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APRESENTACAO

Em 2017, o Pibid completou sete anos de atividades na
Universidade Estadual de Maringd, proporcionando conhecimentos sobre
praticas docentes nas diversas agdes por ele desenvolvidas. Ao longo
desses anos, muito se fez nas escolas e na universidade, muito se
apreendeu, muito se construiu. E tendo em vista esse acimulo de saberes
sobre a formacdo de professores que esse livro se propde a apresentar
aquilo que essa politica publica de formacdo de professores criada pelo
governo federal em 2007 deixou de contribuicdo para nds. Os textos que
compdem esse livro tiveram como pano de fundo uma questdo comum, a
saber: ‘0 que o Pibid nos ensina sobre formacgédo docente?’ A razdo desse
guestionamento é evidente: tentar consolidar as contribui¢des que o Pibid
nos legou sobre a formacgéo de professores. Movidos por esse proposito,
coordenadores de projeto de diversas areas analisaram a contribuicao do
Pibid, seja para a sua area de ensino especifica, seja para a formacéo
docente na universidade como um todo. Os diversos textos tematizam
essa proposta comum e estabelecem suas anélises a partir daquilo que
vivenciaram e do que pretendiam. Nesse sentido, temos uma obra com
unidade temaética especifica, visto que todas as reflexdes se pdem na
interface entre os projetos desenvolvidos pelo Pibid na Universidade
Estadual de Maringd e sua implicacdo na formacdo universitaria de
professores, razdo de ser dessa politica publica que € o Pibid. Sendo
assim, a diversidade de autores e perspectivas nao provoca dispersdo, ao
contrério, lanca luzes para uma mesma tematica, sob diversos angulos,
enriquecendo sobremaneira a analise conjunta do tema.

Nesse sentido, o primeiro capitulo de Martins, mais geral e
abrangente, trata da relacdo do Pibid com as licenciaturas, notadamente,
0 impacto dessas experiéncias na discussdo e reformulac¢do dos cursos de
licenciatura. O segundo capitulo, de Carniel e Bueno, apresenta o legado
do projeto a partir das experiéncias no ambito das Ciéncias Sociais, seus
desafios em ‘desnaturalizar’ as praticas e os conhecimentos na area. O
terceiro, de Koepsel, Arrais e Sforni analisam as relacBes entre as teorias
da acdo docente em face das praticas escolares, problematizando a dificil
relacdo entre teoria e pratica docente. No quarto capitulo, Magalhéaes
critica a questdo do financiamento puablico e suas reais implicacbes no
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Pibid. No quinto capitulo, Oliveira e Obara relatam o modo como o Pibid
se reflete na formacdo dos licenciados de ciéncias e biologia,
particularmente a relacdo teoria e pratica na formacdo dos futuros
docentes. No capitulo sexto, Iramina e Gomes destacam o quanto o Pibid
tornou mais claras as lacunas na formacgdo dos professores de fisica,
enfatizando o distanciamento da formacao universitaria com o universo
escolar, sendo esse um grande desafio para a area. No capitulo sétimo,
Silveira, Kiouranis e Silva analisam as necessidades que se apresentam
para se formar um bom professor e como o Pibid tem contribuido para
esse trabalho a partir das acGes do Pibid de quimica. No capitulo oitavo,
Cousin e Trivizoli debatem o desafio dos cursos de licenciatura em
matematica em conciliar a formacdo matemética com a formacéo
docente, e como o Pibid ajudou nesse debate, trazendo as demandas do
campo de ensino para o debate sobre a formacdo do professor de
matematica. No capitulo nono,Lima mostra como o Pibid impactou a
reflexdo da didatica do ensino de geografia ao questionar a
preponderancia da vivéncia em sala de aula como locus privilegiado para
0 ensino, propondo, a partir das praticas experimentadas no Pibid novos
modos de enxergar a pratica didatica. No capitulo décimo, Veber mostra
como o Pibid interdiciplinar de Artes, em sua busca por identidade no
espaco escolar, tensionou a escola para novos modos de aplicar e
entender o ensino de Artes, 0 que &, nesse momento, um grande desafio
para esta area de ensino. No capitulo décimo primeiro, Calvo e Coradim
mostram as contribuicdes da participacdo dos diversos atores envolvidos
para o aperfeicoamento das praticas docentes dos licenciandos em letras-
inglés. No capitulo décimo segundo, Hila e Ritter exploram o
desenvolvimento da capacidade reflexiva dos futuros docentes
proporcionado pelo projeto, mostrando como ele contribuiu para formar
docentes como visdo mais critica do seu fazer docente. No capitulo
décimo terceiro, Zappone aborda o fato de o Pibid chamar a atencdo para
0 ensino de literatura e para seu lugar, seja nos curriculos da educacao
basica, seja na formacdo dos professores de lingua portuguesa.

A coleténea, portanto, retne andlises e reflexdes dos eixos
principais nos guais se organiza o Ensino Basico, particularmente o Ensino
Médio: linguagens, matematica, ciéncias humanas e ciéncias naturais.
Posicionados em diferentes perspectivas e problematizando os temas por
varios angulos, as reflex6es dos autores sugerem inimeras propostas de



APRESENTACAO

reorientacdo na organizagdo e nas atividades dos cursos de licenciatura a
partir das vivéncias proporcionadas pelas praticas do Pibid.

A reunido desse rico material nos oferece, pois, um panorama
abrangente do processo de formacao docente e se constitui, certamente,
como uma fonte para o atual debate sobre os desafios em formar
professores, discussdo que ultrapassa o nosso tempo e se p6e a todos que
se preocupam com a educacdo de qualidade.

Essa obra foi elaborada ao longo de 2017, em um momento de
grande incerteza para o futuro do programa, que ja ha algum tempo vinha
sofrendo ameagas e cortes, sendo quase iminente o seu encerramento.
Muitas acdes de esclarecimento sobre o que é o projeto e resisténcia para
impedir fim das atividades do Pibid foram realizadas nesse periodo. Os
autores entendem que essa obra é uma forma de resisténcia para a
continuidade dessa politica publica, na medida em que reporta para a
sociedade e para a posteridade o legado dessa importante iniciativa de
formacao de professores.
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O PIBID E OS CURSOS DE LICENCIATURA

José Antbnio Martins

Introduc¢éo

Os fatos histéricos muitas vezes se apresentam com viruléncia
diante de nds e ndo conseguimos reconhecé-los em sua magnitude num
primeiro momento. Em geral se faz necessario um distanciamento
temporal para que a sua real grandeza e forca se mostrem aos olhos do
intérprete. Na primeira década do século XXI, diante do forte crescimento
econdmico do Brasil, muito se alardeou sobre o ‘apagdo’ dos engenheiros,
ou seja, a continuar com aqguele ritmo de crescimento econdbmico, em
breve faltariam engenheiros no pais diante da alta demanda por esses
profissionais. Nao tdo alardeado e até mais grave foi o diagndstico de que
haveria, em menos tempo ainda, um ‘apagdo’ de professores’, tendo em
vista a necessidade de expansdo do ensino fundamental e a crdnica
insuficiéncia de docentes para atuarem nas suas respectivas areas de
formacdo. O quadro era tdo emergencial e grave que 0S governos se viram
obrigados a elaborar acbes para enfrentar a crise anunciada. Situagéo
absurda, pois dentre o rol de profissionais que uma sociedade deve

Diz o relatdrio ao final: “O resultado desses estudos ndo é uma obra acabada, mas
deve representar uma tomada de posi¢cdo no &mbito do Conselho Nacional de
Educacdo a respeito de uma grave situacdo que, se ndo for tratada
adequadamente, colocard em risco quaisquer planos que tenham pretensdes
estratégicas e que visem a melhorar a qualidade da educagdo no pais. Pois como
alertou o Conselheiro Mozart Ramos, o grande déficit de professores no Ensino
Médio tendera a ampliar-se nos proximos anos, diante da necessidade de
universalizacdo das matriculas nessa etapa da educagdo, exigindo acOes
emergenciais e de carater estrutural” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p. 2, grifo
nosso). Destaque-se que nas propostas apresentadas, isso no ano de 2007, previa-
se a criagdo de programas de incentivo as licenciaturas com bolsa (inicialmente
nomeados como Pré-Licen), que algum tempo depois se configurou no Pibid.
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priorizar, a formacgdo dos professores deve ocupar as primeiras posicoes
para aqueles paises que se pretendem livres, democraticos e solidarios.
Todavia, ndo era esse o caso e historicamente o Brasil nunca enfrentou
seriamente sua caréncia de professores, muito ao contrario, a falta de
professores e a perspectiva de diminuicdo do nimero de formados nas
licenciaturas forcaram governos a tentar confrontar esse mal cronico da
sociedade brasileira que é a falta de professores adequadamente
formados para ministrarem aulas nas suas respectivas areas de formacao.
Convém insistir: a necessidade de implementacéo de politicas publicas de
apoio a formacdo docente ndo foi tdo somente uma iniciativa particular
de um governo, mas uma necessidade imposta pelo contexto social e
politico, e que teve nos governos liderados pelo Partido dos
Trabalhadores um verdadeiro esfor¢o para a solucdo dessa demanda
educacional, algo que ndo foi realizado por outros governos dessa
maneira, seja ho ambito federal, seja nos estados e municipios. Fazia-se
necessario apoiar a formacdo docente com uma ‘politica publica’
contundente, conforme o documento elaborado pela Comissdo Especial
do Conselho Nacional de Educacdo em maio de 2007 (RUIZ; RAMOS;
HINGEL, 2007).

Proposto no final da primeira década deste século XXI, o ‘Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — Pibid’ (Brasil, 2010)
constitui, certamente, uma das politicas publicas mais eficazes para a
formacdo de professores elaborada nos dltimos tempos e fruto direto
dessa demanda por ampliar o nimero de professores e melhor qualifica-
los. As qualidades ou insuficiéncias do projeto ndo sdo passiveis de
avaliacdo apenas a partir de suas causas ou possiveis hipdteses que o
motivaram, visto que o mesmo sofreu algumas alteracbes e
aprimoramentos ja em seus primeiros anos de funcionamento. Talvez até
para tentarmos entender o éxito dessa proposta, mais do que olhar para
sua trajetdria, convém olhar para alguns de seus resultados, elementos
mais palpaveis para sua adequada mensuracdo. Neste sentido, alguns
estudos ja foram realizados (FETZNER; SOUSA, 2012; CANAN, 2012;
BERGAMASCHI; ALMEIDA, 2013; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014;
GATTI, 2014; AMBROSETTI et al., 2015), seja a partir dos dados da
fornecidos pela agéncia federal de financiamento do projeto, a CAPES,
seja por estudos qualitativos das atividades dos inimeros projetos Pibid
desenvolvidos por todo o Brasil. Ao alcancar mais de 70.000 bolsistas em
todos os estados da federacdo no ano de 2014 e em quase todas cidades
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médias e grandes e na maioria dos cursos presenciais de licenciatura, o
Pibid impactou consideravelmente o modo como se realiza a formacéo
docente.

Tendo em vista a importancia que a formacédo docente ganhou na
agenda das politicas publicas brasileiras e o papel destacado que o Pibid
ocupa nessa tarefa, propomo-nos a pensar qual o impacto deste
programa federal no modo como se formamos futuros docentes, em
outras palavras: o que o Pibid nos ensinou sobre formar professores?

O Pibid e as licenciaturas

O campo de abrangéncia da questdo é amplo e demandaria uma
pesquisa e analise exaustiva dos diversos aspectos afetados pelas praticas
promovidas pelo Pibid, algo impossivel neste espago. Por isso,
enfatizaremos apenas alguns elementos, ndo por serem 0S mais
importantes, mas porque foram os mais recorrentes nas exposi¢des dos
professores universitarios, que sdo coordenadores, dos professores do
ensino fundamental, que sdo supervisores, e dos académicos de iniciacdo
a docéncia, que atuam no Pibid/UEM, relatados no ‘lll Seminario de
Avaliacdo Instituicional do Pibid/UEM’, realizado nos dias 14 e 15 de
dezembro de 2016, no campus sede da universidade em Maringd. Dos
temas destacados nas apresentacGes e nos relatos, sobressairam o0s
seguintes aspectos: o quanto o Pibid revalorizou a profissdo docente na
comunidade universitaria, a importancia da vivéncia no campo de
atuacdo, ou seja, a importancia dos trabalhos desenvolvidos nas escolas e,
um tema polémico, o contraste entre as acoes desenvolvidas pelo Pibid e
as atividades de estagio curricular nas licenciaturas, entre outros temas
elencados (como a inovagdo metodoldgica, a rearticulacdo entre a
universidade e a escola, a melhoria do desempenho dos licenciandos
envolvidos com o Pibid, a melhoria na qualidade de ensino nas turmas
atendidas pelo Pibid etc.). Em suma, o nascimento de um olhar renovado
sobre a profissdo docente a partir das praticas foi um dos dados que se
sobressairam nas apresentacfes, em varias perspectivas: do ponto de
vista dos académicos, que se sentiram mais estimulados a seguirem a
profissdo docente (simbolizada na frase de uma aluna de quimica: “[...]Jo
programa fez com que eu buscasse em mim a melhor professora
possivel”); no relato de supervisores que encontraram novos estimulos na
carreira ao ter que trabalhar com universitarios, ao mesmo tempo em que
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adquiriram uma nova perspectiva do seu fazer docente; das escolas que
se viram estimuladas a reorganizar rotinas e praticas para acolher os
projetos e desenvolvé-los de modo a estimular a profissdo docente nos
membros do Pibid; e também na universidade, cujos cursos de
licenciatura estdo sendo obrigados a se repensar e, em alguns casos, a se
reestruturar para propiciar uma formacdo mais atrelada com o mundo
real da escola. Ora, é em fungdo desse rol de comentérios, falas e
reflexdes expressas nos eventos e nos relatos presentes nas inumeras
atividades desenvolvidas ao logo desses anos do projeto, que desejamos
tecer algumas reflexdes.

A despeito desses varios temas de debate recorrentes na maioria
dos encontros com a comunidade do Pibid, seja em ambito local ou
mesmo em eventos mais ampliados, as questdes envolvendo a formacéo
do profissional professor ganharam naturalmente a centralidade do
debate. Assim, repensar o estatuto desse profissional a partir das
experiéncias concretas do Pibid e desdobrar isso nessas outras dimensdes
abarcadas pelo projeto se configura como uma contribuicdo significativa
de conhecimento para futuras préaticas formativas, ndo somente em
ambito universitario, mas também nas escolas que participam dessa
formacéo. De todo modo, ressalta-se, dentre o0s inUmeros tensionamentos
provocados pelo Pibid, o fato de ele ter colocado na pauta da vida
universitaria a preocupacdo com a formacdo docente e o profissional que
legamos a sociedade.

Com certeza teriamos muito a dizer sobre a vida profissional desse
académico que se forma professor, das suas dificuldades, desafios, mas
também realiza¢bes e potencial transformador que esta ao alcance da sua
pratica. Esse momento posterior a formacdo universitaria, que é a
vivéncia da profissdo docente, tem recebido muito mais destaque e
énfase, tanto nos estudos académicos, como nas ac¢bes dos 6rgdos de
classe e nas agdes governamentais, mesmo quando essas retiram
garantias e pioram a condi¢do de trabalho dos profissionais. Acerca dos
diversos estudos e andlises (SAVIANI, 2009; GATTI, 2009, 2013; GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011; TARDIF, 2014; HORIKAWA, 2015) sobre o tema,
devemos destacar os diversos escritos de Anténio Névoa (1995, 1997,
2009), que ha anos vem norteando esse debate entre nés.

Enfim, muitos estudos se voltam para o professor que esté atuando
e, a partir dessas narrativas, projeta-se, em grande medida, o discurso
sobre a formacao docente. O que explica, em parte, porque o desestimulo
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pela carreira do magistério entre 0s ingressantes nos concursos
vestibulares e o alto grau de evasdo nas licenciaturas conforme o
universitario vai conhecendo e descobrindo in loco as dificuldades que
permeiam a profissdo docente. Em outras palavras, ha um ambiente de
desconstrucdo e desestimulo para o magistério que atinge todas as etapas
da carreira, deste a atracdo para 0S cursos superiores, a estruturacao e
organizacdo das licenciaturas, o ingresso na carreira — em geral muito
restrito e com enormes dificuldades — e as condi¢bes do exercicio da
profissdo de professor. Em linhas gerais, esse seria o quadro no qual a
compreensdo da profissdo docente estd posta em nossa sociedade nessas
primeiras décadas do século XXI.

Como se Vvé, esse contexto social da docéncia é caracterizado em
geral de modo negativo e pessimista em suas diversas etapas, 0 que
dificulta acBes pontuais em apenas em um momento — seja na tentativa
de tornar a carreira mais atrativa, tornar os cursos mais adequados,
ampliar e facilitar as formas de ingresso na profissdo e as condi¢Bes de
exercicio do magistério. Com efeito, € ingénuo e equivocado imaginar que
focando as aten¢des em apenas um momento desse processo se
alcancara uma alteracdo radical da situacdo, pois todos os elos estdo
interligados. Infelizmente, dirigir acbes a um s6 aspecto ndo alterara as
condicBes reais da educacgdo brasileira. Por isso, devemos tratar o tema
em termos de politicas publicas, de preferéncia a partir das a¢gdes do
governo federal e englobando todos os demais agentes envolvidos. Nesse
sentido, o Pibid se tornou uma boa proposta, justamente porque
ultrapassou uma esfera somente desse complexo social que é a educacao,
tentando atingir varios elementos simultaneamente. Olhando, entdo, para
todas as etapas desse processo, desde 0 ingresso nos cursos de
licenciatura até o exercicio efetivo do magistério, o Pibid conseguiu
projetar novas perspectivas para a profissdo docente como um todo, mas
longe, muito longe de resolver os problemas que envolvem o magistério.

N&o pretendemos, pois, fazer uma exposi¢do fundamentada em
pesquisa quantitativa, com analise de numeros, 0 que demandaria
trabalho muito maior e o levantamento de inimeras outras questdes. Por
exemplo, ao tentar tabular a variacdo dos ingressantes nos cursos de
licenciatura por meio da relacdo candidato vaga, que seria uma variavel
relevante, ainda assim esse dado ndo poderia jamais ser atribuido
diretamente a um efeito das a¢des do Pibid. Mesmo a taxa de evasdo dos
cursos de licenciatura, por meio do contraste entre ingressantes e

15



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

formandos, que poderia ser outro dado relevante, pode ser submetida a
critica, visto que o Pibid ndo é o Unico fator determinante para a
permanéncia ou evasdo no curso’. Enfim, uma anélise a partir de dados
demandaria uma discussao metodoldgica e o cruzamento de varios dados,
implicando uma pesquisa ampla e longa.

Optamos, entdo, ao invés de tratar com dados quantitativos, tecer
inferéncias a partir de dados qualitativos, notadamente, a partir das
diversas manifestacdes dos bolsistas, dos membros da comunidade
escolar e dos professores universitarios envolvidos com o Pibid para fazer
nossas analises sobre a relacao entre formacéo e valorizacao da profissao
docente. Em outras palavras, pretendemos construir mais um ensaio
interpretativo a partir de alguns dados qualitativos. Mesmo admitindo o
carater parcial e impreciso que poderia ser atribuido a essa abordagem,
ao fim e ao cabo, eshoga-se um cenario sobre um novo estado da
formacdo docente. Certamente poderemos encontrar aqui ou acola
algumas divergéncias nas relagbes causais apresentadas e nas
consequéncias apontadas, todavia, elas ndo divergem no quadro geral da
formacdo docente no Brasil. No limite, pretendemos retomar, sob outra
Otica, algo presente em varios estudos e praticas relacionadas ao Pibid, a

Fizemos um pequeno levantamento para mensurar 0s dados dos formandos nas
licenciaturas da UEM, entre os anos de 2006-2014, abarcando um arco temporal
anterior ao Pibid e posterior a sua implantagdo, para testar a possibilidade de uma
analise fundada em dados quantitativos. Em alguns cursos como Licenciatura em
Geografia, a variagdo no numero de formandos é minima (38 em 2006 e 40 em
2014) em outros ha uma variagdo maior, como na licenciatura em Matematica (20
formandos e 52 evadidos em 2006 para 5 formandos e 48 evadidos em 2013). Tal
variagdo ndo permite inferir (com base apenas nessa variavel) qualquer efeito
positivo ou negativo do Pibid no que diz respeito a reducdo da taxa de evasédo ou
aumento do namero de formados em licenciatura, razdo principal do projeto.
Mesmo considerando a taxa de evaséo, a variagdo € pequena, sendo que, quando
encontramos uma discrepancia maior, como foi 0 ano de 2012, esta parece estar
relacionada mais a um fator extemporaneo (o fechamento do Restaurante
Universitario no campus sede) do que a ampliagdo ou diminuicdo de bolsas do
Pibid. Para um estudo mais conclusivo se faz necessario considerar outros dados
como: estrutura curricular, perfil socioecondémico dos ingressantes, condi¢bes de
oferta do curso, etc. Enfim, um estudo sobre os impactos do Pibid a partir dos
dados demandaria muito mais informagdes e uma andlise mais acurada dessas. Por
isso, somos forgados a ndo enveredar por esse tipo andlise, em vista da sua
impossibilidade e alcance neste momento, a despeito de sua reconhecida
importancia.
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saber: como essa politica publica alterou o enquadramento e a percepcao
da profissdo docente entre os universitarios e, principalmente, na
organizacdo da area de ensino nas universidades. Alteracdo essa que nao
significou, necessariamente, em uma mudanca nas grades curriculares dos
cursos de licenciatura, em aumento do nimero de ingressantes nesses
cursos, em modificacdo da atratividade pela profissdo ou mesmo na
diminuicdo da evasdo nas licenciaturas ou das condi¢bes do exercicio do
magistério. A despeito de tudo isso, convém insistir, é inegavel a
contribuicdo do Pibid como indutor de critica e de reflexdo sobre 0 modo
como se formam professores no Brasil.

Varios relatos e o historico do Pibid na Universidade Estadual de
Maringd revelam como essa politica pUblica a0 menos tensionou a
comunidade universitaria nesses Ultimos oito anos. Implantado na UEM
em 2010, inicialmente o Pibid estava restrito a nove cursos de licenciatura
(letras, matematica, quimica, fisica, biologia, pedagogia, geografia,
filosofia e ciéncias), sendo gradativamente ampliado para quase todos 0s
cursos de licenciatura com o edital de 2013, que passou a vigorar em 2014
com duracéo até fevereiro de 2018. Neste primeiro momento, nem todos
0s cursos de licenciatura se envolveram com o Pibid e nem todas as areas
de licenciatura abracaram o projeto plenamente. Havia, com certa razéo
em funcéo de experiéncias anteriores, muita suspeita sobre a abrangéncia
do projeto e sua durabilidade. Desconfianga essa que se alterou ao longo
dos anos, tanto que, em 2014, o projeto passou a ter sua maior
configuracdo e mobilizou de fato toda a comunidade universitaria
envolvida com a licenciatura em alguma medida.

Esse engajamento ndo foi de todo positivo, pois varias criticas
foram e sdo enderecadas ao Pibid até hoje por alguns membros da
comunidade universitaria. Se num primeiro momento o Pibid foi visto com
esperanca e otimismo, ndo demorou muito para que 0S Qgrupos
universitarios tradicionalmente envolvidos com a pesquisa tdo somente
comecassem a criticar o projeto voltado a formacdo docente,
principalmente por este concorrer com a vocacdo histérica da
universidade para a pesquisa, retirando bons alunos da iniciacdo
cientifica, para direciona-los para a formacdo docente. Tanto que se
verificou, em alguns casos, a tentativa de transformar o Pibid em um
projeto de pesquisa de fato e apenas nominalmente de formacéao
docente, neste caso restringindo as atividades do projeto ao campus da
universidade, a semelhanca dos grupos de estudo e pesquisa. Outro dado
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significativo foi que, naquele primeiro momento de implantacdo do Pibid
na UEM, em 2010, metade dos professores coordenadores nem eram
doutores ou tinham na formacao docente o seu foco principal de atuacéo
universitaria. Cinco anos depois, esse quadro mudou radicalmente, pois a
maioria dos professores sdo doutores e se dedicam a formacdo docente
nas suas atividades universitarias, ou seja, do ponto de vista da titulacéo
académica, os quadros mais graduados foram atraidos para a licenciatura
e para a formacdo docente, o que ndo era uma praxe na dindmica
universitaria, na qual historicamente os membros mais graduados
direcionam seus trabalhos para a pesquisa e ali permanecem, até mesmo,
para obter acessos aos diversos recursos das agéncias de fomento.

Ora, com o Pibid, a preocupacdo com a formac¢do docente entrou
no centro do debate nos cursos de licenciatura. Entretanto, o problema
estava posto: o que significava formar professores? Como formar os
professores? Como valorizar ou até se devemos incentivar a profissao
docente?

Verificamos nas Ultimas décadas a demanda crescente pelo
aumento do nimero de formandos em cursos de licenciatura, o que
motivou diversas politicas de fomento do governo federal: abertura de
Nnovos cursos e novas instituicbes de ensino, ampliacdo das vagas nas
universidades existentes (Reuni), criacdo de programas de formacao
docente focados e mais rapidos (Parfor), sem contar os inimeros cursos
na modalidade EAD proporcionados por instituicdes publicas e privadas.
Todas essas acbes revelam a demanda por aumentar o numero de
professores, num grande esfor¢co de sanar uma caréncia histérica da
educacdo brasileira: ter professores atuando nas disciplinas de sua
formacao e em numero suficiente. Tais a¢des ndoestdo isentas de criticas,
em face de algumas lacunas e limitacGes formativas notérias (CHAMON,
2011).Contudo, nem sempre a criacdo de um curso de licenciatura ou a
ampliacdo de vagas, implica em uma tarefa tranquila e clara para o mundo
universitario. Tendo em vista a caréncia cronica de condicdes fisicas para
a efetivacdo desses cursos, segue-se a inadequagdo dos docentes
universitarios nessa tarefa de formar professores. Aqui, gostariamos de
destacar dois aspectos tdo somente: 0s cursos de licenciatura, em geral,
encaram dois grandes problemas em maior ou menor medida (como se
verifica aqui na UEM e em varias outras universidades), a saber:

a) Nos casos de cursos que tém a modalidade licenciatura e
bacharelado, em geral a licenciatura, historicamente, ndo tem a primazia
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das atenc¢des e, em varios casos, a estrutura curricular prioriza mais a
formacao bésica, em geral entendida como bacharelado;

b) Mesmo nos cursos dedicados tdo somente a licenciatura
ou nas areas de licenciatura dos cursos de dupla habilitacdo (bacharelado
e licenciatura), verifica-se um distanciamento com a vida escolar, com as
demandas reais da escola. Universidade e escola ndo estdo plenamente
conectadas edialogam pouco sobre os problemas reais da vida escolar.

Quanto ao primeiro ponto, algumas resolucBes recentes do
Conselno Nacional de Educacdo (CNE), procuram atacar essa
desvalorizagdo evidente da licenciatura em face do bacharelado. Uma
delas foi a Resolugdo n° 1 (BRASIL, 2018a), que ou 0 modo de oferta dos
cursos de licenciatura, tentando combater a modalidade 3+1, na qual um
curso concentrava 0os componentes curriculares proprios das licenciaturas
apenas ao final da graduacéo, obrigando os cursos a distribuirem ao longo
de todos os anos, desde o ingresso, os componentes voltados a formacao
docente, medida esta que foi uma primeira tentativa de valoriza¢do das
licenciaturas (CHAVES; TERRAZZAN, 2015). Depois, seguiu-se uma série de
outras Resolugdes do CNE®, que, entre outras determinacdes,
aumentavam a carga horaria dos estagios, revelando a preocupagao com
a vivéncia no campo da pratica para a formacdo docente e, mais
recentemente, a Resolucdo n°® 2 (BRASIL, 2018c), que disciplina, entre
outros aspectos, que os cursos devem diferenciar, desde as opc¢des do
vestibular, a carreira do bacharelado e da licenciatura e que as grades
sejam distintas para que o candidato tenha clara a op¢édo por uma carreira
voltada para a docéncia e ndo apenas uma alternativa ao seu bacharelado.
Essas medidas, entre outras, nasceram da percepcdo geral de que 0s
cursos de licenciaturas, naquelas instituicbes que ofereciam o
bacharelado conjuntamente, ndo eram de fato uma prioridade, mas um
complemento formativo. Ademais, a licenciatura, nesses casos, se
colocava de modo subordinado nas prioridades académicas.

Situacdo ainda mais preocupante refere-se a alguns cursos que
apenas nominalmente se colocam como licenciatura, mas que estdo, de
fato, desconectados da vida escolar e praticam uma espécie de ‘formacédo
abstrata’ ou de ‘pesquisa’ da vida escolar, mas que ndo se envolvem
diretamente com as praticas escolares efetivamente (AMBROSETTI et al.,

s Decreto n°® 8.752 (BRASIL, 2016); Resolugdes CNE/CP n°® 1 (BRASIL, 2002);
Resolugdo CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2018b).
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2015). Trata-se de cursos de licenciatura desconectados do universo da
escola, na qual os académicos tém o minimo de vivéncia no seu futuro
campo de trabalho.

Todos esses casos revelam uma deformidade da vida universitaria
qgue tem sua justificacdo na histdria recente das politicas publicas no
Brasil. Por décadas, os governos, tanto federais quanto estaduais, por
acOes diretas ou pelas agéncias de fomento, estimularam e priorizaram as
praticas de pesquisa nas universidades. Ora, por consequéncia natural, o
grosso da comunidade universitaria se viu impelida para a pesquisa,
mesmo naquelas areas dos cursos de licenciatura voltados a formacéao
docente. Por outro lado, poucos eram o0s estimulos as praticas
direcionadas a formacdo docente: ndo havia editais e, principalmente, ndo
havia uma valorizagdo interna na comunidade universitaria para a
relevancia dos trabalhos dedicados a formac¢do docente. A conclusdo se
impde: perdemos os estimulos para formar professores e a expertise
nesta tarefa. Hoje, verifica-se em grande medida uma cultura universitaria
consolidada de pouca valorizagdo da formacao docente. Seja por qual viés
de andlise, a licenciatura ndo estava na prioridade das acBes nas
universidades e nem nas politicas publicas das agéncias de fomento.
Estdvamos e estamos ainda mais preocupados com 0s médicos que
formamos, com os engenheiros, bacharéis de direito, administradores,
mas nao temos a mesma preocupacdo e atencdo com os professores que
formamos. Tanto é assim que ndo colocamos as licenciaturas no rol das
prioridades de recursos da universidade (ndo € raro ver que alguns
laboratdrios tém mais recurso que cursos de licenciatura) e os professores
voltados para as atividades préprias da licenciatura ndo recebem a
atencdo e o reconhecimento devido por isso.

Esse € certamente um ponto que o Pibid veio tensionar na vida
universitaria. Se ndo é possivel falar em uma alteracdo dessa cultura
universitaria, ao menos esse problema se tornou visivel e palpavel. A
atratividade promovida pelo Pibid para os alunos de licenciatura e para os
docentes da universidade (de repente eles descobriram que uma bolsa de
coordenador era equivalente a uma bolsa de pesquisador produtividade
em pesquisa [PQ] do Cnpg), gerou incbmodo e despertou o debate. A
aposta na efemeridade do projeto em seus primeiros anos foi cedendo a
certeza de sua continuidade e abrangéncia, provocando inflex6es no
status quo da vida universitaria. Hoje, ja é fato que muitos bons alunos
preferem a licenciatura ao bacharelado, dedicam-se integralmente as
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atividades de formacéo docente e ndo vdo mais cerrar fileiras nos cursos
de pos-graduacdo nas areas ‘duras’ da ciéncia, mas militar na docéncia.

Consequéncia imediata foi a ampliacdo do debate sobre formacédo
docente e seu aprofundamento, gerando um maior numero de
publicacdes e eventos sobre o seu estatuto na comunidade académica.
Por relatos ouvidos em nosso seminario de avalia¢cdo e em outros eventos
patrocinados pelo Pibid que ocorreram em varias instituicdes,
constatamos que muitos cursos de licenciatura estdo promovendo
discussdes sobre a necessidade de alteracdo das grades curriculares e, o
que é significativo, 0s modos e as praticas presentes nas disciplinas desses
cursos. De um modo ou de outro, a existéncia do Pibid gera tensbes que
estdo redundando em alterag¢fes nas praticas universitarias voltadas para
as licenciaturas.

Esse debate e a, ainda, incipiente revalorizagdo dos cursos de
licenciatura conduzem a reflexdo para um campo que incomoda muito a
comunidade universitaria, principalmente, para as novas geracfes ja
formadas na ‘cultura do Lattes’. E fato que, desde que o curriculo Lattes
foi implementado como exigéncia para uma série de acessos aos editais e
classificagio do mundo académico brasileiro, concomitantemente,
reforgou-se a cultura do produtivismo cientifico. As consequéncias dessa
valorizacdo da produtividade académica redundaram em efeitos diversos
nas indmeras areas do conhecimento, mas em muitas, principalmente nas
areas ligadas as ciéncias humanas e nhaquelas voltadas para as
licenciaturas, gerou incémodo, pois 0s critérios de mensuracdo e
valoracdo do trabalho académico, importado e replicado das areas
voltadas para as ‘ciéncias duras’, ndo qualificam adequadamente o
trabalho académico daquelas primeiras (humanidades e licenciatura). O
debate é amplo e possui nuances, contudo, é inegavel que ha pelo menos
duas décadas a cultura universitaria foi pautada pela producédo e pelo
estabelecimento de prazos muito estritos para a formacao,
principalmente na pés-graduagéo.

As praticas resultantes da ‘cultura Lattes’ reforcaram a
desvalorizagdo das areas de licenciatura e a pesquisa voltada ao ensino
(basta comparar o quantitativo de pesquisas de mestrado e doutorado
voltados para o ensino e compara-los com as outras areas de um mesmo
campo, para constatar o quanto estes sdo diminutos e minoritarios), bem
como desestimularam a permanéncia de pesquisadores voltados aos
temas relativos ao ensino e a formagdo docente nos cursos de
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licenciatura. Onde apenas a pesquisa € a prioridade, a preocupagao com o
professor a ser formado torna-se, consequentemente, subalterna. Ora, na
primeira década do século XXI, formar professores ndo estava nocentro da
pauta universitaria e os problemas inerentes de como fazé-lo também, o
gue impde uma questdo: serd que os professores dos cursos de
licenciatura sabem formar professores? Como deve ser a preparacao
desse profissional chamado professor, quais sdo seus reais requisitos, o
gue ele deve saber e como ensinar isso? Mas mais ainda, serd que, de
fato, os cursos de licenciatura estdo preocupados em formar esse
profissional que trabalhard fora da universidade ou os professores
universitarios se valem da sua atuacdo nas licenciaturas para reproduzir
suas pesquisas, em outras palavras, a prioridade dos docentes de
licenciatura ndo continua sendo a pesquisa nas suas areas especificas e
ndo o ensino?

Para nao ficar na superficialidade de uma resposta calcada em
dados particulares e controversos, creio que dois aspectos expostos nas
falas de diversos coordenadores de projetos do Pibid explicitam bem o
quadro real, a saber: o funcionamento efetivo dos cursos, muitas vezes
bem reproduzidos na grade curricular e as controvérsias geradas entre as
préaticas do Pibid e os estagios curriculares.

Como apresentado, apesar de ha anos existir uma normatizacdo
federal que exige que os cursos de licenciatura ‘ndo’ se organizem mais
sob o ponto de vista da formacao ‘3+1’, ou seja, concentrando a formacéo
basica nos trés primeiros anos e as disciplinas de licenciatura ao final,
muitos cursos de licenciatura continuam mantendo essa configuracéo
curricular, numa clara indicacdo que a formacdo docente deve ser uma
preocupacdo ao longo de todo o percurso universitario. Ndo bastasse a
Resolugcdo n° 1 (BRASIL, 2018a), outras resolucdes do CNE que se
seguiram ampliaram esse entendimento, passando também a postular
que as disciplinas deveriam ter um conteldo pratico, ou seja, todas as
disciplinas deveriam contemplar, em alguma medida, uma preocupacéo
com sua aplicacdo no contexto da educacdo bésica, seja no ensino
fundamental, seja no ensino médio. Ademais, a ampliacdo das praticas de
estagio curricular, que agora deveriam ser mais bem distribuidas ao longo
do curso e nao se restringirem ao Ultimo ano, visava destacar o quanto a
formacdo docente deve vir acompanhada por um vivéncia no campo de
trabalho do futuro profissional — j& nos primeiros anos da licenciatura e
ndo somente ao final —, ou seja, a medida federal instava 0s cursos a
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valorizarem a vivéncia nos campos de atuacgdo profissional — no caso a
escola — numa clara indicagdo que este momento é formador e
indispensavel.

Ora, qual ndo foi o incbmodo de muitos cursos para se adequarem
a essas medidas ao longo dos ultimos anos, muitos deles tentando fazer
alteracbes meramente formais, sem mudar, de fato, o seu modo de
organiza¢do. Alguns ainda se mostram resistentes em aceitar a mudanca,
inserindo uma disciplina ou outra nos primeiros anos da formacéo e
concentrando a maior parte das disciplinas voltadas para a licenciatura ao
final, numa clara inadequacao da formagc&o docente®. O mesmo se diga da
dimensao pratica das disciplinas, que deveria ser o momento para refletir
e verificar o modo como conteudos especificos deveriam ser aplicados na
pratica docente, mas que ndo sdo feitos. E, neste caso, a razdo € muito
simples: muitos dos professores universitarios ndo sabem como essa
‘aplicacdo’ dos conteudos deve ser feita ou porque desconhecem a
realidade escolar, visto que sdo pesquisadores, ou porque consideram
impossivel e inadequado aquilo para o0 ensino basico. Em suma, o
descolamento da dindmica universitaria nos cursos de licenciatura com o
cotidiano escolar se verifica com muita clareza nesse momento especifico,
guando os professores universitarios ignoram completamente as
possibilidades de transposi¢do desses contetdos para a educacdo bésica.
Lembrando que isso ocorre nos cursos que devem formar professores, ou
seja, profissionais que atuardo nas escolas. Enfim, o resultado é que
existem cursos de licenciaturas que ainda resistem em implantar as
medidas que valorizam a formacdo docente, principalmente nas
mudancas curriculares necessarias’.

Entretanto, o contraste maior evidenciou-se nos conflitos que
nasceram entre as praticas do Pibid e as praticas de estagio curricular. O
primeiro sinal ocorreu quando do questionamento se o Pibid deveria ou
nao suplantar o estagio. Tal questdo desdobrou-se em discussbes acerca

A titulo de exemplo, no momento que este texto é escrito (meados de 2017), as
licenciatura de Filosofia e Fisica da UEM concentram boa parte das disciplinas
especificas da area de ensino para o final da graduagéo.

Radicalizando o argumento e invertendo a questdo: quantos daqueles contetdos
ensinados nas licenciaturas sdo pensados para o ensino fundamental? Nao seriam
na verdade cursos focados numa preparacdo para a pesquisa e a p6s-graduacéo e
gue, marginalmente, aplicam-se ao ensino fundamental?
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da natureza das préaticas do Pibid, quando alguns defenderam que néo se
poderiam realizar no Pibid ac@es tipicas do estagio, como, por exemplo,
regéncia. Muitos coordenadores de cursos de licenciaturas ou
coordenadores de Pibid questionaram se as a¢des do programa deveriam
ser as mesmas ou préximas das praticas do estagio curricular. Como érgdo
regulador do programa, a Capes dirimiu tal davida, informando que o
Pibid ndo suplanta ou exime o bolsista de fazer estagio, entretanto, nada
impede gue as praticas do Pibid nas escolas reproduzam acdes tipicas de
estagio.

Diante desse quadro, alguns programas decidiram realizar no Pibid
acdes que ndo ocorrem nos estagios, como oficinas, mini-cursos, estudos
dirigidos etc., justamente para evitar as sobreposi¢des e possiveis
confusdes. Outros, todavia, optaram por dirigir as agdes do Pibid para um
trabalho junto com os professores supervisores, fazendo os pibidianos
vivenciarem todos os momentos da pratica docente, ou seja, numa acao
que iria muito além dos estagios, visto que ndo é comum nas atividades
de estagio o professor da escola participar das reunides de formacao na
universidade e nem inserir 0 estagiario na sua rotina como as praticas do
Pibid proporcionam. Convém explicitar melhor essa diferenciacao.

A despeito de todas as criticas e analises sobre as praticas de
estagio curricular nas licenciaturas (PIMENTA; LIMA, 2006; LUDKE, 2009;
SILVESTRE; PLACCO, 2011), tais praticas vivenciam atritos constantes
entre as escolas e a universidade. Ndo sdo raros 0s problemas
encontrados nestes dois ambitos dessa pratica formativa. Por um lado, as
escolas apresentam empecilhos e limitacbes para as atividades dos
académicos de licenciatura, como: restricbes de horarios, limitacbes de
acOes, dificuldades de acessar documentos da escola (PPP, PPT),
dificuldade até de acessar o planejamento dos professores com os quais o
estagiario atuara, impedimento na utilizacdo dos equipamentos escolares
(biblioteca, sala de informatica, laboratorios etc). Muitos dessas
limitacbes decorrem da falta de profissionais para orientar e
supervisionar, mas em muitos casos sao restricdes sem uma razdo mais
fundamentada. Mesmo os professores das escolas que recebem o0s
estagiarios ndo possuem uma pratica padronizada, sendo que alguns se
mostram muito solicitos e abertos e outros restritivos e limitadores.
Todavia, em geral, ndo hd uma articulacdo entre esses professores, a
escola e a universidade, de modo a elaborar conjuntamente as préticas de
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estagio. Assim, ndo € incomum encontrar estagiarios nas escolas sem
referéncias para a execucdo do seu trabalho.

Do ponto de vista da universidade, a situacdo ndo € muito
diferente. Para além do descrédito das disciplinas proprias da formacéo
docente, conforme destacado, as praticas de estagio, no geral, néo
recebem uma atencéo devida pelos cursos, ficando a cargo do professor
responsavel 0 sucesso ou nao dessa pratica. Mesmo nos casos dos
professores universitarios supervisores de estdgio, quando esses se
envolvem totalmente com a pratica, indo as escolas, se reunindo com o
professor da escola, com a comunidade escolar e acompanhando os seus
estagiarios, o que infelizmente ndo é a maioria dos casos, ainda assim néo
nasce necessariamente um perfeito entrosamento entre os estagiarios, o
professor e a escola, e muitas dimensdes da dindmica escolar ficam
ausentes da préatica. Com efeito, ndo ha uma imersdo completa do
licenciando na rotina escolar. Ora, 0 caso comum é bem outro, sendo que
muitos buscam tdo somente ‘cumprir as horas’ de estdgio e nao
apreender com o campo de estégio, reforcando o distanciamento entre
cursos de licenciatura e escolas. Como afirma Ludke:

[...] como demonstraram as pesquisas, embora haja um debate
consistente em torno da necessidade de aproximacao dos dois loci
principais de formagdo de professores (universidade e escola),
ainda persiste um abismo grande entre eles, que dificulta o
intercambio de saberes nesses espacos (2009, p. 104).

As préticas do Pibid, entretanto, quando procuraram realizar essas
mesmas ac¢bes do estagio curricular, mostraram-se mais eficazes na
formacdo docente. O que os relatos dos diversos atores envolvidos no
Pibid — licenciandos, professores da educacdo basica, alunos das escolas,
direcdo e comunidade escolar, professores universitarios — demonstram
foi que, guando ha uma integracdo entre os projetos do Pibid e as escolas,
todos apreendem e se enriquecem. As escolas, porque veem de fato uma
contribuicdo na vida escolar com o trabalho integrado entre os
licenciandos e os professores supervisores, gerando ganhos de
conhecimento e melhoria no ambiente escolar. Os alunos das escolas, que
mesmo quando se colocam como sujeitos de préaticas inovadoras do Pibid,
acabam recebendo uma melhor formagéo, mais atencdo e ganho na sua
aprendizagem escolar. Os supervisores, gque mesmo tendo que
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desempenhar um papel a mais na sua profissio — acompanhar e
supervisionar os trabalhos dos licenciandos — descobrem novos modos,
novas metodologias e, muitas vezes, sentem maior apoio para realizar seu
trabalho. Os licenciandos, que sdo inseridos de modo planejado nas
escolas, em articulacdo com o professor supervisor, vivenciando o0s
desafios da profissdo, muitas vezes exercitando todas as etapas do
trabalho docente — planejamento, elaboracdo de exercicios, aplicacdo
desses, regéncia, correcao, etc. Um dado inconteste é gue os bolsistas de
Pibid permanecem muito mais tempo nas escolas que os estagiarios, o
gue tdo somente seria um dado relevante sobre a qualidade deste sobre o
estagio.

Nos relatos apresentados nos eventos organizados pelo Pibid ou
com a participacdo de pibidianos sdo recorrentes as falas destacando
essas contribuicBes pelas a¢bes que o projeto propicia. Mesmos naquelas
poucas narrativas em que ndo parecem evidenciar grandes conquistas, foi
unanime a afirmacdo de que os licenciandos que passaram pelo Pibid tem
um desempenho acima da média nas disciplinas préprias da licenciatura,
particularmente nos estagios. H4, certamente, muitas lacunas, equivocos
e ajustes necessarios, mas no geral o quadro é sempre mais positivo do
gue negativo do ponto de vista dos ganhos para a formac¢do docente essa
vivéncia planejada dos licenciandos nas escolas por meio do Pibid.

Por fim, os cursos universitarios ganham, na medida em que com o
Pibid apreendem e reconhecem os problemas reais do ensino e os dilemas
da educa¢do no seu contexto local, o que é uma riqueza enorme para
guem consegue interpretar esses dados.

Todavia, talvez seja neste ponto, no confronto das avalia¢bes entre
as atividades do Pibid com as atividades de estdgio curricular e o0s
tensionamentos oriundos das vivéncias e praticas do projeto que o0s
cursos de licenciatura estdo se ressentindo mais. O Pibid gerou uma
profunda critica sobre as praticas de estagio e a razdo de elas ndo serem
tdo eficazes na formacéo docente como tem se mostrado no Pibid e, num
segundo momento, a propria maneira como 0s cursos de licenciatura
estdo estruturados e o préprio modo de compreensdo como deve ser dar
a formacdo do professor. No limite poderiamos dizer, entre outras
coisas,que o Pibid fez com gque muitos se perguntassem como estdo
formando esse profissional chamado professor, a partir das constatacfes
nas praticas no campo préprio da profissdo que sdo as atividades nas
escolas. Por outro viés: muitos passaram a se dar conta de que deveriam
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estar formando um profissional (assim como o0 médico, o engenheiro, 0
dentista, o militar) e que isso, de fato, ndo estava como horizonte ou meta
maior das a¢des universitarias de formacao, pois havia e ha um problema
anterior: quem é o professor?

A pergunta pode ser um tanto quanto equivocada e paradoxal, pois
como professores se perguntam sobre formar professores, mas esse é um
dos pontos. Em algum momento desse processo, deixamos de nos atentar
para essa finalidade e nos focamos, até inconscientemente, na formacéao
de pesquisadores. No Brasil hd uma grande diferenca entre a profissdo
docente universitaria e a profissdo docente no ensino fundamental e nem
todos os professores universitarios estdo conscientes disso. Como
apresentamos acima, a carreira do docente universitario, principalmente
depois do advento do curriculo Lattes, enfatizou e destacou a pesquisa
universitaria, como o principal foco da formacdo e da carreira. Mesmo
qgue o discurso fosse divergente, vivenciamos no cotidiano da vida
universitaria a valorizacdo do professor-pesquisador em detrimento do
professor que se dedica a formacdo de outros professores, como é o caso
da licenciatura — mas que poderia ser estendido para os professores
médicos, professores juizes, professores engenheiros. Ndo fazer pesquisa
e ndo se dedicar a pesquisa implica em ficar para trés na concorrida vida
universitaria. Associado a isso, a histdrica valorizacdo da iniciacdo
cientifica, como bolsas, viagens, participacdo em congressos, incute nos
estudantes universitarios ja nos primeiros dias 0 quanto é mais vantajoso
ser pesquisador e seguir uma carreira de professor-pesquisador. Os
desestimulos a carreira de docentes da educacdo basica sdo histéricos,
portanto, e ndo se estranha que um curso de licenciatura valorize mais a
parte especifica da formacdo e estimule a pesquisa, relegando para um
segundo plano ou mesmo desacreditando os aspectos formativos
relativos a formacao docente.

Esse quadro parece entrar em crise quando, por meio do Pibid, de
suas vivéncias, de suas acdes, a concretude da profissdo docente adentra
ao mundo universitario, qguando se descobre que formar este profissional
implica em muito mais do que repassar contetdos — que em grande parte
ndo serdo necessarios para a sua vida profissional, embora sejam
relevantes para a pesquisa. O Pibid fez com que os estudantes
universitarios se perguntassem até que ponto estavam mesmo sendo
preparados para o que se destinavam, lecionar na educacao basica. Essa
qguestdo, em geral, surgia depois que o0s académicos saiam da
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universidade e tinham que vivenciar a profissdo. Todavia, ja era tarde,
pois j& estavam fora da universidade, ‘ja eram’ professores, ndo sabendo
bem o que isso significava realmente. A questdo foi antecipada, 0s
académicos passaram a questionar e 0s cursos se viram obrigados a
encarar o problema, ainda que isso néo signifique aceitar qualquer tipo de
mudanca. Porém, o problema estd posto: estamos sendo de fato
preparados para sermos professores no ensino fundamental e médio?

Note-se, ainda, que muitos desses questionamentos nasceram a
partir da vivéncia nas escolas, a partir das ac6es do Pibid nas escolas,
enfim, da vivéncia no campo das praticas docentes. Tal situacdo seria
similar a de um estudante de medicina que passasse a se perguntar sobre
sua profissdo depois de alguns plantdes no hospital universitario, ou do
cadete da escola militar depois de alguns exercicios em campo. O que €
muito natural, pois é proprio das experiéncias — ainda que controladas e
supervisionadas — que um iniciante em uma profissdo comece a tomar
conhecimento do que realmente encontrard no exercicio dela. Com
efeito, das inimeras contribuicdes formativas do Pibid para a formacéo
docente, a vivéncia intensa no campo de trabalho do profissional do
ensino é, sem sombra de davida, a maior. As experiéncias, embora
incipientes, supervisionadas, controladas, que caracterizam as
intervencbes dos licenciandos nas escolas, fazem com que este tome
consciéncia do que sera o seu trabalho, das possibilidades e desafios que
se colocam no dia a dia da profissdo. Enfim, experimentar ainda no inicio
do curso de licenciatura e de modo bem restrito e limitado — visto que séo
poucas as horas de atuagdo nas escolas dos projetos de Pibid — &, ainda
assim, formativo e esclarecedor para aqueles que desejam ser
profissionais da educacao.

Ora, do ponto de vista dos cursos de licenciatura, a valorizacdo das
atividades na universidade em detrimento das atividades nas escolas,
proprias dagueles que tém em alta conta a pesquisa — que se desenvolve
preferencialmente no interior da universidade —, passam a sofrer
guestionamentos desde a pertinéncia dos contetidos ministrados até ao
modo como eles o0 sdo, visto que os licenciandos agora ja tem algum
conhecimento do que os aguarda nas praticas escolares. Em outras
palavras, os bolsistas do Pibid inseriram nos cursos de licenciatura uma
nova demanda a pautar a formac¢do: ndo mais a nobreza e necessidade do
conhecimento especifico da sua ciéncia, mas qual a preparacdo necessaria
para ser professor. A finalidade do curso e das disciplinas agora néo é tao
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somente a aquisicdo do conhecimento, mas também a necessaria
preparacdo para o exercicio da profissdo docente.

Consideracdes finais

Retomando nosso ponto de partida, verifica-se que o Pibid, apesar
de lacunas e limitacBes — que ndo exploramos aqui, mas que existem —
apresenta inumeras qualidades, dentre as quais procuramos destacar a
importancia de retomar o debate sobre a formacdo desse profissional
chamado professor no seio dos cursos de licenciatura. Mesmo 0s
exemplos de cursos e instituicbes nas gquais ha de fato uma valorizacdo da
formacdo docente, elas se configuram como excec¢des e ndo regra, haja
vista as resolucBes do CNE aqui apresentadas. Caso esse quadro de
desvaloriza¢do da formacgédo docente ndo fosse regra geral, ndo haveria
resolucdes nesse sentido, por serem ineficazes.

Entendemos, pois, que comecar reconhecendo a finalidade dos
cursos de licenciatura, que € formar um profissional que atuard num
campo especifico da sociedade e que cumprira, entdo, uma funcéo social
crucial para nossa cultura, configura uma necessidade premente nesse
momento na vida universitaria. Neste sentido, o Pibid trouxe uma
contribuicdo inegavel, visto que, seja por meio das demandas trazidas
pelos bolsistas, seja para maior interacdo escola e universidade propiciada
pelo projeto, seja mesmo pela reflexdo dos professores universitarios
envolvidos, os cursos de algum modo foram instados a considerar melhor
a sua préatica de formacdo docente. Mesmo as universidades que nao
tinham em destaque a area das licenciaturas e do ensino, em fun¢do do
volume de acBes do Pibid e de sua propria dimensdo institucional, foram
obrigadas a reavaliar o status que conferem as licenciaturas. Na maioria
das institui¢des participantes do Pibid, o quantitativo de bolsas desse
programa € superior aos programas de iniciacdo cientifica,
particularmente os Pibic. Nunca é demais lembrar que de inicio, nos anos
de 2009 e 2010, algumas grandes instituicbes de ensino, como a USP e a
Unicamp, ndo aderiram ao Pibid. Mesmo depois, com o edital de 2013,
que passou a vigorar em 2014, algumas instituicbes aderiram
timidamente e ndo utilizaram todo o seu potencial para as licenciaturas,
um indicio de que a preocupacdo tradicional com a pesquisa ainda se
sobrepunha e se sobrepde a formacgéo docente. Nesta tematica, a questdo
que fica em aberto, se refere ao fato de essa inflexdo na cultura formativa
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universitaria estar dependente do aporte de recursos financeiros
significativos, algo que ndo existia com esta dimensao antes. Ou seja, nédo
esta claro o real impacto do financiamento publico sobre a revalorizacdo
da formacdo docente. Certamente que sim, em algum modo, mas até que
ponto isso foi decisivo € uma questao em aberto.

Portanto, é inegavel atribuir ao Pibid a responsabilidade por
suscitar no ambito das licenciaturas a discussao sobre a formacéo docente
e resgatar a reflexdo sobre esse profissional que € ali formado, o
professor. Estamos certos de que, dentre os varios legados desse projeto,
o Pibid propiciou a retomada, em outro patamar, da preocupa¢do com a
formacéo docente, o que ndo atende as inimeras demandas do ensino no
Brasil, mas que configura, certamente, um inicio promissor.
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APRENDENDO A PENSAR PERIGOSAMENTE:
EXPERIENCIAS COM O PIBID DE CIENCIAS SOCIAIS
DA UEM

Fagner Carniel
Zuleika de Paula Bueno

Introducéo

O que efetivamente aprendemos com o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)? Quais foram os seus efeitos
concretos sobre 0 modo como pensamos e praticamos 0 ensino? Que
experiéncias e expectativas acerca da formacdo docente ele pbde
propiciar ao longo desses anos? Afinal, por que estamos lutando tanto
pela sua continuidade nas universidades brasileiras? Essas sdo indagac6es
gue vém mobilizando as mais diversas areas do conhecimento engajadas
com a Educacdo Béasica e para as guais hem sempre chegaremos a um
consenso. No entanto, elas parecem se colocar de uma maneira particular
no momento em que escrevemos esse texto, sobretudo apds o anuncio e
as primeiras publica¢cdes de reestruturacdes que afetam diretamente os
atuais sistemas educacionais publicos acompanhadas dos sucessivos
cortes orcamentarios que colocam em risco nao apenas a sobrevivéncia
do programa, mas dos proprios projetos de escolarizacdo e de formacéo
docente conquistados nas Ultimas décadas.

De fato, o Pibid esté estruturado em torno de uma concepcéo de
educacdo que hoje vem sendo questionada por variados atores politicos
gue reivindicam a necessidade de reforma nos sistemas de ensino.
Independentemente dos motivos ou dos interesses em jogo nessas
reivindica¢des, a eterna sedugdo provocada pela promessa de mudancas
na organizacao escolar parece se fixar sobre o imaginario social como se,
desta vez, por meio de legislaces curriculares que visam modificar tudo
aquilo que até entdo temos feito nas salas de aula, a educacdo enfim
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pudesse ‘melhorar’. Quao simples seria o problema da escolarizacdo no
Brasil se conseguissemos, com a implantagdo de um Uunico e ‘genial’
projeto, qualificar nossas préaticas pedagdgicas e, com elas, toda uma
geracdo de estudantes. S6 que o campo educacional ndo costuma ser tdo
simples assim. Por isso mesmo, projetos desse tipo, que pretendem
transformar a escola ‘de fora’, recorrentemente tem fracassado ao deixar
de ouvir as pessoas que vivem ‘ali dentro’.

Alids, ndo € pela auséncia de reformas que convivemos com essa
constante sensacdo de que 0s nossos sistemas de ensino ‘ndo vao bem’.
Considerando apenas 0 que contemporaneamente conhecemos por
Ensino Médio, desde 1889 é possivel contabilizar cerca de quinze
propostas que buscaram reestrutura-lo®. Ao contrério, a sensacéo de crise
educacional historicamente tem reaparecido a cada vez que determinado
projeto de Estado ou de sociedade passa a ser contestado por setores
sociais ansiosos por implementar suas perspectivas sobre o pais. Nesses
casos, 0s sistemas de ensino regularmente figuram como instituicoes
encarregadas de preparar o imaginario coletivo e, assim, legitimar as
transformacdes pretendidas. E esse parece ser o principal dilema que
estamos enfrentando no presente momento. Com o golpe parlamentar,
ocorrido em 2016, um novo modelo de escolarizacdo comeca a se
desenhar no horizonte do pais. Mas que modelo sera esse? O Pibid, como
0 conhecemos, terd espago para manter-se?

Se, por um lado, o cenério politico e educacional brasileiro parece
nao ser alentador para quem atua com a docéncia, por outro, também
sabemos que em toda mudanga ha permanéncias (talvez, resisténcias seja
0 termo mais apropriado nesse caso). De qualquer modo, 0 ponto que
pretendemos destacar é o de que, nas Ultimas duas décadas, estivemos
trabalhando com modelos curriculares para a educacdo bésica
organizados em torno da valorizacdo da autonomia e da pluralidade
intelectual. Essas atitudes, almejadas desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei 9.394), de 20 de dezembro de 1996, para combater 0s
efeitos colaterais de quase 20 anos de ditadura militar no Brasil,
progressivamente seriam estruturadas na passagem para o século XXI por
meio de uma gramatica identificada com o desenvolvimento da cidadania

Em um levantamento recente, o professor Nelson Piletti (2016) oferece um quadro
detalhado das reformas na educacéo basica brasileira, contabilizando a média de
uma a cada 7 anos desde 1889.
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e da inclusdo social. Isso favoreceu a postulacdo de concepcdes e de
praticas educacionais cada vez mais abrangentes e direcionadas para o
aprofundamento das relacdes democréticas ‘dentro’ e ‘fora’ das salas de
aula.

Nesse processo, em que pese suas inUmeras controvérsias, a
educacdo bésica tornou-se uma espécie de ‘palco’ para apresentacio de
novos sujeitos e de novos saberes na cena publica brasileira. Mediados
por uma concepg¢do curricular fortemente marcada pela alfabetizacéo
cientifica e pela disciplinarizacao dos objetos de aprendizagem (o que vem
possibilitando, inclusive, a nossa organiza¢do em grupos de formacao ao
mesmo tempo articulados e autdnomos), esses atores e atrizes, com suas
experiéncias, suas histdrias e suas perspectivas particulares, comecaram a
dividir espago com outros grupos sociais e contetudos tradicionalmente
abarcados pelos sistemas bésicos de escolariza¢do. Por isso mesmo, nao
chega a ser surpreendente o ‘espanto’ demonstrado por determinados
setores da sociedade brasileira ao perceber que disciplinas como o
espanhol, a filosofia, a musica e a sociologia, ou temas relacionados com a
diversidade étnica, religiosa e sexual, comecaram a figurar enguanto
capitais culturais dominantes nos sistemas de ensino.

Porém, ndo foi unicamente a introducédo desses e de tantos outros
novos saberes (digamos, ‘polémicos’) que despertou certo ‘mal-estar’ na
educacéo brasileira. E a propria concepcdo de uma educacdo cientifica,
estruturada por areas de formacdo académica relativamente autbnoma,
envolvida com o ideal do desenvolvimento do pensamento critico e com
formas de participagdo ativas e comprometidas com propostas de justica
social, qgue vem sendo ameacada pelo anuncio de mais uma reforma na
educacdo. Uma reforma que tem se materializado em dispositivos
juridicos — como a MP n° 746/16, alterando o ensino médio,
posteriormente convertida na Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, a
PEC n°® 241/55/16, transformada na Emenda Constitucional 95/2016,
estabelecendo um teto para os gastos publicos, e o PL n® 867/15,
propondo a aplicacdo do programa politico-pedagdgico Escola sem
Partidos — que sinalizam discursos aparentemente contraditorios sobre
uma ‘flexibilizacdo’ que reduz investimentos e disciplinas e uma
‘profissionalizacdo’ que limita a autonomia intelectual e desregulamenta a
formacéo docente.

Diante desse cenério, a pergunta pelo Pibid parece se converter em
algo muito maior do que ele mesmo. Isso porgue, em nosso ponto de
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vista, este programa encarnou de maneira radical (com todos 0s seus
problemas e virtudes) a possibilidade de promover formas de
escolarizacdo que sejam publicas e universais e estejam fundadas na
valorizacdo de conteudos cientificos e republicanos. Nesse sentido, ele
tem funcionado simultaneamente enquanto um instrumento de formacéo
e de experimentacao, de sensibilizacdo e de intervencao, de aproximacdo
e de deslocamento das formas tradicionais da autoridade pedagégica. No
caso especifico das ciéncias sociais, que € o objeto e o motivo principal de
nossa reflexdo aqui, o Pibid representou um dos principais espacos pelos
quais 0 ensino escolar da sociologia péde ser pensado, testado e, em
alguma medida, transformado em seus significados desde o seu retorno
oficial aos curriculos do Ensino Médio, em 2008. ’

Desse modo, procuramos organizar este texto para destacar trés
‘aprendizados’ que o Pibid nos permitiu experimentar sobre o ensino de
sociologia e a concepgéo de educacdo publica a que temos nos vinculado.
Trata-se, sem duvida, de um exercicio preliminar, que pretende
reorganizar todo o conjunto de atividades que realizamos ao longo dos
dltimos quatro anos® para oferecer um panorama daquilo que praticamos
e vivenciamos como coordenadores do programa, juntamente com
supervisores e supervisoras, licenciandos e licenciandas de Ciéncias
Sociais junto aos colégios de Maringa. Esse panorama nos permite
formular algumas hipéteses gerais acerca dos impactos do Pibid na
formacdo docente e na disciplina escolar de sociologia. Nesse sentido,
nosso objetivo ndo € unicamente o de realizar uma defesa da
continuidade do Pibid de Ciéncias Sociais, tal qual o conhecemos na UEM,
mas sinalizar, através dele, a pertinéncia de se promover em uma
concepcdo de escolarizacdo capaz de promover vinculos societarios que
nao estejam baseados na exclusdo e no interesse.

Portanto, pretendemos utilizar esse espaco para testar as ideias de
que, a partir deste programa: 1) estamos nos tornando mais conscientes
sobre os sentidos socioldgicos que a disciplina de sociologia péde evocar
ao longo de sua trajetdria na educacao basica; 2) temos nos dado conta
de que, para ndo virar uma ‘pe¢a de museu’ (BECK, 2010) precisamos

A obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas as séries do
Ensino Médio foi estabelecida pela Lei n°. 11.684, de 2 de junho de 2008.

O curso de Ciéncias Sociais da UEM ingressou no PIBID com o edital Capes
011/2012, iniciando suas atividades naquele mesmo ano.
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considerar as dimensbes publicas dos contelddos de sociologia, seus
modos de enunciagdo, circulacdo e recepcdo por parte de grupos sociais
gue ndo estao familiarizados com a linguagem académica especialidade
de nossa é&rea; 3) por fim, comecamos a perceber, a partir das
experiéncias propiciadas pelo Pibid que, mais do que um conjunto de
conceitos, de informacbes e de tradicdes, aquilo que efetivamente
podemos oferecer ao ensino escolar estd relacionado com uma atitude
intelectual que, ao interpretar o real, desafia as explicacGes estabelecidas,
abrindo espaco para outras maneiras de pensar 0 mundo em que
vivemos.

Os sentidos socioldgicos do ensino de sociologia

Entre as diversas contribui¢cdes que o Pibid propiciou as ciéncias
sociais praticadas no Brasil, uma das mais evidentes esta relacionada com
a configuracdo de um amplo campo de trabalho, investigacdo e reflexdo
sobre o ensino. Em grande medida, foi por meio dele que, depois de um
largo periodo de constrangedor siléncio académico em nossa area,
formou-se um repertério denso de pesquisas que estdo recuperando o
papel da educacdo bésica no préprio processo de constitui¢do das ciéncias
sociais (HANDFAS, 2011). Em linhas gerais, tais pesquisas sinalizam a
relevancia de se considerar a sociologia escolar como uma instancia
legitima e potencialmente efetiva de cria¢do, de difusdo e de rotinizacdo
das ideias socioldgicas entre setores da sociedade que ndo estdo
necessariamente em contato com o que € produzido nas universidades.
Trata-se, de fato, de um processo de recontextualizacdo da forma
académica deste saber especializado que tém |he conferindo outros
modos de existéncia, com eficacias diferenciadas ao longo do tempo.

Desse modo, talvez ndo seja um exagero afirmar que, com o
estabelecimento dos espacos institucionais abertos pelo Pibid, a dimenséo
curricular do ensino de sociologia, seus usos, sentidos e aplicacdes,
converteram-se em objetos de sensivel interesse académico, conectando
0s mais diversos grupos de pesquisa espalhados pelo pais. Em uma série
histdrica, as pesquisas sobre a emergéncia do ensino escolar da sociologia
costumam sugerir o papel estratégico que a reforma no programa de
ensino do Colégio Pedro Il, em 1925, desempenhou no processo de
traducdo, de incorpora¢do e de difusdo do discurso socioldgico — tal
reforma seria ampliada para praticamente todos os curriculos oficiais dos
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colégios secundérios, em 1931 (BRITO, 2012). Um movimento, a0 mesmo
tempo politico e pedagégico, que antecipou, inclusive, a sua
institucionalizacdo nas universidades brasileiras e marcou decisivamente
alguns dos principais sentidos e significados que a disciplina adquiriu no
periodo.

Naquele contexto fundacional, que se estendeu entre 0s anos de
1925 e 1942, o estabelecimento do conhecimento socioldgico foi
favorecido ndo apenas pelos ideais de racionaliza¢do, de nacionalizacdo e
de centralizacdo administrativa, que figuraram como uma possibilidade de
reformar a educacdo escolar; mas principalmente por representar 0s
anseios de determinados setores das elites brasileiras em ‘decifrar’ as
contradi¢des de uma realidade social desigual e oferecer interpretacoes
capazes de conferir inteligibilidade ao processo de modernizac¢do do pais
(MEUCCI, 2011). Assim, investida da ‘missdo’ de proporcionar explicacbes
normativas a respeito da sociedade brasileira e de ajudar a formar os
futuros profissionais que teriam a tarefa de transformar a nacdo, a
sociologia encontrou nessas instituicBes escolares da primeira metade do
século XX um ambiente propicio para a difusdo de perspectivas que
acabariam se tornando uma heranca ‘classica’ da disciplina no Brasil.

Com o esgotamento do pacto oligarquico e dos discursos
nacionalistas que haviam sustentado o Estado Novo, no entanto, a
sociologia escolar ndo encontrou forgas para manter-se nos curriculos do
ensino secundario (MORAES, 2011). Uma agenda renovada para a area,
entdo, passou a se organizar a partir de meados da década de 1940 em
torno de sua consolidagao nas universidades brasileiras (CANDIDO, 2006;
FERNANDES, 1963). Reformulada como uma maneira académica de
racionalizar o pensamento sobre o social e impulsionada pela criacdo de
novos cursos de graduacdo e de pos-graduacao em ciéncias sociais, a area
rapidamente conquistou o status de especialidade cientifica engajada
como a democratizacdo e a modernizac¢ao do pais — desligando-se, assim,
das antigas representacbes escolares que a articulavam ao imaginario
normativo e autoritario dos governos precedentes (MEUCCI, 2015).

Tal situacdo institucional, que nas décadas seguintes acabaria
cindindo o campo discursivo da sociologia brasileira em antagonismos
frequentes entre ensino e pesquisa, apenas foi rediscutida de forma mais
abrangente pelos profissionais da area na passagem dos anos de 1980 e
1990 (MORAES, 2003). Um momento em que 0 processo de
redemocratizacdo do Estado, atravessado pela gramatica da cidadania e
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da incluséo, apresentou um ambiente novamente favoravel ao retorno da
disciplina aos bancos escolares. Neste percurso recente, a sociologia
voltaria a integrar os curriculos da educacéo bésica. Primeiro, em 1997, na
forma de conhecimentos transversais aos conteddos regulares da
educacgdo baésica; posteriormente, em 2008, enquanto um componente
curricular obrigatério em todos os anos do ensino médio brasileiro.

Deixando de lado inimeras disputas politicas e pedagdgicos
presentes nas negociacdes que reintroduziram a sociologia escolar, muitas
das quais devidamente documentadas pela literatura especializada da
area, é significativo notar que o seu retorno coincidiu com transformaces
mais gerais que impactaram toda a organiza¢do da educa¢do publica nas
Ultimas décadas. Isso porque, sob os ideais de democratizacdo e de
universalizacdo da escolarizagdo, uma nova concep¢do acerca da
formacdo humana se estabeleceu com forca nos discursos educacionais
contemporaneos. Desse modo, atitudes socioldgicas relacionadas com o
desenvolvimento da autonomia intelectual, do pensamento critico e da
pluralidade de perspectivas na compreenséo do real adquiriram destaque
enquanto capacidades desejadas para as futuras geragdes (MORAES,
2014).

Tais mudancas politicas, que depositaram na escolarizagdo publica
muitas das esperancas pela ‘superacdo’ de uma heranca cultural
conservadora e autoritaria, consolidaram as aspiragdes por um Estado
‘mais abrangente’, capaz de incluir novos sujeitos e experiéncias sociais na
cena publica brasileira. Desse modo, 0s conhecimentos socioldgicos,
agora encarados como representantes dos desenvolvimentos das ciéncias
sociais no pais, assumiram um lugar de destague. Ndo mais por se
comunicar com as elites dirigentes do pais, como ocorrera has primeiras
décadas do século XX, mas por simbolizar, em grande medida, algumas
das perspectivas sociopoliticas de coletivos sociais que se organizaram
através de lutas diversas por justica social e pela redemocratizacdo do
pais. Tais coletivos atualmente concorrem para deslocar o0s eixos
historicamente dominantes de interpretacdo do mundo social e produzir
transformacdes radicais ‘na’ e ‘através da’ organizagdo escolar (GOHN,
2016).

Em meio a esse movimento de ressignificacdo dos sistemas de
ensino e de disputas pelo estabelecimento de um curriculo escolar
democratico, a disciplina de sociologia se estruturou enquanto um campo
disciplinar relativamente autdbnomo no ensino médio, ampliando
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sensivelmente as possibilidades de circulagdo dos conhecimentos
académicos das ciéncias sociais no pais. Abriu-se, assim, um cenario
promissor de atuacdo profissional junto a educacdo publica que se
fortaleceu ao longo da ultima década. Ele esteve sendo articulado
conjuntamente com transformacdes recentes no perfil das licenciaturas
(OLIVEIRA, 2016), nos programas de fomento a docéncia (SANTOS, 2017),
na producdo de novos livros (MEUCCI, 2014) e materiais didéaticos
(BUENO; CARNIEL, 2015), na elaboracéo de novas formas de ensinar e de
aprender sociologia (CARNIEL; RUGGI, 2015), bem como na consolida¢do
de redes nacionais para o estudo do ensino de ciéncias sociais (SILVA,
2014).

Tais ‘conquistas’, no entanto, convivem atualmente com frequentes
reacbes contrarias que colocam em davida a prépria pertinéncia
pedagbgica dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias sociais.
Denuncias como as de que ela estaria ‘partidarizando’ a compreensao da
sociedade brasileira ou ‘incentivando’ o debate de género e sexualidade
em sala de aula, provavelmente sdo expressdes emblematicas dessas
reacOes politico-pedagdgicas — notabilizadas, sobretudo, a partir da
criacdo do movimento ‘escola sem partido’. A ironia do momento atual
(ou a sua tragédia, dependendo do vocabulario politico que se queira
evocar) esta relacionada com o fato de que a acusacdo de que hoje a
sociologia estaria desempenhando um papel meramente ideoldgico nas
escolas surge justamente no momento em que ela conseguiu se fortalecer
enquanto uma especialidade cientifica também no ensino médio,
rompendo com o0 seu passado escolar conservador, nacionalista e
normativo da primeira metade do século XX.

Portanto, o primeiro e provavelmente mais fundamental
aprendizado que o Pibid parece ter proporcionado as Ciéncias Sociais é o
de que a manutenc¢do da sociologia nos curriculos regulares da educacéo
basica ndo representa simplesmente a garantia de um campo de atuacao
profissional para nossos licenciandos e licenciandas. Sua permanéncia nas
escolas representa muito mais do que isso. Refere-se as préprias
possibilidades de participarmos da agenda publica do pais, oferecendo
condicbes para mantermos aberta a busca por caminhos para
compreender quem somos e construir o mundo que pretendemos
habitar. Afinal, como ja observou Norbet Elias (2008), sempre podemos
formular o conhecimento de acordo com nossos interesses imediatos,
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mas também podemos formular os nossos interesses imediatos de acordo
com aquilo que conhecemos.

Exercicios de uma sociologia publica

Falar com o publico juvenil, atividade essencial do exercicio
profissional dos licenciandos e licenciandas das Ciéncias Sociais e dos
professores da rede publica, é, para além de uma atividade didatico-
pedagdgica, também um exercicio de sociologia publica. A expressao, que
se tornou corriqueira no vocabuldrio das ciéncias sociais desde a
conferéncia pronunciada por Michael Burawoy, em 2004, diz respeito as
relacbes estabelecidas entre a sociologia profissional e os interlocutores
nao (necessariamente) académicos, interessados no debate socioldgico de
guestdes de interesse publico (BURAWOY, 2009).

Nesse sentido, a sociologia escolar seria um dos melhores exemplos
de exercicio publico da sociologia (BRAGA, 2009). Obviamente, a proposta
de uma sociologia publica ndo surge nem € recebida sem
guestionamentos. Contudo, a despeito desse debate, que € longo e
controverso entre 0s pares académicos do campo sociologico (BECK,
2010; TURNER, 2009), a proposta permitiu visibilizar e nomear praticas
gue até entdo passavam despercebidas nas discussdes sobre a rotinizacéo
do conhecimento socioldgico: as atividades realizadas em sala de aula.

A préatica das atividades de profissionais do ensino consiste, em
grande parte, em sistematizar estratégias de aprendizagem e desenvolver
metodologias proprias para essa finalidade. O Pibid, ao facilitar a
interacdo entre coordenadores, supervisores e bolsistas de iniciacdo a
docéncia, evidencia a importancia de se discutir metodologias de ensino
no &mbito da sociologia profissional e de se pensar as narrativas possiveis
e necessarias para a producdo de um conhecimento socioldgico que
acontece para, durante e por meio das atividades escolares. Portanto,
discutir o ensino de sociologia, bem como a dimensdo publica dessa
ciéncia, € também um problema de investigacdo epistemoldgica e uma
oportunidade de se se compreender ‘a sociologia em acdo’ (CARNIEL;
RUGGI, 2015).

O Pibid, portanto, nos deixou mais atentos sobre as relacBes
existentes entre o conhecimento produzido pelos socidlogos e suas
relacbes com as instituicdes nas quais esses profissionais trabalham
diretamente, sejam as universidades ou as escolas de educacdo bésica. A
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maior parte dos socidlogos esta empregada em atividades de ensino em
um ou outro nivel. Logo, investigar o que € ensinado e 0 modo como isso
¢ feito é investigar o proprio processo de producdo e circulacdo do
conhecimento socioldgico (GANS, 1989). Qual a importancia de
sistematizar e abordar determinados conteudos? O que se espera ao
trazé-los como parte do curriculo de formacdo de professores ou do
curriculo escolar?

Mesmo indiretamente, esses questionamentos nos instigam a
pensar as formas decomunicacdo da sociologia com um publico mais
amplo. Formar docentes para atuar no Ensino Médio envolve prepara-los
para as atividades didaticas e para o contato direto com os estudantes,
mas envolve também forma-los para dialogar com os diversos publicos
gue integram e circundam a escola, tais como 0s pais e 0s demais
professores da educacdo bésica, por exemplo. E nesse didlogo ndo basta
ter dominio de uma linguagem cientifica e conceitual. E preciso saber
colocé-la nos inUmeros debates que surgem na escola, seja naquilo que se
refere diretamente ao ensino de sociologia ou sobre os fenémenos do
cotidiano escolar. No caso do Pibid em ciéncias sociais, nos vimos
desafiados a formar profissionais que dominassem a producao de diversos
géneros textuais, extrapolando os modelos da escrita cientifica, que
desenvolvessem uma comunicacdo estratégica com outros professores e
colegas dentro da escola, que estabelecessem didlogos significativos com
0s pais e com a comunidade escolar, que fossem capazes de imaginar a
sociologia nos seus diversos espacos formais e informais de a¢éo, nas suas
tensOes académicas e extra-académicas. Isso se intensificou, no nosso
caso, pelo fato de termos trabalhado, nos primeiros anos do projeto,
também no ensino de jovens e adultos. Concentramo-nos, em alguns
momentos do projeto, na discussdo em torno da seguinte questdo: como
se d& a inserc¢do da sociologia nos diversos formatos de educacéo formal e
também nos circuitos culturais distintos do espaco escolar e dos limites
restritos da academia? Na investigacdo desse problema, o Pibid
apresentou novos campos de investigacdo e analise que evidenciaram o
potencial de reinvencdo da prépria sociologia no processo de
experimentacdo de suas diversas praticas de ensino.

Enfrentar os desafios da interlocucdo entre a ciéncia, 0 ensino e
seus publicos é contribuir para a constru¢do de uma cultura cientifica
compartilhada, ou seja, na constru¢do de uma consciéncia de uma
cidadania sociologizadas (SANTOS, 2017; MORAES, 2009). Esse exercicio
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indica um fato aparentemente 6bvio e nem sempre considerado relevante
na formacdo docente: o envolvimento das pessoas com 0 pensamento
socioldgico quando este lhes proporciona situacdes em que elas possam
falar profundamente sobre elas préprias, trazendo a tona as estruturas
sociais a partir das quais interagem (GANS, 1989). Mas para que isso
aconteca na escola, essa formacdo precisa se dar também dentro da
universidade, colocando como objetivo do professor de formacgdo a
concepcdo de docentes como intelectuais mediadores (GOMES; HANSEN,
2016).

Finalmente, o Pibid oferece uma oportunidade de romper com o
isolamento académico e a burocratizacdo da pesquisa. Sua dimensao
publica, portanto, ndo se limita a difundir os conhecimentos socioldgicos
numa linguagem clara e acessivel aos estudantes. Trata-se, sobretudo, de
produzir um conhecimento com um carater diferente, produzido por
metodologias de pesquisa que sdo pensadas também como métodos de
ensino e, bem como por estratégias de ensino concebidas como métodos
de pesquisa e produc¢do de conhecimento.

De forma predominante, os professores de sociologia presentes na
escola basica utilizam como material de apoio para o ensino da disciplina
os livros didéaticos disponiveis ho mercado e indicados pelos programas
governamentais, além de materiais de elaboracédo prépria, baseados em
diversos textos e apostilas de carater didatico. Os docentes buscam
constantemente para a sala de aula o uso de meios didaticos variados que
conversem com a cultura juvenil e com suas formas de sociabilidade. Em
geral, sdo os professores da rede basica de ensino, ou seja, profissionais
especializados, formados pelo ensino superior e atuando fora dele, que se
abrem para a incorporacdo de producdes culturais ndo académicas como
pertencentes e constitutivos de um saber socioldgico. Nesse sentido,
discutir o ensino de sociologia na escola basica é indagar sobre os modos
de circulacdo e cruzamentos de conhecimentos originalmente produzidos
nas universidades e aqueles produzidos em outras esferas de producao
cultural — como a internet, por exemplo. Curiosamente, fora da
universidade, a sociologia se mostra mais cosmopolita, como propunha
Ulrick Beck (2010), menos apegada a ciéncia ja feita e mais ansiosa por
apreender novas dindmicas sociais. Talvez seja preciso se transformar em
peca de museu, em texto de blog, documentario, animacdo, fotografia,
para escapar dos limites e trazer maior vitalidade a sociologia. A
sociologia no Ensino Médio é em grande parte uma sociologia multimidia,
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‘anfibia’, “[...] capaz de respirar nos dois mundos, o da academia e o da
esfera pablica” (RODRIGUEZ-GAVARITO, 2014, p. 157), combinando livros,
artigos, podcasts, aulas online e focada na circulacdo entre diversas
audiéncias, se movendo em varios meios sem perder sua forga e rigor.

Contudo, diante desse cenario educacional que se desenha com as
propostas de reforma do Ensino Médio, uma questdo nos atormenta.
Quais as possibilidades de manter e ampliar essa dimensao publica da
sociologia na escola bésica? Havera alguma concepcdo de publico — seja
ela qual for — que permanecera na educagdo?

Concluséo

Desnaturalizar e estranhar. Esses verbos formam atualmente, numa
combinacdo entre documentos oficiais, praticas pedagdgicas e
apropriag0es didaticas, as acdes norteadoras da constituicdo da sociologia
como disciplina cientifica e curricular na escola béasica e atuam como
orientacbes bésicas para as supervisdes, estagios e para o Pibid em
Ciéncias Sociais.

Desnaturalizar as explicacdes e concepgbes sobre a vida e as
relacbes sociais (BRASIL, 2006). Evidenciar os processos de construcao, a
historicidade, a dimensdo politica, as regularidades, rupturas,
racionalidades e descontinuidades do Estado, da familia, da escola, do
direito, do trabalho, do pensamento religioso, da producdo cultural, da
tecnologia, entre tantos outros fendbmenos da vida social. Isso se coloca
como objetivo do ensino e da pesquisa das ciéncias sociais, uma vez que
“[...] como disciplina académica e escolar a Sociologia ndo esta
desvinculada dos fundamentos teodricos e metodoldgicos que a
constituem como campo cientifico” (PARANA, 2008, p. 71). Mas se coloca,
principalmente, como um convite aos estudantes. Um convite a ingressar
num mundo intelectual que consideramos interessante e estimulante.
Como dissemos, aquilo que efetivamente podemos oferecer ao ensino
escolar esta relacionado a uma atitude intelectual que, ao interpretar o
real, desafia as explicacbes estabelecidas, abrindo espaco para outras
maneiras de pensar o mundo em que vivemos (CARNIEL; RUGGI, 2015) e
cujo fascinio e descoberta esta em assistir a transformacdo do sentido
daquilo que antes parecia conhecido e familiar (BERGER, 1986).

O pensamento sociolégico consiste, muitas vezes, no ato de
esquadrinhar detalhes, dissociar a estrutura dos fatos e buscar quais
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inferéncias podem ser feitas em relagdo a vida social. Essa vida
compartilhada é tantas vezes tdo incomum, tdo intensa e tdo tragica que
nos leva a vivenciar um excesso de suposicdes, conjecturas e hipoteses”.
Diante da incerteza, muitas vezes € mais facil atribuir a natureza, ou ao
sobrenatural, as razBes de tdo incompreensiveis ocorréncias. Dai a
necessidade constante de desnaturalizar.

A desnaturalizacdo exige um método: o estranhamento. Estranhar,
nesse caso, € desconfiar. Desconfiar dos principios que orientam as
andlises — sejam eles cientificos, religiosos ou politicos. Desconfiar das
explicacdes que tomam como medida unicamente a propria experiéncia.
Desconfiar das explica¢des que jamais consideram as experiéncias vividas.
Desconfiar, sobretudo, de um mundo aceito sem discussdo (BERGER,
1986). Desconfiar, inclusive, das teorias, desnaturalizando a propria
sociologia. Desnaturalizar e estranhar implicam mostrar o processo de
conhecimento como atividade pratica e historica (PARANA, 2008),
evidenciando o processo de construgdo da ciéncia e de seu ensino. Por
gue ndo discutir com os estudantes (de graduacao e do ensino medio) os
processos de construcdo das teses, dissertacBes, monografias, o uso de
dados estatisticos e softwares de anélise, as caracteristicas da redacéo
cientifica e as competic6es por legitimidade simbdlica? Por que nao tratar
com eles dos processos institucionais da escola, do preenchimento dos
diarios de sala, das exigéncias das reunibes, das diversas posturas
pedagdgicas que se aprende na universidade, dos anseios daqueles que se
profissionalizam nas atividades de ensino, das rela¢6es de desigualdade
qgue se reproduzem na escola? Por que ndo problematizar as muitas
explicagdes socioldgicas que trazem um saber calcado na erudi¢do
etnocéntrica e eurocéntrica (CARNIEL; RUGGI, 2015)? Por que nao
politizar os debates sobre os usos sociais da ciéncia ou questionar a

Esse trecho é uma espécie de ‘brincadeira’ com um trecho do texto de Doyle
(2014, p. 10-11), onde se |é a fala desse famoso detetive da ficcdo: “Este é um
daqueles casos cuja analise depende mais da arte de esquadrinhar detalhes que da
obtengao de novos indicios. A tragédia foi tdo incomum, tdo completa, de tamanha
importancia pessoal para tanta gente, que estamos sofrendo de um excesso de
suposicBes, conjecturas e hipoteses. A dificuldade esta em dissociar a estrutura
dos fatos — fatos absolutos, inegaveis — dos embelezamentos feitos por tedricos
e reporteres. Depois, tendo nos firmado sobre essa base sélida, compete-nos ver
gue inferéncias podem ser feitas e quais sdo os pontos especificos em torno dos
guais todo o mistério gira”.
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delimitacdo tdo estreita entre ciéncias sociais e ciéncias da vida
reproduzida nas escolas (RAPCHAN; CARNIEL, 2016)?

A desconfianga, portanto, surge aqui como processo de criagdo e
investigacao. E se ‘a arte da desconfianga’ é algo despertado pela propria
curiosidade de estar no mundo, a desconfianga como método é algo que
exige uma elaboracao criteriosa, sistematica e disciplinada de investigacéo
(BERGER, 1986). Ja sabiamos disso antes mesmo de estudar sociologia.
Aprendemos com os romances de Arthur Conan Doyle e Agatha Christie
gue diante de um assassinato, todos se perguntam quem cometeu o
crime e quais as suas motivacdes, mas para desvendar o mistério €
preciso seguir os indicios, as pistas e adotar um método. O pensamento
socioldgico esta atrelado a esse mesmo ‘paradigma indiciario’ (GINZBURG,
1989) e 0 seu ensino se vincula a uma ‘inteligéncia do presente’ (BRIDI;
ARAUJO; MOTIM, 2009), que ndo deixa de ser uma caracteristica essencial
de uma escola cientifica e humanistica. E nesta concepg¢éo de escola, a
sociologia participa ativamente. Ela desempenha um papel central na
sistematizacdo de processos e metodologias que permitem a
aprendizagem da desconfianca e a arte de considerar os pormenores na
construcdo das analises por meio de processos cognitivos que envolvem
relacionar, organizar, sistematizar, descrever, comparar, contrastar,
indagar e narrar situacdes e conceitos (BRIDI; ARAUJO; MOTIM, 2009).

A escola € espaco privilegiado na construcdo do estranhamento
proporcionado pela familiarizacdo com as narrativas socioldgicas e com
seus diversos modos de pensar a realidade social. Uma narrativa
socioldgica é aquela que busca a objetividade ou distanciamento dos
fendmenos sociais, considerando que eles possam ser descritos e
analisados de maneira semelhante as ciéncias da natureza, resultando dai
um conhecimento ordenado da vida social. Outra narrativa valoriza as
particularidades dos fendmenos sociais e apresenta o individuo, os
sujeitos ou 0s agentes sociais como construtores da sua propria realidade.
Pode ser ainda uma narrativa historica, na qual o sujeito € produtor e
produto de uma realidade social historicamente determinada, que pode
ser analisada, explicada e, principalmente, transformada.
Independentemente do quadro de referéncia mobilizado nessas
narrativas, cada uma delas compreende uma forma racional e sistematica
de se compreender a realidade social. Tais narrativas provém aos alunos
de recursos argumentativos e l6gicos capazes de proporcionar “[...] 0s
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meios de decifrar e de contestar os discursos de ilusdo sobre o mundo
social” (LAHIRE, 2014, p. 50).

A escola permite desenvolver todos esses processos de
aprendizagem, masvai além deles. A escola € um lugar onde 0s jovens, em
geral, gostam de estar. E um espaco de sociabilidade que os afeta, os
mobiliza, que ocupa um lugar central em suas vidas (CHARLOT; REIS,
2014). E lugar de identificacdo e confronto, um lugar para onde se leva as
proprias experiéncias, referéncias e saberes e se estabelece uma relacao
com outras experiéncias, referéncias e saberes.

O Pibid de ciéncias sociais da UEM nos ensinou um pouco sobre a
sociologia que fazemos nas escolas, sobre 0s processos pelos quais
preparamos nossos alunos na licenciatura a fazer sociologia na escola e
também sobre a sociologia que queremos fazer, aquela que se colocou
nesses anos como oportunidade e perspectiva. Atualmente, nos
perguntamos se alguma das duas se mantera na escola publica apos a
divulgacdo e implantacdo da Base Curricular Comum que vem sendo
gestada no contexto atual. Nao sabemos se havera espago para continuar
a fazer a sociologia que fazemos, menos ainda, se havera oportunidades
para construir aguela que queremos fazer. Na verdade, ndo sabemos nem
se haverd espaco para a concepcdo de escola que nos guiou até o
momento. No entanto, desde os primeiros editais do Pibid, a sociologia se
fortaleceu institucionalmente. Ainda que muitos grupos tentem atacar a
producdo sociolégica como algo amador, de carater individual e
aventureiro, o Pibid, entre outras acbes, consolidou a sociologia e seu
ensino como uma atividade profissional, desenvolvida de forma coletiva e
cientifica (SANTOS, 2017).

Referéncias
BECK, U. Como ndo se tornar uma pec¢a de museu. Mediac¢des, Londrina, v. 15, n.

2, p. 16-27, 2010.

BERGER, P. Perspectivas socioldgicas: uma visdo humanistica. Petropolis: Vozes,
1986.

BRAGA, R. Atravessando o abismo: uma sociologia publica para o Ensino Médio.
In: BRAGA, R.; BURAWQY, M. Por uma sociologia publica. S&o Paulo: Alameda,
2009. p. 161-171.

47



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

BRASIL. Camara dos Deputados. PEC 241, de 15 de junho de 2016. Altera o Ato
das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias, para instituir o Novo Regime Fiscal.
Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF, 16 dez. 2016.

. PEC 867, de 23 de mar¢o 2015. Inclui, entre as diretrizes e bases da
educacdo nacional, o “Programa Escola sem Partido”. Disponivel
em:<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposica
0=1050668>. Acesso em: 2 jun. 2017.

BRASIL. Ministério da Educag¢do. Ciéncias humanas e suas tecnologias:
orientagdes curriculares do ensino médio: Sociologia. Brasilia, DF: MEC/SEB,
2006.

. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996a.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2008.
Altera o art. 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia
como disciplinas obrigatdrias nos curriculos do ensino médio. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 3 jun. 2008.

. Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis ™ 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional,
e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo, a Consolidacao das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei
n°5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de
1967; revoga a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
Diéario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 17 fev. 2017.

BRIDI, M. A.; ARAUJO, S. M. de; MOTIM, B. L. Ensinar e aprender Sociologia. S0
Paulo: Contexto, 20009.

BRITO, S. H. A. O ensino de sociologia e a organiza¢do do trabalho didatico no
Colégio Pedro Il (1925-1945). Revista Brasileira de Histéria da Educacao,
Campinas, v. 12, n. 3 (30), p. 95-124, 2012.

BUENO, Z. de P.; CARNIEL, F. Recursos livres, livros fechados: uma analise da
dimensdo interativa dos Objetos Educacionais Digitais no ensino de Sociologia.
Politica & Sociedade, Floriandpolis, v. 14, n. 31, p. 132-154, 2015.

BURAWOY, M. Por uma sociologia publica. In: BRAGA, R.; BURAWOQY, M. Por uma
sociologia publica. S&o Paulo: Alameda, 2009. p. 15-66.

48


http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposica

2 - APRENDENDO A PENSAR PERIGOSAMENTE: EXPERIENCIAS COM O PIBID DE CIENCIAS SOCIAIS DA UEM

CANDIDO, A.. A sociologia no Brasil. Tempo Social, Sdo Paulo, v. 18, n. 1, p. 271-
301, 2006.

CARNIEL, F.; RUGGI, L. O. De socidlogo e de louco todo mundo tem um pouco: ou
porque a sociologia é a disciplina mais legal da escola. Revista Linhas,
Floriandpolis, v. 16, n. 31, p. 235-247, 2015.

CHARLOT, B.; REIS, R. Desafios da reflexdo socioldgica para analise do ensino
médio no Brasil. In;: KRAWCZYK, N. Sociologia no Ensino Médio. Sdo Paulo:
Cortez, 2014. p. 63-92.

DOYLE, A. C. As memorias de Sherlock Holmes. Rio de Janeiro: Zahar, 2014.

ELIAS, N. Sociologia do conhecimento: novas perspectivas. Sociedade e Estado,
Brasilia, DF, v. 23, n. 3, p. 515-554, 2008.

FERNANDES, F. A sociologia huma era de revolugao social. Sdo Paulo: Editora
Nacional, 1963.

GANS, H. J. Sociology in America: the Discipline and the Public American
Sociological Association, 1988 Presidential Address. American Sociological
Review, Menasha, v. 54, no. 2, p. 1-16, 1989.

GINZBURG, C. Sinais: raizes de um paradigma indiciario. In: . Mitos,
emblemas, sinais: morfologia e historia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.
p. 143-179.

GOHN, M. da G. Movimentos pela educagdo no Brasil. Critica Educativa,
Sorocaba, v. 2, n. 1, p. 9-20, 2016.

GOMES, A. de C.; HANSEN, P. S. Intelectuais mediadores: praticas culturais e acao
politica. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2016.

HANDFAS, A. O estado da arte do ensino de Sociologia na Educacao Basica: um
levantamento preliminar da producéo académica. Inter-Legere, Natal, n. 9, p.
386-400, 2011.

LAHIRE, B. Viver e interpretar o mundo social: para que serve o ensino da
Sociologia? Revista de Ciéncias Sociais, Fortaleza, v. 45, n. 1, p. 45-61, 2014.

MEUCCI, S. Sociologia na educacéo basica no Brasil: um balanco da experiéncia
remota e recente. Ciéncias Sociais Unisinos, Sdo Leopoldo, v. 51, n. 3, p. 251-260,
2015.

. Notas sobre o pensamento social brasileiro nos livros didaticos de
sociologia. Revista Brasileira de Sociologia, Aracaju, v. 2, n. 3, p. 209-232, 2014.

. Institucionalizacao da Sociologia no Brasil: primeiros manuais e cursos.
S&o Paulo: Hucitec, 2011.

49



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

MORAES, A. C. de. Ciéncia e ideologia na pratica dos professores de Sociologia no
Ensino Médio: da neutralidade impossivel ao engajamento indesejavel, ou seria o
inverso? Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 39, n. 1, p. 17-38, 2014.

. Ensino de Sociologia: periodizacdo e campanha pela obrigatoriedade.
Cadernos Cedes, Campinas, v. 31, n. 85, p. 359-382, 2011.

. Licenciatura em Ciéncias Sociais e ensino de Sociologia: entre o relato e 0
balanco. Tempo Social, Sdo Paulo, v. 15, n. 1, p. 5-20, 2003.

MORAES, L. F. Da Sociologia cidada a cidadania sociolégica: as tensdes e
disputas na construcdo dos significados de cidadania e do ensino de Sociologia.
2009. 240 f. Dissertacdo (Mestrado em Sociologia)-Universidade Federal do
Parana, Curitiba, 2009.

OLIVEIRA, A. A formacédo de professores de sociologia na regido Norte:
configuracdes e tendéncias. Novos Cadernos NAEA, Belém, v. 19, n. 1, p. 253-
274, 2016.

PARANA. Secretaria Estadual de Educac&o. Diretrizes curriculares da Educagio
Bésica. Curitiba: SEED, 2008.

PILETTI, N. Reforma do ensino Médio 1: licbes da histdria. 2016. Disponivel em:
<http://www.editoracontexto.com.br/blog/reforma-do-ensino-medio-nelson-
piletti/>. Acesso em: 02 jun. 2017.

RAPCHAN, E. S.; CARNIEL, F. Natureza ou cultura na formacéo escolar brasileira.
Inter-Legere, Natal, v. 1, n. 18, p. 76-94, 2016.

RODRIGUEZ-GARAVITO, C. Amphibious sociology: dilemmas and possibilities of
public sociology in a multimedia world. Current Sociology Monograph, Chicago,
v. 62, no. 2, p. 156-167, 2014.

SANTOS, M. B. O Pibid na area de ciéncias sociais: da formag¢do do socidlogo a
formacdo do professor de sociologia. 2017. 290 f. Tese (Doutorado em Sociologia)
- Universidade Federal de Brasilia, Brasilia, DF, 2017.

SILVA, I. F. A sociologia de volta a escola: um balango provisério. Revista de
Ciéncias Sociais, Fortaleza, v. 45, n. 1, p. 277-284, 2014.

TURNER, J. H. Contra a sociologia publica: sera ela a melhor forma de tornar a
Sociologia relevante? Caderno CRH, Salvador, v. 22, n. 56, p. 255-269, 2009.

50


http://www.editoracontexto.com.br/blog/reforma-do-ensino-medio-nelson-

3

PIBID E FORMACAO DOCENTE: DESAFIOS DA
UNIDADE TEORIA E PRATICA

Eliana C. Navarro Koepsel
Luciana Figueiredo Lacanallo Arrais
Marta Sueli de Faria Sforni

Introducéo

O objetivo deste texto € refletir acerca da formacéo docente inicial
com base na experiéncia como coordenadoras no Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). A discussdo visa destacar o
impacto negativo da desarticulacdo entre teoria e préatica na formacéo
inicial docente e apontar para possibilidades de superar a dicotomia pela
incorporacao.

Tém-se observado, nas Ultimas décadas, polarizacbes entre o0s
aspectos tedricos e praticos do fazer docente. A dicotomia entre teoria e
pratica é historica nos cursos de formacéo inicial de professores. Com
base em um levantamento bibliografico da producéo da Gltima década do
século XX sobre a formacdo de professores no Brasil, incluindo
dissertacdes e teses defendidas nos programas de pos-graduacdo em
educacdo do pais, artigos publicados em periddicos da area e pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacao de Professores da Anped
(Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo, André et al. (1999, p. 302),
afirmam:

Os conteudos focalizados nos textos sobre a formacdo inicial
gravitam em torno de seis eixos principais: a) a busca da articulacdo
entre teoria e préatica ou a busca da unidade no processo de
formacdo docente; b) a necessidade de integracdo entre o Estado,
as agéncias formadoras e as agéncias contratantes de profissionais
de educacdo para a implementacéo de politicas publicas e de um
projeto nacional de educacdo alicercado na formacgdo profissional,
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na participacdo docente e na valorizacdo do magistério; ¢) a
construcdo da competéncia profissional, aliada ao compromisso
social do professor, visto como intelectual critico e como agente da
transformacdo social; d) a ruptura com a fragmentacdo e o
isolamento instituido entre o curso de pedagogia e as demais
licenciaturas; e) o carater continuo do processo de formagdo
docente, e f) o importante papel da interdisciplinaridade nesse
processo.

Sobre a praxis do professor, as autoras destacam que 0s textos
analisados evidenciam “[...] contradi¢des entre a teoria e a pratica, ou
seja, contradi¢des entre o discurso e a pratica do professor e entre a
producéo académico-pedagdgica e a realidade da pratica escolar” (ANDRE
et al., 1999, p. 306). Além disso, afirmam que apesar de as producdes
académicas enfatizarem a necessidade de articulagdo entre teoria e
préatica, tomando o trabalho pedagdgico como nucleo fundamental desse
processo,“[...] a andlise das pesquisas evidenciou um tratamento isolado
das disciplinas especificas e pedagdgicas, dos cursos de formacédo e da
préaxis, da formaco inicial e da continuada” (ANDRE et al., 1999, p. 309).

Desse modo, além da historica cisdo entre teoria e pratica ha
também uma divisdo no interior do proprio conhecimento tedrico
ministrado nos cursos de formacdo de professores: os conhecimentos
cientificos e os pedagdgicos. Pimenta (1996) denuncia que esses saberes
docentes - os da experiéncia, os cientificos e os pedagdgicos — sdo
trabalhados de forma desarticulada nos cursos de formagédo. Em algumas
instituicdes um sobrepdem-se aos outros, conforme o status e o poder
qgue adquirem entre o corpo docente. Essa desarticulacdo, conforme
afirma Pimenta (1996) acaba por formar um docente que,
posteriormente, tende a realizar uma pratica pedagdgica fragil, ndo critica
e ndo transformadora.

As reformas educacionais a partir dos anos 1990, no contexto das
politicas neoliberais, em consonancia com recomendac6es de importantes
agéncias internacionais ofereceu um conjunto de ideias consensuais sobre
qual deveria ser a fungdo da educacgdo. Atribuiu-se a educacdo um papel
decisivo na luta contra a pobreza, no crescimento econdmico e nha
superacao da disparidade social nos paises periféricos. Nessa contextura,
foram tecidas criticas a formacdo de professores considerada
excessivamente teorica e a defesa do ‘saber fazer’ com énfase em um
pragmatismo praticista. A teoria foi considerada inadequada ou perda de
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tempo. As criticas a formacdo de professores pautada na racionalidade
técnica cresceram e surgiram propostas do Professor-Reflexivo, professor-
pesquisador, professor-pratico-reflexivo.

Para atender a essa perspectiva de formagdo, houve a
reestruturacdo curricular dos cursos de formacgdo que ampliou o tempo de
imersdo do futuro professor no contexto escolar e foi criado um conjunto
de programas de formacdo inicial e continuada de professores como
Prodocéncia (2006) Pro-Letramento (2012), Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (2013), Pacto pelo Fortalecimento do
Ensino Médio - PNEM (2013) e o Pibid (2007). Esses programas
diferenciam-se por aliar, mediante uma carga horaria expressiva, a
formacdo académica ao contexto real de atuacdo do professor ou dos
futuros professores, permitindo maior articulacdo tedrico-préatica.

Esses programas de formacdo docente sdo decorrentes de reformas
educacionais que foram orientadas por Politicas Educacionais, gestadas
em nivel internacional, que passaram a vigorar no Brasil a partir da década
de 1990.

Reformas educacionais a partir dos anos 1990: formacdo docente com
énfase na pratica como mecanismo de eficicia da acdo pedagdgica

O esgotamento da forma de acumulacdo de capital levou, no plano
econdmico, a uma nova fase de internacionalizacdo do capital. No plano
politico, a saida para a crise de rentabilidade nos idos de 1970 expressou-
se pelo conjunto de reacdes teodrica e politica contra o Estado
intervencionista e de bem-estar. O marco das politicas neoliberais foi
expresso no Consenso de Washington. Moraes (2001, p. 10-11) define o
neoliberalismo como

[...] aideologia do capitalismo na era de maxima financeirizacao da
riqueza, a era da riqueza mais liquida, a era do capital volatil — e um
ataque as formas de regulacdo econdmica do século XX, como o
socialismo, o Keinesianismo, o Estado de bem-estar, o terceiro-
mundismo e o desenvolvimento latino-americano.

Portanto, é no conjunto dos movimentos econémico e politico que

sdo melhor compreendidas as defesas de menos ‘Estado’ e ‘mais
mercado’, assim como as politicas sociais empreendidas para regular o0s
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desequilibrios gerados pela acumulacdo capitalista. Na busca por eliminar
a ideia de conflito social “[...] Estado e mercado deixam de ser
considerados como resultado da constituicdo do capitalismo enguanto
sistema histérico de rela¢6es sociais e econdmicas e passam a representar
alternativas abstratas de organizacdo da sociedade” (BELLUZZO, 2004, p.
122).

Segundo a interpretacdo de Lukacs (2012, p. 46), esses novos fatos
politicos e econdbmicos em interacdo engendram meios cada vez mais
sofisticados de manipulacdo na esfera do mercado como em “[...] novas
formas de manipulagdo da vida politica e social de intervencao inclusive
na vida individual”. Assim, a acdo manipulatoria passa a fazer parte dos
setores cada vez mais amplos da vida.

Para Lukacs (2012), essa acdo de manipulacdo encontra sua base na
concepcdo da realidade, ancorada na concepgao neopositivista, a qual €
proposta como uma nova filosofia cientifica suficientemente neutra, ndo
idealista-subjetivo nem materialista-objetivo, e que € ancorada no
conhecimento na Idgica da linguagem, no discurso. Essa concepg¢do nega
as questdes do conhecimento e rejeita toda ontologia. Sobre essa
ideologia Lukacs (2012, p. 53)escreve:

O positivismo e, sobretudo, o neopositivismo ocupam neste
desenvolvimento da filosofia um papel especifico na medida em
gue aparecem com a pretensao de perfeita neutralidade em todas
as questdes relativas a concepcdo de mundo, de deixar
simplesmente em suspenso todo o ontolégico, e de realizar uma
filosofia que remove por completo de seu ambito o complexo

problemético referente aquilo que é em si, tomado como
pseudoproblema, irrespondivel por principio.

Essa concepcdo nega a histéria ao manobrar os problemas
imediatos, que s € possivel pela ndo compreenséo de que

[...] o universal ndo aparece na realidade existente em si de
maneira imediata ou isolada, independente dos objetos e relacdes
singulares, sendo portanto necessario obté-lo mediante a andlise
de tais objetos e rela¢des. Isto porém nao suprime de modo algum
0 seu em-si ontol6gico, mas apenas confere-lhe um carater
especifico [...] Com o singular surge uma ilusdo inversa: a de sua
imediata dadicidade. Também aqui o neopositivismo segue
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ignorando a histéria da filosofia, segue desprezando soberbamente
todas as aquisi¢cdes do passado na doutrina das categorias. Passa ao
largo da dialética da imediaticidade e da mediacéo e, por isso, ndo
compreende que o singular é em si tanto quanto o universal, ndo
sendo menos mediado do que este e que, por essa razdo, para
conhecer o singular se faz necessaria uma atividade mental do
sujeito, tal como ocorre com o universal (LUKACS, 2012, p. 60).

A ndo compreensdo de que para se conhecer o singular, o imediato,
€ preciso uma atividade mental do sujeito, assim como ocorre também
com o universal, se conduz a um sistema de conhecimento sujeito a
manipulacdo de fatos relevantes. De forma que a fixa¢do pelo imediato,
pelo particular e a renincia da totalidade encontra a sua fundamentacao
no pos-modernismo.

Nesse plano econémico, politico e ideoldgico que se pode entender
as reformas educacionais nacionais empreendidas nos anos 1990, como
as derivadas pelas agéncias internacionais. Seja na definicdo de
prioridades educativas, quanto nas politicas de formacéo docente.

Num alerta a esse reducionismo, Moraes (2004, p. 351) alerta sobre
a ocorréncia da “[...] celebragédo do fim da teoria [...]”, uma concepcéo
gue tem norteado um “[...] projeto politico que investe numa concepcao
empobrecida de pesquisa e na formacao de um docente pouco adepto do
exercicio do pensamento” (MORAES, 2004, p. 352). Para essa autora,
guando o conhecimento € o vocabulario do ‘saber fazer’ (prética) o

[...] o esforco tedrico é associado a perda de tempo ou a
especulacdo metafisica ou, quando ndo, restringe-se a um recurso
de oratéria, expediente persuasivo e fragmentario preso a sua
propria estrutura discursiva. Dito de outro modo, trata-se de uma
disposicdo que nivela o mundo reduzindo o cognoscivel a
experiéncia sensivel (MORAES, 2004, p. 352).

Essa abordagem epistemoldgica na formacdo docente atribui que
“[...] a tonica de formacdo deva concentra-se na propria pratica, em
detrimento do conhecimento tedrico, cientifico, académico, esta
perspectiva é fortemente caracterizada pelo conceito de pratica reflexiva”
(SCALCON, 2008, p. 40). Nesse entendimento, o chamado ‘professor
reflexivo’ teria a pratica como fonte do conhecimento préatico e, desse
modo, se garantiria a eficacia da acdo pedagdgica, como destaca Scalcon
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[...] no decorrer da acdo, produzir-se-ia uma reflexdo pratica,
entretanto ndo sustentada em mediacBes teoricas e sim em
esquemas de agdo ou esquemas praticos escolhidos pelo sujeito
em funcdo de sua eficacia para responder a imprevisibilidade, as
incertezas da pratica ou postas pela préatica (SCALCON, 2008, p. 40,
grifo do autor).

A eficacia da acdo docente estaria garantida pela priorizacdo do
fazer como guia da formacéo, sendo “[...] a pratica, como fonte de
conhecimento pratico” (SCALCON, 2008, p. 41). O autor afirma que €
desse entendimento “[...] que decorre a centralidade na aquisicdo de
competéncias, e ndo de conhecimentos cientificos, teoricos e
académicos” (SCALCON, 2008, p. 41). Nesse sentido, as competéncias e
habilidades impregnam a legislagdo (BRASIL, 1996, 1998, 2001, 2002,
2006, 2013) educacional a partir dos anos1990e induzem a desvalorizacdo
do conhecimento cientifico.

Duarte (2010) elenca um conjunto de pedagogias'® que tém um
enfoque pragmatico da educagdo escolar ‘pedagogias do aprender a
aprender’, ‘construtivismo’, ‘pedagogia do professor reflexivo’, ‘pedagogia
das competéncias’, ‘pedagogia dos projetos’ e ‘pedagogia
multiculturalista’. Segundo Duarte (2010), em comum, essas pedagogias
encontram-se aprisionadas a légica da sociedade capitalista e a um
idealismo das relagBes entre educacdo e sociedade. No qual a educacéo
resolveria os problemas sociais, tais como violéncia, desemprego,
degradacdo do meio ambiente.

Silva (2002) identifica que no debate travado em congressos,
seminarios, em debates no interior das faculdades e universidades, nas
propostas de organismos internacionais, em documentos de politicas de
educacdo do MEC, em revistas semanais como a Veja, ou aquelas
orientadas aos professores, como a Nova Escola “[...] a qualificacdo
docente é preferencialmente preconizada como um exercicio pratico, que
deve ser baseado na experiéncia, ou seja, na atividade pratica, o que,
aparentemente, é considerado o eixo da formacdo docente” (SILVA, 2002,
p. 2). Esse tipo de valorizacdo tem sobrelevado a énfase para a realidade
imediata, sendo a consequéncia a formacdo de um profissional,

10 No texto ‘O debate contemporaneo das teorias pedagdgicas’, Duarte (2010) expde

as caracteristicas dessas teorias pedagdgicas.
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denominado ‘professor reflexivo’ aquele “[...] que reflete apenas sobre os
aspectos cotidianos e instrumentais, em circulos fechados, perdendo a
relacdo com a totalidade” (SILVA, 2002, p. 29). Para a autora quando se
coloca énfase para um polo ou outro se prejudica a articulagédo teoria e
pratica e, mais, quando se fixa na leitura aparente da pratica (senso
comum):

O papel da teoria passa a ser a confirmacdo da realidade sentida,
experimental e imediata e a adaptacdo a ela. Caber4 ainda a teoria
fazer corresponder senso comum a conhecimento sistematizado. A
reducdo de seu papel no processo de reflexdo mina as
possibilidades reais de critica reflexiva do professor (SILVA, 2002, p.
32).

O profissional docente, nessa perspectiva, encontra-se limitado
enquanto conhecimento, ndo alcanga a amplitude para fazer a leitura de
mundo. Trata-se, portanto, de um processo que reduz o conhecimento do
professor ao imediato, com énfase para formacdo tecnicista e pragmatica
(SILVA, 2002).

De acordo com Fiorentini, Sousa Jr. e Melo (2003, p. 311), temos na
formacdo docente “[...] uma cultura profissional marcada, ou pela
racionalidade técnica que supervaloriza o conhecimento tedrico ou pelo
pragmatismo praticista ou ativista que exclui a formacdo e a reflexdo
teorica e filosofica”.

Pereira adverte para o problema de se divorciar a teoria da pratica,
em especial quando se coloca “[...] prioridade na teoria e a divorciamos da
pratica, caimos no vicio idealista [...]”, continua o autor, ja o contrario
ocorre:

Quando acentuamos ou separamos a pratica em detrimento da
teoria, caimos no praticismo, na visdo pragmatica ou utilitaria da
acdo humana. Um praticismo (acento exagerado da pratica) que
igualmente estabelece a oposi¢do ou cisdo entre teoria e pratica e
s6 vé a teoria no seu lado negativo de contemplacdo indtil,
reduzindo o pratico ao utilitario, dissolvendo o tedrico no til. Alias,
creio eu, esta pode ser uma atitude inclusive facista porque rompe
com a cren¢a de que o homem na sua atividade possa crescer,
amadurecer, a partir de sua pratica refletida, teorizada (PEREIRA,
1990, p. 80, grifo do autor).
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Nesse aspecto, a acentuacdo da pratica pela pratica é mais
perversa, pois tem como ponto de partida e de chegada o senso comum.
Isto porque “[...] uma preparacéo profissional alicercada numa concepc¢édo
relativista e empiricista de conhecimento enclausura a formacdo na
atividade préatica do professor por fundar-se em agbes ensimesmadas,
individualizadas e individualizantes” (SCALCON, 2008, p. 46).

Na mesma perspectiva, de Martins (2010) afirma que embalados
pelos organismos internacionais (Unesco, Unicef, Banco Mundial e FMI) e
no ambito da vitdria da l6gica mercantil, no limiar do século XXI, no
campo da educacdo os principios que tém norteado a formacdo escolar e
em especial a formacao de professores sdo “[...] qualidade, produtividade
e equidade com a méxima racionalizacdo e otimizacdo dos recursos ja
existentes” (SAVIANI, 2000 apud MARTINS, 2010, p. 18). Para Martins
(2010, p. 20, grifo do autor), esse modelo formativo vinculado “a um
pretenso novo tempo, a ser inaugurado pelo terceiro milénio [...]” tem
como consequéncia 0 esvaziamento tedrico, que se efetiva pela
desqualificacdo do saber historicamente sistematizado que sobrevaloriza:

Os conhecimentos sincréticos, empiricos, fortuitos, heterogéneos e
de senso comum substituem a sistematizacdo de relagdes
explicativas causais ja conquistadas pela humanidade e, assim,
(re)significa-se a realidade, identificada, entdo, com o
compartilhamento de interpretacGes (MARTINS, 2010, p. 21).

No mesmo entendimento Duarte (2010) identifica o avanco de
politicas de formacdo docente que atribui centralidade no conhecimento
tacito,cotidiano e pessoal e a consequente desvalorizagdo do
conhecimento cientifico, tedrico. E preciso dizer que n&o se trata de negar
a pratica, Pereira (1990, p. 70) explica que a elabora¢do da teoria se da no
horizonte da pratica, isso porque “[...] 0 homem n&o teoriza no vazio, fora
da relacdo de transformacdo tanto da natureza, do mundo
(cultural/social) como, consequentemente, de si mesmo”. Essa
precisamente é a capacidade que o distancia do animal.

Sendo, seria acdo animalizada e ndo a¢do humana: acdo de cultura,
acdo de sentido antropolégico. A tentativa de compreensdo da
prética apenas como pratica, isto €, como prética pura, divorciada
da teoria, joga-nos em certo pragmatismo (acento demasiado na
pratica) e distorce este cardter de acdo consciente e
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transformadora, impossibilitando-nos de passar da pratica a praxis.
Isto é, impossibilitando-nos da sintese ou unidade (PEREIRA, 1990,
p. 74-75).

A articulacdo entre teoria e préatica aparece na politica educacional
contemporanea como argumento que centra na “[...] resolu¢do de
problemas préaticos imediatos e 0 manejo das situacdes concretas do
cotidiano escolar, enfim, que privilegia a forma em detrimento do
conteldo, deixando implicita a falaciosa frase: na pratica a teoria €
outra!” (MARTINS, 2010, p. 22-23). No vicio do senso comum, segundo
Pereira (1990, p. 80), existe aquela tendéncia de “[...] reduzir ou dissolver
0 tedrico do pratico”.

Trata-se de uma forma mecéanica de entender a relacdo entre teoria
e pratica, que recusa reconhecer a “[...] essencialidade prética de toda e
qualquer teoria, bem como a essencialidade tedrica de toda e qualquer
pratica” (MARTINS, 2010, p. 26). Pereira (1990) ao discutir essa relagéo
explica que o fato de estarmos imersos na acdo, a teorizacdo dos atos
acontece as vezes subentendido e complementa:

O préprio sentimento da unidade no interior da praxis j& assimila a
teoria da agdo. Nao que a praxis seja dissimulacdo (disfarces) da
teoria ou que a teoria se torne apéndice da pratica. E que a pratica
¢ de fato o lado mais perceptivel dessa relagdo, ja que € dado
concreto e visivel dela, enquanto objetivacdo da teoria (PEREIRA,
1990, p. 83).

O que ndo se pode perder de vista € que teorizar a partir da préatica
implica “[...] uma gama enorme de aspectos deste todo complexo que é o
homem. O homem como no6 das rela¢des com o mundo” (PEREIRA, 1990,
p. 86). A negacéo disso da margem a um enfoque meramente pragmatico
da a¢do formativa humana e da formacéo docente.

Como afirmado anteriormente, nesse contexto, séo criados varios
programas de formacao de professores, dentre eles o Pibid, voltado para
a formacdo inicial que permitiu intensificar o contato dos cursos de
formacdo de professores com a realidade escolar e com os desafios da
pratica pedagdgica.

A preocupacdo com o estabelecimento da unidade teoria-pratica
volta ao debate educacional por for¢a da Resolugdo CNE/CP n® 2/2015 no
delineamento da implanta¢do de Subsistema Nacional de Formacdo de
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Professores para a Educacdo Basica, ao instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica. Essa Resolucdo faz
referéncia a pretendida unidade teoria-pratica como um dos principios
gue norteia a base comum nacional para a formacao inicial e continuada.
No art. 5° estabelece:

A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concep¢do de educa¢do como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz
a praxis como expressao da articulacdo entre teoria e prética e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicbes educativas da educacdo basica e da profissdo (BRASIL,
2018a).

O art. 13 da referida Resolugdo ao definir 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em éareas especificas de
interesse dos estudantes, determina no seu § 3°: “Devera ser garantida,
ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento
dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia” (BRASIL, 2018a).

O Parecer n°® 2/2015 fundamentando-se na base comum nacional
(LDB) e no documento da Conae 2010, reafirma a necessidade de se
estabelecer “[...] unidade entre teoria e pratica” (BRASIL, 2018b, p. 7).
Mais adiante, define que é condicdo para a melhoria da formacdo de
profissionais do magistério, além da garantia da base comum nacional, o
“[...] reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz
a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia
de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituices
educativas da educacao basica e da profissdo” (BRASIL, 2018b, p. 24).

Pibid e formacao docente: possibilidades de articulacdo entre teoria e
pratica

O Pibid tem o potencial para superara dicotomia teoria e pratica na

formacdo de professores? Depende. O Programa pode tanto ajudar a
buscar a unidade tedrico-pratica como pode perder-se em um
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pragmatismo que afasta dos professores 0s conhecimentos tedricos sobre
a docéncia.

E certo que os cursos de formacgdo de professores, mesmo
realizando estagios nas escolas, ndo conseguem contribuir efetivamente
para a formacdo docente.Nas palavras de Pimenta (2005, p. 33), “[...] o
estagio sempre foi identificado como a parte pratica dos cursos de
formacao de profissionais, em contraposicao a teoria”. Isso significa que,
esses cursos ndo conseguem gestar nos estudantes uma identidade
profissional docente que evidencie que ndo existe teoria sem préatica e
nem vice versa:

[...] ao desenvolverem um curriculo formal com conteddo e
atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocrética e cartorial que ndo dao conta de captar as
contradicbes presentes na préatica social de educar, pouco tém
contribuido para gestar uma nova identidade profissional docente
(PIMENTA, 2005, p. 16)

Todavia, para evitarmos essa dicotomia entre teoria e pratica,
Pimenta (2005) sugere que se repense o percurso formativo no intuito de
alterar os momentos e modelos de formacdo. Isso porque, faz-se
necessario “[...] um trabalho coletivo, um verdadeiro e articulado projeto
politico-pedagdgico. [...] a tarefa escolar € resultado das ac¢6es coletivas,
[...] situadas em contextos sociais, historicos e culturais” (PIMENTA, 2005,
p. 57).

Nessa perspectiva, programas como o Pibid tem a possibilidade de
rever o percurso formativo e, a partir da organizacdo dos trabalhos na
escola e na Universidade, reduzir essa polaridade historica entre teoria e
pratica ao exigir uma imersdo maior do futuro professor no contexto
escolar, permitindo que ele participe de modo mais intenso de aulas e de
outras atividades escolares, pode favorecer uma formacdo mais
consistente.

No entanto, destacamos que o contato com a pratica, mesmo que
ocorra em uma quantidade de horas elevadas como a realizada pelos
pibidianos, ndo garante por si uma formacdo qualitativamente superior.
Como também afirma Pimenta (2005, p. 24), “[...] o saber docente nado €
formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da
educacdo”. Se as acOes do Pibid tiverem como énfase a pratica e o ‘saber
fazer’, tende a minimizar o papel da formacdo teorica no processo de
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formacdo docente. Conforme mencionamos, o perigo de implantar uma
visdo pragmaética na formacao foi, inclusive, alertado por Moraes (2004)
ao falar sobre o recuo da teoria que tem marcado a contemporaneidade.

As sinalizacBGes sobre os riscos da énfase na prética, ndo devem ser
entendidas como negacdo da necessidade de uma formacao que inclua a
dimensao técnica e operacional do trabalho docente:

Evitar o tecnicismo n&o significa negar a necessidade de
conhecimentos acerca da dimensdo técnica e operacional do
trabalho docente. Afinal, o problema néo é a técnica em si, mas o
uso da técnica da qual se desconhecem a origem, a razdo e 0s
resultados. O conhecimento da técnica em seus aspectos apenas
operacionais, de fato, enrijece o trabalho e aliena o professor,
torna-o mero executor de procedimentos cujos significados lhe sdo
alheios. Assim, para que a préatica do professor ndo se caracterize
por essa alienacdo, a saida ndo esta na desvalorizacdo de
discussdes sobre metodologias e técnicas de ensino, mas no
oferecimento de conhecimentos tedricos sobre elas. Para que a
acdo do professor ndo seja uma repeticdo irrefletida de
procedimentos presentes em livros didaticos ou em modelos de
aula disponiveis na midia, o conhecimento acerca das bases
tedricas nas quais as metodologias e técnicas estdo assentadas faz-
se necessario (SFORNI, 2015, p. 378).

Observamos que o académico que se insere no contexto escolar e
vivencia as atividades e problemas existentes naquele espaco pode tanto
envolver-se com a educacdo e assumir uma perspectiva de superacéo
desses problemas, como pode naturalizad-los, como algo préprio das
escolas pulblicas. Essa naturalizacdo se verifica no repetido e
incompreendido jargdo ‘a pratica é uma coisa a teoria é outra’. Uma
pibidiana' sobre essa frase comenta: “[...] nunca entendi isso direto.
Queria a prética, por isso achei que se participasse de um programa
poderia entender melhor o que seria ser professor”.

O tempo ampliado de prética, por si sO, ndo garante uma qualidade,
muitas vezes a leitura que se faz dos problemas pode conduzir a
reproducdo de praticas automatizadas e até mesmo reiterar preconceitos
gue uma compreensdo superficial dos fendmenos tende a produzir. Ou

1 Beatriz, académica Pedagogia. Bolsista do Pibid de 2014 a 2016.
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seja, ele pode considerar que os alunos ndo aprendem porque ndo
guerem, que a culpa pelo fracasso escolar é unicamente das familias, que
o problema maior da escola € a indisciplina, enfim, o contato com a
prética, na sua face mais aparente pode levar a uma interpretacdo muito
proxima da que é feita por um leigo. N&ao raro, essa é a primeira tendéncia
dos académicos ao participarem da vida escolar.

Ao organizarmos na Universidade junto com os pibidianos, acdes
qgue permitam a eles a reflexdo, a discussdo tedrica e a elaboracdo de
possiveis explicacbes para os encaminhamentos didaticos, estaremos
possibilitando o tdo necessario movimento para o exercicio da docéncia.

Em torno da pratica pedagogica ha varios elementos que interferem
direta e indiretamente em sua concretizacdo. A complexidade desses
elementos faz com que eles ndo possam ser reconhecidos diretamente,
pela impressdo imediata. Dai a necessidade de se recorrer a producdo
tedrica na qual estdo presentes 0s conhecimentos ja sistematizados no
campo educacional. Tomar consciéncia dos aspectos que interferem na
pratica pedagdgica € algo que colabora na formacao do futuro docente e
o torna um profissional da educacdo, pois é o que permite a ele o controle
consciente da sua prépria acdo. Isso significa que a teoria deve ser
mediadora entre o estudante e sua ac¢do na escola. Para isso, é
fundamental que sejam previsto momentos de reflexdo e analise durante
0s encontros na Universidade.

E muito dificil articular a teoria e a pratica. A gente tenta pensar nos
grupos na Universidade sobre as a¢cdes que realizamos nas escolas e
ver o que faltou naquilo que haviamos pensando e planejado em
sala. Depois voltamos e reaplicamos as atividades ou materiais que
escolhemos aplicar nas escolas'™.

Além de estudos que permitem rever ac¢6es realizadas na escola, ou
seja, voltados para situacGes pedagdgicas nas quais o pibidiano pode
intervir de modo mais imediato, é importante também que ele
compreenda as multiplas determinacBes presentes na singularidade da
escola em que atua e que estdo presentes em grande parte das escolas
publicas brasileiras, ou seja, que seus conhecimentos como profissional da
educacdo ndo se limitem ao fazer docente, mas a todo o campo

12 Michele, graduada em Pedagogia. Bolsista do Pibid de 2014 a 2016.
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educacional. Esses conhecimentos sdo possibilitados por estudos teoricos
que ultrapassam a aparéncia imediata dos fendmenos. Concordamos,
portanto, com Pimenta e Lima quando afirmam:

[...] o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de
andlise para compreender os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dali, €
fundamental o permanente exercicio da critica as condicdes
materiais nas quais o ensino ocorre (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 49).

Ao iniciarem seus trabalhos nas escolas, 0s académicos comegam a
reconhecer a diversidade de situac@es e condi¢des da docéncia. Filosofia,
histéria, politicas educacionais, didatica, psicologia, componentes da
formacédo docente, sdo elementos teoricos fundamentais para se pensar
sobre os objetivos e as fungbes da escola publica.A aproximacado da
realidade escolar e as formac6es realizadas na Universidade possibilitam
que o futuro professor construa a historicidade da sua propria préatica
como “[...] pensadores e ndo como meros executores de decisdes”
(LIBANEO, 2001, p. 175).

Se almejamos uma solida formacao profissional aos professores, via
o0 Pibid, estudos sobre os processos de ensino e aprendizagem, sobre as
politicas publicas, sobre o conteldo a ser ensinado, sobre as relagdes
entre a educacdo escolar e os determinantes sociais, econdmicos e
politicos sdo tdo fundamentais quanto a participacédo pratica nas aulas e
atividades realizadas na escola.

Consideracdes finais

Consideramos que o Pibid oferece as condicBes objetivas para que a
formacdo inicial de professores tenha melhor qualidade, ampliando
aguela que tem ocorrido de modo usual nos cursos de graduacdo, desde
gue ndo se perca no pragmatismo, no fazer, na dimenséo técnica.

O Pibid pode superar por incorporacdo a formacdo ‘instrumental’.
Isso significa que deve contemplar, entre suas a¢Bes, elaboracdo de
materiais didaticos, de planejamentos, aulas, minicursos, mas superar a
pratica em si, a medida que coloca o professor em processo consciente de
elaboragdo, de modo que compreenda teoricamente a razdo da préatica
que realiza. O Pibid pode também incorporar a formacdo ‘tedrica’,
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realizando estudos sobre temas gerais e especificos da educa¢do, mas
superar a teoria em si, a medida que ela se constitua em instrumento para
compreender o contexto escolar, os dados empiricos que coleta na escola
e fundamentar as a¢6es de ensino.

Enfim, o Pibidnos ensina que é possivel um movimento de
superacao da dicotomia entre teoria e pratica se as acdes realizadas no
interior do programa permitirem associar 0 modo de fazer e o principio
tedrico-cientifico que lhe da suporte (LIBANEO, 2004). Isso ocorre quando
as acOes praticas sdo aliadas a acBes tedricas de estudo, reflexdo e
analise.
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A

A NECESSIDADE DE FINANCIAR O PIBID

Carlos Henrique Ferreira Magalhdes

Introduc¢éo

Refletir a singularidade do Pibid, com destague para a formacéo de
professores num contexto universal de uma rela¢do social ofensivo as
politicas educacionais, eis o0 objetivo deste texto. Entendemos que o Pibid
constitui-se num programa de suma relevancia para a formacao inicial de
professores. Todavia necessidades humanas, valores e ideologias distintas
fazem com que o Estado predominantemente atenda os interesses da
classe dominante as quais descaracterizam as parcas politicas com carater
publico. A formagéo de professores as politicas educacionais, as politicas
sociais precisam ser um patriménio da sociedade. Todavia vivemos um
momento de vinganca do capital contra o trabalho (COUTINHO, 2002),
observado nas contundentes reducdes nos investimentos de politicas
educacionais, dentre elas o Pibid.

O financiamento publico para o Pibid

O Programa de Iniciagdo a Docéncia constitui-se numa politica
educacional relevante, importante desenvolvido pela CAPES no Ministério
da Educacdo a partir de 2007. Possui cerca de 72.000 bolsistas no Brasil.
Na Universidade Estadual de Maringa-PR, em 2014, a Capes disponibilizou
cerca de R$300.000,00 para financiar materiais pedagégicos, participacdes
dos académicos em eventos, entre outras a¢6es e aproximadamente foi
investido em bolsas o valor de R$2.400.000,00.

Os objetivos do Pibid eram:

e incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacdo basica;



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

e contribuir para a valorizagdo do magistério;

e elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educacdo bésica;

e inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades
de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnolégicas e préaticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes
e tornando-as protagonistas nos processos de formacéo
inicial para o magistério; e

e contribuir para a articulagio entre teoria e pratica
necessarias a formacéo dos docentes, elevando a qualidade
das acdes académicas nos cursos de licenciatura.

Observa-se que o Pibid constitui-se num programa que visa intervir
num problema histérico da educacdo brasileira: a formacéo inicial de
professores.Com efeito, pensar a singularidade da formacéo inicial do
professor remete a refleti-la em conjunto com a particularidade das
politicas educacionais no Brasil e a universalidade de um Estado
predominantemente determinado pelos interesses do Capital
(MESZAROS, 2002). Assim tem-se como pressuposto ontometodoldgico
elucidar a origem, a estrutura e a dindmica da singularidade, da
particularidade e da universalidade acima citadas para orientar nossa
reflexdo.

Uma possivel origem, de uma politica educacional, para a formacéo
de professores no Brasil , segundo Saviani (2009), teve com a Lei de 15 de
outubro de 1827 da Escola de Primeiras Letras. Com o ato adicional de
1834 o Império transferiu para as Provincias a responsabilidade de
organizar a formacdo dos professores, para as escolas primarias, a qual
tentou seguir o0 modelo das Escolas Normais europeias. O Rio de Janeiro
foi a primeira provincia que instalou uma Escola Normal, em Niter6i, em
1835. No estado de S&o Paulo, em 1890, houve uma preocupag¢do com a
formacdo pratica dos professores. Assim reformulou-se o curriculo da
escola normal em S&o Paulo, haja vista que a formacdo dos professores
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era considerada muito propedéutica. Anisio Teixeira, em 1932, propés
uma reformulacdo curricular na formacdo de professores nas escolas
normais instituida pelo decreto 3810 em 1932, no Instituto de Educacdo
no Rio de Janeiro. Fernando de Azevedo propds o mesmo em Sdo Paulo. A
implantacdo de disciplinas como biologia da educacdo, sociologia da
educacdo, psicologia da educacdo, histéria da educacdo e pratica de
ensino, foram caracteristicas dessa reformulacéo curricular da formacéo
de professores. Os Institutos de Educacdo foram incorporados a
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro,em 1935, e na USP em S&o Paulo
em 1934. Estas formavam professores para o Ensino Secundario e as
Escolas Normais formariam os professores para o Ensino Primario. Esses
dois Institutos de Educac¢do, no Rio de Janeiro e Sdo Paulo, foram modelos
para a formacao de professores em todo o Brasil.

A partir disso, decretos, pareceres, conselhos, LDBs, enfim um
arcabouco de legislacbes, teorias educacionais, interesses ideolégicos da
classe dominante, representando as ideias dominantes dos partidos
politicos dominantes,necessidades ideolégicas dos sindicatos dos
professores e do movimento estudantil construiram a historia das
politicas educacionais, dos vencedores, e dos perdedores, dentre elas a
formacao dos professores.

Com a implantacdo da ditadura civil-militar em 1964 foi implantado
um novo projeto econdmico para adequar o pais huma reconstrugdo da
geopolitica mundial e com isso houve uma readequacdo de leis e das
instituicbes, dentre elas a educacional. O projeto desenvolvimentista
implantado neste momento considerava a administracdo o conhecimento
basico para a resolucdo dos problemas nas rela¢6es sociais, dentre elas a
educagdo. Assim observa-se uma logica tecnicista. Dessa forma as
formacGes iniciais de professores foram determinadas pela logica
econdmica. Bastava que o professor pudesse compreender os dados de
entrada, os dados de saida e retroalimentar um sistema por meio do
controle da variavel ensino. Essa logica da administracdo constitui-se num
dos aspectos fundados da rela¢do social regida pelo capital.

No tempo presente observa-se que as politicas educacionais visam
a formacdo de um ser social que possa atender os interesses do aumento
da produtividade. Uma dessas demandas constitui-se em produzir mais
mercadorias, com menos trabalhadores, em menos tempo. Na década de
1970 o mundo atravessou uma queda na producdo do PIB. Exceto um
pais: o Japdo (FRIGOTTO, 1998). Uma nova intervencdo na producdo de
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mercadorias estava rompendo com a producdo em série do taylorismo: o
toyotismo. Enquanto na producao taylorista cada trabalhador produz uma
parte da mercadoria, no toyotismo, um trabalhador aprende a realizar
multiplas tarefas com qualidade total. Assim um trabalhador pode
desempenhar as tarefas de outros dois, trés ou quatro trabalhadores
numa linha de montagem. Observa-se 0 aumento da mais valia relativa.
Aumento da produtividade de um trabalhador. Isso corresponde numa
das finalidades que os ‘Investidores™. Desse modo, a formacdo de um
sujeito polivalente tornou-se fundamental para a reproducdo do capital.
Assim, os modelos educacionais comecaram a buscar a formacédo de um
ser social polivalente. Foi na década de 1980, na Inglaterra, que se
tomaram medidas politicas para implantar uma formacdo polivalente.
Observou-se as multiplas avaliagdes dos Sistemas de Ensino para financiar
as escolas, e os pagamentos dos professores, de acordo com o
posicionamento alcancado no ranking de avalia¢do. 1sso comecou ha
Inglaterra, no Governo de Margaret Tatcher. Desse modo, observamos
gue a formacdo inicial de professores ou as proprias formacoes
continuadas, foram estabelecidas para atender uma epistemologia da
pratica a qual pudesse dar conta dos curriculos propostos nas multiplas
reformas de ensino os quais sdo aferidos pela Avalia¢do. Assim, organizou-
se todo um sistema o qual visava formar um trabalhador polivalente. Com
efeito, a avaliacdo tornou-se um instrumento regulador dos curriculos
implantados por intelectuais hegemdnicos, como Jacques Delors, na
década de 1990, e o seu resultado promoveu a distribuicdo dos parcos
recursos publicos aplicados na educacdo com uma formacdo dos
professores predominantemente instrumental, com variantes no
neopragmatismo, neoconstrutivismo o qual visava atender a formacao de
um ser polivalente.

Para atender a formacédo de aluno polivalente além da avaliacéo,
gue determina os conteudos a serem ensinados pelo professor, também
orientou a sua formacgdo inicial ou continuada. Para atender essa
finalidade o pressuposto neoconstrutivista do aprender a aprender

B Burgués agora é designado como Investidor. Bilionarios do Instituto Unibanco,

Fundacdo Itad, Grupo Guerdau, entre outros, organizam-se no grupo Todos pela
Educagdo, o qual presta assessoria ao Ministério da Educacdo nas Reformas
Educacionais. Vale lembrar que os Investidores devem cerca de 453 bilhdes de
reais de impostos (ORSO, 2017).
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também se insere neste momento. Esse pressuposto tedrico constitui
numa das ideias do neoconstrutivismo (DUARTE, 2006). Esse referencial
para as politicas educacionais, dentre elas a formagdo de professores,
preconiza uma elevada importancia aos meios que serao utilizados para
prover as media¢des educacionais tendo maior importancia na préatica
escolar o ato de aprender ao invés do ensinar. Quando na educacao as
reflexdes a respeito do aprender tomam uma dimensdo de maior
relevancia, isso vem acompanhado com um conjunto de ideias. Esse
deslocamento que aparentemente pode ndo constituir nenhuma
importancia, revela uma relacdo pseudo-democratica, pseudo-auténoma,
ou melhor, com um estranhamento mais intenso. Ndo estamos com isso
defendendo a volta do ensino tradicional. Todavia ele possui alguns
aspectos que merecem ser observados. O professor deveria ensinar e o
aluno deveria aprender. Esse pressuposto basico numa prética escolar
parece importante. Afinal se antes os filhos da classe trabalhadora tinham
elevada repeténcia na primeira série, e isso fazia com que eles acabassem
desistindo; hoje eles atravessam todo o ensino fundamental, fazem o
ensino medio e muitos sdo considerados analfabetos funcionais.

Pois bem o pressuposto do aprender a aprender tenta nos fazer
acreditar que se houver um esforco individual haverd a conquista do
meérito. Esse pressuposto educacional s6 pode interessar aqueles que
escolheram o lado de defender a manutencdo dessa sociedade regida
pelo capital.

Na Conferéncia Mundial da Educacao, financiada pela Unesco, em
1996, chancelou-se esse pressuposto, entre outros para a educagdo no
mundo, sendo referéncia para diversos curriculos. No Brasil, essa
referéncia fundamentou os Pardmetros Curriculares Nacionais. O lema
aprender a aprender na atual conjuntura é de suma importancia. Para
isso, sdo elaboradas inimeras ideias as quais precisam ser questionadas.
Ideias como: a escola € um projeto falido, a escola precisa ter outras
funcbes sociais, 0 aluno ndo aprende somente na escola, o aluno aprende
na internet, na televisdo, nos jornais, na cidade enfim o aluno aprende em
qualquer lugar, menos na escola [sic]. Esse tipo de concepcdo s6 pode
interessar aqueles que pretendem precarizar a escola publica e aqueles
gue querem as massas lendo, escrevendo, contando, dancando, lutando,
minimamente. Quando a escola, no capitalismo, é questionada e a ela €
atribuida uma infinidade de fun¢des sociais, para além daquela que
deveria ser bésica, “[...] a apropriacdo da cultura classica produzida pela

73



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

humanidade” (SAVIANI, 2008) s6 podemos observar que tudo esta
mudando para permanecer tudo como é. Esse lema do aprender a
aprender orientou diversas formacdo de professores, dentre elas no
Parana no Governo do Jaime Lerner em Faxinal do Céu.

Esses modismos pedagdgicos apoiados em teorias psicoldgicas,
como o neoconstrutivismo, sdo de interesse do Capital. Afinal ndo havera
trabalho para todos os jovens. Somente para 0s competentes, 0s
polivalentes, que sdo capazes de aprender a aprender por si mesmo de
forma ‘auténoma’. Os 2,1 milhGes de jovens brasileiros que ndo sabiam
ler em 2007 provavelmente estardo compondo o ensino de jovens e
adultos em 2017 ou 2027. Essa € a perversidade que o Capital inseriu nos
projetos educacionais dos Estados Nacionais em suas respectivas
reformas. O relatdrio Jacques Delors que influenciou mdltiplas reformas
educacionais no mundo, inclusive no Brasil, constituiu numa constatacéo
gue o Capital orienta predominantemente o Estado e suas respectivas
politicas publicas. S&o as necessidades de um trabalhador polivalente para
o Capital que fortaleceram as politicas educacionais no mundo nos
ltimos 30 anos. A economia-politica com a respectiva teoria do valor de
Karl Marx (2004) constitui ainda numa referéncia para entendermos o
movimento do Capital que produz riqueza em conjunto com miséria.
Ainda, a teoria do valor, € uma referéncia para entendermos o poder
destrutivo do Capital e as suas influéncias nas diversas cotidianidades.

O aprender a aprender constitui numa teoria educacional
importante para se formar poucos trabalhadores necessarios para a
reproducdo do Capital. Hoje cada vez se produz mais mercadorias com
menos trabalhadores. Caso ndo entendamos essa l6gica ndo entendemos
as estatisticas oficiais que revelam a precariedade do ensino. O aprender a
aprender é um fundamento pedagOgico que somente interessa aos
poucos sujeitos com altas habilidades. Esses ainda por enguanto ainda
possuem a chance de vender a sua forca de trabalho em troca de um
salario. Talvez seja por isso que ndo seja necessario uma mudanca radical
da educacdo no capitalismo. Afinal os Planos Nacionais de Educacdo séo
elaborados sem aumento do respectivo financiamento.

O Fundo Publico no Brasil

Partimos do pressuposto de que o Fundo Publico
predominantemente atende aos interesses do capital (NETTO; BRAZ,
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2007). Todavia, esse pressuposto possui um historico o qual para a sua
compreensdo necessitamos uma caracterizacdo do projeto econdmico-
politico executado na sociedade brasileira.

Entendemos que a atual politica econémica do Presidente Temer €
uma vinganca contra a classe trabalhadora superior a realizada pelo ex-
presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC). Haja vista que este ndo
teve a audacia de congelar o or¢camento publico por 20 anos conforme
deliberacdo presidencial em 2016. Todavia foi no governo de FHC que se
implantou um modelo econdmico com serias consequéncias para as
politicas educacionais até o tempo presente.

O projeto de ‘modernizacdo’ da sociedade brasileira teve no
Ministro Bresser Pereira em 1995 a sua sustenta¢do. Tornamo-nos, na
divisdo social do trabalho internacional, um pais exportador de produtos
de baixa comodites (acUcar, alcool, entre outros). Assim montamos uma
grande quantidade de celulares, mas nao produzimos ciéncia e tecnologia
para essa mercadoria, assim como outras (PAULANI, 2008). O projeto do
Estado minimo do Hayek (1930) bem executado por Margaret Tatcher na
Inglaterra e Ronald Reagan nos Estados Unidos na década de 1980 foi a
saida, o remédio amargo, que os economistas do Estado brasileiro
acenaram para a sociedade brasileira na década de 1990 e retomam no
atual tempo presente, 2017, com inUmeras reformas (Previdéncia,
trabalhista, educacional, entre outras) que visam reduzir o investimento
publico nas politicas sociais. O Estado minimo proposto por Hayek.
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Grafico 1 - Orcamento Geral da Unido (Executado em 2014) — Total = R$ 2,168

trilhdo.
Fonte: BRASIL (2015).

Notas: 1) inclui o ‘refinanciamento’ da divida, pois o governo
contabiliza neste item grande parte dos juros pagos. 2) 0s gastos com
juros e amortizacbes da divida se referem aos ‘GNDs 2 e 6’, e foram
desmembrados da Funcdo ‘Encargos Especiais’: 3) as transferéncias a
estados e municipios se referem ao ‘programa 0903 — Operacdes
Especiais: Transferéncias Constitucionais e as Decorrentes de Legislacdo
Especifica’, e também foram desmembradas da Funcdo ‘Encargos
Especiais’. 4) os demais gastos da funcdo ‘Encargos Especiais’ foram
referidos no grafico como sendo ‘Outros Encargos Especiais’, e
representam principalmente despesas com o ressarcimento ao INSS de
desoneracBes tributarias, subsidios a tarifa de energia elétrica,
pagamento de precatorios, dentre outras. 5) O grafico ndo inclui os ‘restos
a pagar’ de 2014, executados em 2015.

76



4 - A NECESSIDADE DE FINANCIAR O PIBID
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Grafico 2 - Orgamento Geral da Unido — Executado em 2012 — Total = R$ 1,712
trilhdo.
Fonte: AUDITORIA... (2017).

fAgricultura HCi€nciae Tecnologia Gestao Ambiental | |Habitacdio
0,60% 0,34% 0,16% 0,01%

Essa reducdo tem um destino: o pagamento de juros da divida
interna, 0s quais consomem cerca de 43,98% do orcamento brasileiro
(753 hilhGes), enquanto a Educacdo consome, apenas, 3,34%. O
orgamento da Unido no Brasil foi de 1,712 trilhdo, executado em 2012.
Assim observamos o aumento do orcamento da Unido para pagar 0s juros
da divida interna financiam os grandes banqueiros nacionais e
internacionais 0s quais sdo os donos dos titulos da divida publica
brasileira.

Mas ndo podemos esquecer as Reformas de Estado para
implementar a doutrina neoliberal: “FHC comecou a reforma do sistema
previdenciario, que Lula terminaria” (PAULANI, 2008, p.135). Assim, o
governo do ex-presidente Lula**promoveu a frustracdo da alternativa de

u No dia 30 de abril de 2003 o Presidente Lula da Silva enviou a proposta de Reforma

da Previdéncia dos Servidores Publicos (PEC-40) a qual instalava: a) teto para o
valor da aposentadoria nos valores do INSS, b) implantag&o dos Fundos Privados de
Previdéncia. A implantagdo do teto para a aposentadoria dos Servidores Publicos
retirou-lhe o direito de se aposentar com o valor do seu Gltimo salario da ativa. Isto
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elaboracdo de uma relacdo social a favor da classe trabalhadora. A
submissao que 0s governos brasileiros tém tido ao capital representam a
serviddo do trabalho ao capital. O custo de projeto de modernizacdo
adotado desde 1995 tem feito nosso pais diminuir sua producéo
industrial. O emprego industrial, na década de 1980, atingia cerca de
4,2%, ao passo que, na atualidade, ele representa cerca de 3,1%. Caso
entendamos que a mais valia absoluta e a mais valia relativa sdo advindas
do trabalho que o homem interfere na natureza, e que 0s servi¢os nao
produzem capital, mas tomam da circulagdo um dinheiro proveniente de
salario, o que por si ndo produz capital, pois acumular dinheiro ndo
significa acumular capital, podemos entender que, com a diminuicdo da
producao industrial brasileira, hé indicios da diminui¢do do trabalho.

O projeto de moderniza¢do do Brasil proposto por FHC, continuado
com Lula e Dilma e agora com o temerario Presidente Temer, pdem o
Brasil no capitalismo internacional numa condicdo mais pobre, bem ao
contrério das falacias que indicam o Brasil como emergente. Ao contrario
0 Brasil esta numa situacdo de emergéncia, pois estamos reduzindo a
capacidade da classe trabalhadora vender a sua forca de trabalho em
troca de salario. A desindustrializacdo que estamos passando provoca o
aumento do desemprego, conforme ja observamos em todo momento
gue h& uma renovacdo do Capital Constante (méaquinas, entre outros)
para produzir mais mercadorias, em menos tempo, as quais também
duram menos tempo (MESZAROS, 2005). Até essa producéo destrutiva o
Brasil tem deixado de participar no cendrio internacional. O aumento do
desemprego implica em muitas objetivacdes, dentre elas 0 aumento de
todos os problemas sociais (doengas, violéncias, analfabetismo, dentre
outros).

faz com que os Docentes do Ensino Superior que se aposentam a partir das regras
da PEC-40, caso sejam doutores em final de carreira, perdem cerca de 55% dos
seus salarios. Mas a PEC-40 do Presidente Lula oferece uma alternativa. Os Fundos
de Pensdo, a Previdéncia Complementar. Esses Fundos fazem aplicagbes
financeiras de riscos. Caso haja prejuizo, aqueles que dele fazem parte deverao
arcar com os prejuizos. Leia-se: reduzir os seus valores de aposentadoria como os
servidores da antiga VASP que recebem cerca de 10% do provento Gltimo quando
eram servidores da ativa. H4 mais um detalhe: os conselhos que administram esse
fundo. Normalmente de servidores que possuem uma proximidade com o Estado.
Enfim ao invés de cobrar uma divida com a sonegagéo de 27 hilhGes com o Estado
o Presidente Lula da Silva resolveu privatizar a Previdéncia dos Servidores Publicos
logrando éxito e sendo sancionada a PEC-40 em dezembro de 2003.

78



4 - A NECESSIDADE DE FINANCIAR O PIBID

Assim as politicas sociais no Brasil tiveram uma nova apresentacao:
‘Alivio da Pobreza’, Fome Zero, com o FHC, Bolsa Familia, com Lula-Dilma-
Temer, sdo as migalhas gotejadas para as familias que sequer possuem a
condicdo de produzir mais valia absoluta e mais valia relativa em troca de
salario. A elas cabem a designacdo de ‘familias carentes’ (FONTES, 2012).
Para essas familias sobra um investimento ‘social’. Enquanto 8 bilh6es sao
empregados no Bolsa Familia (OLIVEIRA, 2008), 753 bilhdes eram pagos
para os representantes do capital.

Desse modo parece que a tese de Netto e Braz (2007) de que o
Estado usa o fundo puablico predominantemente para financiar o capital
tem coeréncia. Ndo se observa uma politica publica universal. Os
interesses focais, imediatos, pragmaticos compdem 0 investimento
publico. Isso pode ser observado no proprio Pibid. Ele também representa
uma politica focal. Haja vista que nédo atende a totalidade dos estudantes
nas Licenciaturas. Somente s@o bolsistas do Pibid os estudantes
selecionados. Na Universidade Estadual de Maringa-PR tem-se 18 cursos
com subprojetos Pibid. Sendo os seguintes: Biologia, Ciéncias Sociais,
Ciéncias-CRG, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica-CRG, Fisica-Sede,
Geografia, Histdria-CRI, Historia-Sede, Interdisciplinar, Letras - Portugués,
Letras - Francés, Letras - Inglés, Matematica, Pedagogia - CRC, Pedagogia
- Sede e Quimica.

Modalidade bQuantlda_de Valor da Bolsa Total/més
olsas - ativas
Iniciacdo a Docéncia 401 R$ 400,00 R$ 160.400,00
Coordenador de Area 26 R$ 1400,00 R$ 36.000,00
Supervisores 56 R$ 765,00 R$ 42.840,00
Coord. gestdo 03 R$ 1400,00 R$ 4.200,00
Coord. Institucional 01 R$ 1500,00 R$ 1.500,00
Total 487 R$ 244.940,00

Quadro 1- guantidade e valores das bolsas mensais.
Fonte: Brasil (2017).

A Licenciatura em Educacdo Fisica possui 286 estudantes
matriculados no curso e 19 bolsistas do Pibid. Assim os bolsistas do Pibid
representam 6,6 % do total de estudantes matriculados. Temos a hipétese
de que nos demais cursos a quantidade de bolsistas nao ultrapasse 10%
do total de estudantes matriculados. Sendo assim a formacao inicial de
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professores ainda possui uma precariedade. O Pibid ndo atende a
totalidade dos estudantes matriculados nos cursos de Licenciatura. Assim,
o Pibid nos ensina que a formacao inicial de um professor precisa de
investimento. Articular os aspectos da pratica escolar com as teorias
educacionais na formagcéo inicial de professores ndo € uma tarefa simples.
Manter os bolsistas e os supervisores do Pibid estudando, manter os
bolsistas do Pibid no cotidiano das escolas para planejar a pratica escolar,
manter os bolsistas e 0s supervisores na universidade para analisar e
refletir as préaticas escolares objetivadas, manter os bolsistas e 0s
supervisores na universidade para pesquisar a pratica escolar objetivada,
isso requer financiamento. E os dados levantados aqui sugerem que no
minimo a verba do Pibid precisaria ser multiplicada por 10 para atender a
formacdo inicial de professores nas multiplas Licenciaturas caso vise
atingir todos os estudantes matriculados. Capacitar o professor a
confrontar o senso comum do aluno na escola com o saber escolar
sistematizado, cientifico, artistico e esportivo, ndo é uma tarefa linear, de
causa e efeito ou pragmatica. Ela exige que o professor seja um estudante
eterno. O Pibid nos ensina que o professor precisa estudar. Assim sua
jornada de trabalho deveria ser de 20 horas com mais 20 horas para
estudar e planejar.

Vale lembrar, novamente que as verbas de custeio do Pibid
somente foram transferidas as universidades no primeiro ano dos quatro
anos que deveriam ser repassados. Com esta verba, os subprojetos
compravam material didatico-pedagdgico, compravam livros para estudar
e planejar a pratica escolar, organizavam cursos de extensdo com
professores de outras Universidades, custeavam passagens e diérias para
0s bolsistas participarem de congressos educacionais para apresentarem
seus trabalhos, entre outras atividades financiadas. Assim, o Pibid nos
ensina que formar um professor inicialmente exige teoria pedagdgica
articulada a objetivacdo de uma prética escolar e tais agdes necessitam de
condicBes objetivas, materiais e financeiras para serem postas em pratica.

Portanto, observa-se uma panaceia de ag¢des nas politicas
educacionais. LDB, FUNDEF, FUNDEB, PNE, uma sopa de letrinhas
interminavel. Mas sem tocar num aspecto fundante. Existe um aumento
dos recursos aplicados na Educacdo? O Brasil aplica 6% do PIB na
Educacdo conforme as orientagdes da UNESCO? Temos uma politica de
valorizacdo real do magistério? E necessaria uma politica universal de
valorizacdo do magistério? “O Brasil tem, ao longo de sua histéria politica,
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evidenciado os interesses do capital nas propostas educacionais”
(PEREIRA; OLIVEIRA, 2016, p. 34) e isso € perceptivel no Brasil desde a
década de 1960, quando Florestan Fernandes pleiteava que o Estado
somente investisse nas instituicdes educacionais publicas.

Considerages Finais

Entendo que o Pibid constituiu-se hum programa de formacéo
inicial dos professores que intervém na supera¢do de um momento
sincrético. Percebemos no Pibid de Educacdo Fisica que os estudantes
conseguem chegar ao estagio da licenciatura com uma maior consisténcia
tedrica para intervir, ensinar, planejar, avaliar a pratica escolar. A
entrevista com o estudante-bolsista do Pibid é reveladora de uma sintese
proviséria do sentido da formacéo inicial de professores proporcionada
pelo Pibid de Educacéo Fisica.

Carlos Henrique: Como foi ensinada uma elaboracdo de uma
objetivacao para a pratica escolar no Pibid de educacao fisica?

Ageu: No Pibid temos uma complementacdo, que ndo € dada na
graduagdo como um todo e quando se € dado, isto se faz de forma
muito pequena e superficial. Conseguimos ligar as questdes
tedricas que nos servem como pilar com as questbes praticas.
Ajudou-nos a ndo dar o pratico pelo pratico, mas alia-lo as
particularidades que muitas vezes encontramos em determinados
lugares na escola. Como ensinar determinados conteldos nas
escolas, lidar com algumas dificuldades positivas e negativas. No
Pibid, conseguimos ter toda uma estruturacdo tedrica inicial que
facilitou as praticas nas escolas.

Ndo queremos com isso indicar que o Pibid é a salvacdo da
formacao inicial do professor. Mas um fato é inegavel. Esse projeto reline
um grupo de estudantes, com um professor da Universidade e um
professor da escola publica dedicados para cumprir um projeto que foi
financiado. Esse projeto possui uma finalidade a qual para ser conquistada
precisa de um tempo de dedicacdo para estudar, discutir, analisar, refletir,
planejar e executar a pratica escolar. A objetivacdo de uma pratica escolar
ndo pode ser considerada uma atividade humana espontanea. Ela exige
gue os seus fundamentos ontologicos sejam apropriados a fim de

81



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

objetivar uma pratica escolar a qual permita que o iniciante a docéncia
consiga estar num cotidiano escolar com seguranca e consisténcia. Essa
reunido de um grupo demanda tempo e financiamento. Estudar, para o
professor, ndo pode ser considerado uma atividade humana ociosa. A
prética escolar que o professor objetiva € um servigo arduo e precisa ser
financiado. Aliar o professor do cotidiano escolar com o professor do
ensino superior, coloca-los reunidos e, desta sintese, intervir na formagéo
pratica-tedrica, na praxis, do professor iniciante tem um custo financeiro.
Todavia, as politicas publicas predominantemente tratam do tema da
formacéo de professores como atividade técnico-burocratica quando, na
verdade, se fala de formar um ser humano. Isso exige o aprimoramento
de sua sensibilidade, de sua consciéncia e de sua cultura. Isso ndo é
barato. E caro. Nossa relagdo social é predominantemente desumana. O
cotidiano da escola é predominantemente desumano. Formar um
professor ndo significa que ele serd um ser com a possibilidade de agir
com a sua capacidade racional na plenitude em todos os momentos de
sua intervencao escolar. Mas garantir as maximas possibilidades para que
o professor possa pensar contra 0 imediatismo, 0 pragmatismo, 0 senso
comum, exige-lhe a apropriacdo de cultura classica, artistica, esportiva as
quais lhe permitirdo lutar contra os seus estranhamentos em relacao a si,
seu estranhamento em relacédo ao outro e seu estranhamento em relagéo
a realidade. Todavia, quando deveriamos estar discutindo a expansdo do
financiamento do Pibid a pauta que a Capes coloca € a reducdo do
Programa, acabar com o programa Ciéncia sem fronteira na graduacao,
guando se deveria pensar na sua expansao.

Embora todos os fatos histéricos nos indiquem dificuldades para
garantir uma formacdo de professores com coeréncia e consisténcia,
dificuldades para garantir uma escola publica, gratuita e de qualidade, ndo
podemos temer isso. As dificuldades precisam ser tomadas para nos
fortalecer como sempre o fez o educador engajado Florestan Fernandes.
Precisamos formar uma geracdo de professores melhor que nés para
continuarem a nossa luta.

82



4 - A NECESSIDADE DE FINANCIAR O PIBID
Referencias

AUDITORIA: cidada da divida. Disponivel em: <www.auditoriacidada.org.br/wp>.
Acesso em: 20 fev. 2017.

BRASIL. Coordenacao de Apoio de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Sistema de
Acompanhamento de Concessdes - SAC. Coordenacdo Institucionlal Pibid - UEM:
relatorio. Disponivel em:
<https://sac.capes.gov.br/sac/inicial.do?evento=cookie>. Acesso em: jun. 2017.

BRASIL. Senado Federal. Siga Brasil. Disponivel em:
<http://www8d.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docld=92718>. Acesso em:
20 nov. 2017.

COUTINHO, C. N. A Democracia na batalha das idéias e nas lutas politicas do Brasil
de hoje. In: FAVERO, O.; SEMERARO, G. Democracia e construcdo do publico no
pensamento educacional brasileiro. Petrdpolis: Vozes, 2002. p. 11-39.

DUARTE, N. Vigotsky e o “aprender a aprender”: critica as apropriacdes
neoliberais e pds-modernas da teoria Vigostskiana. Campinas: Autores
Associados. 2006.

FONTES, V. O Brasil e o Capital-imperialismo: teoria e historia. Rio de Janeiro.
EPSJV/Editora da UFRJ, 2012.

FRIGOTTO, G. (Org.). Educacdo e crise do trabalho: perspectivas de final de
século. Rio de Janeiro: Vozes, 1998.

MARX, K. O capital: critica da economia politica. Rio de Janeiro:Civilizagdo
Brasileira. 2004.

MESZAROS, I. A educac&o para além do capital. S&o Paulo: Boitempo, 2005.
. Para Além do capital. Sdo Paulo: Boitempo, 2002.

NETTO, J. P.; BRAZ, M. Economia politica: uma introducao critica. Sdo Paulo:
Cortez, 2007.

OLIVEIRA, F. de. Lula é o mais conservador de todos. Jornal do Brasil, Rio de
Janeiro, edicdo 117748. Disponivel em:
<http://ee.jornaldobrasil.com.br/reader/default.asp?ed=1356>. Acesso em: 29
jun. 2008.

ORSO, P. J. AEduca¢do em tempos de Golpe, ou entdo, como avancar andando
para tras. Germinal: Marxismo e Educa¢do em Debate, Salvador, v. 9, n. 1, p. 50,
2017.

83


http://www.auditoriacidada.org.br/wp
https://sac.capes.gov.br/sac/inicial.do?evento=cookie
http://www8d.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docId=92718
http://ee.jornaldobrasil.com.br/reader/default.asp?ed=1356

FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

PAULANI, L. Brasil delivery: serviddo financeira e estado de emergéncia
econdmico. Sdo Paulo: Boitempo, 2008.

PEREIRA, S. M.; OLIVEIRA, V. M. F. Valorizacdo do magistério da educac¢do basica:
entre o legal e o real. Formacdo Docente - Revista brasileira de pesquisa sobre
formacéo de professores, Belo Horizonte, v. 8, n. 14, p. 33-48, 2016.

SAVIANI, D. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. 2. ed. Campinas: Autores
Associados, 2008.

. Formacao de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, v. 14, n. 40, p.
143-155, 2009.

84



O

O PIBID COMO ESPACO DE FORMAGCAO INICIAL E
CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS: O
QUE TEM NOS ENSINADO?

André Luis de Oliveira
Ana Tiyomi Obara

Introducéo

Uma das discussbes que vem se avolumando no campo das
pesquisas em Educa¢do em Ciéncias nas ultimas décadas se refere a
formacdo de professores, tanto em nivel de graduacdo como de péds-
graduacdo. A preocupacdo, que a principio se centrava nos professores
em formacdo inicial, aos poucos também desencadeou importantes
pesquisas sobre os professores em exercicio ou em formacao continuada.
Nesse sentido, as relagdes entre a Educacdo Basica e 0 Ensino Superior
nao podem ser relegadas sob pena de manter um distanciamento entre a
teoria e a pratica pedagdgica.

Nesse contexto, os cursos de licenciaturas vém sendo questionados
e repensados com o apoio de programas de intervenc¢do para melhoria da
formacao inicial de professores e, por conseguinte, da Educacédo Basica.
Dentre os programas de intervencdo para a formacdo e a qualificacédo
profissional de professores, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) configura-se como um programa de incentivo
e valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacéo
de docentes para a Educacao Bésica.

O referido programa concede bolsas, tanto para os alunos dos
cursos de licenciatura como para coordenadores institucionais e
coordenadores de area responsaveis nas Instituicdes de Ensino Superior -
IES, bem como para supervisores nas escolas da Educacéo Bésica, a fim de
assegurar a realizacdo de atividades pedagOgicas em escolas publicas,
contribuir para a integracdo entre teoria e pratica favorecendo a
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aproximacdo entre universidades e escolas. Desse modo, “[...] o didlogo e
a integracdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores gera um
movimento dinamico e virtuoso de formacdo reciproca e crescimento
continuo” (BRASIL, 2012).

Diante do exposto, e imbuidos pelo desejo de sinalizar algumas
reflexdes acerca da tematica deste livro — ‘O que o Pibid nos ensina sobre
a formacdo docente?’ — nos propomos a reestruturar um dos capitulos da
tese de doutorado defendida no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da Universidade Estadual de
Maring4-UEM, intitulada Um estudo sobre a formacao inicial e continuada
de professores de Ciéncias: 0 ensino por investigacdo na construcao do
profissional reflexivo.

Optamos, entdo, por apresentar as discussbes em torno das
teméticas que nortearam o desenvolvimento do grupo de estudos
realizado com os colaboradores da pesquisa que atuaram no Pibid e suas
impress6es em relacdo as diferentes perspectivas do ensino de Ciéncias,
como forma de relacionar teoria e pratica no processo de formacao inicial
e continuada de professores. Deste modo, apresentamos uma avaliagédo
do grupo de estudos no contexto do subprojeto Pibid/Biologia intitulado
‘Ensino de Ciéncias e Biologia por investigacdo: uma relacdo entre teoria e
pratica’ como espaco de formacdo de professores reflexivos. Assim, o
presente capitulo destina-se a contextualizar, de modo geral, como se deu
a organizacao do grupo de estudos como espaco de reflexdes acerca de
fundamentos tedrico-metodoldgicos para o ensino de Ciéncias e, por
conseguinte, configurou-se como espa¢o hibrido para a formagdo de
professores.

O grupo de estudos como espa¢o de formacao inicial e continuada de
professores reflexivos

A formacdo do grupo de estudos foi a primeira atividade do
subprojeto ‘Ensino de Ciéncias e Biologia por Investigacdo: uma relacdo
entre teoria e pratica’, apos as etapas de divulga¢édo do Pibid nas escolas e
para as turmas de licenciatura em Ciéncias BiolGgicas. Nesse grupo,
realizamos reflexGes orientadas sobre a pratica pedagdgica, bem como
estudos para efetivacdo de melhorias no trabalho realizado na escola.

Consideramos de suma importancia 0s encontros semanais para o
processo de formacdo de professores reflexivos, nos quais teorias
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educacionais e situa¢es vivenciadas pelos estudantes bolsistas e
professores supervisores foram discutidas e relatadas com apoio do
pesquisador, que, nesta pesquisa, foi denominado como professor
formador (PF). Além disso, os bolsistas de iniciacdo a docéncia, designados
neste estudo como professores em formacédo inicial (FI) e professores
supervisores, em formacéo continuada (FC), se organizaram em grupos e
apresentaram seminarios para suscitar discussdes sobre a pratica
pedagdgica, mais especificamente sobre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do Ensino de Ciéncias por Investigacao.

Os primeiros encontros foram destinados a apresentacdo da
proposta do Pibid, bem como do subprojeto de Biologia e a organizacéo
das atividades a serem desenvolvidas. Nos encontros seguintes, iniciamos
nossos estudos, que, de modo geral, foram norteados pelas discussbes
acerca de diferentes perspectivas de ensino de Ciéncias, a saber: ensino
por transmissdo, ensino por descoberta, ensino por mudanga conceitual,
ensino por pesquisa e, ensino por investigacdo. Diante desses estudos,
selecionamos fragmentos dos dialogos estabelecidos pelos colaboradores
da pesquisa que consideramos relevantes para a reflexdo e pratica em
relacdo ao ensino de Ciéncias e, por conseguinte, quais sdo as
necessidades formativas para o professor de Ciéncias.

Além disso, muitas situac¢6es vivenciadas na realidade das escolas
participantes do Pibid foram relatadas, discutidas e reflexionadas no
ambito do grupo, e também foram apresentadas. Tais situacbes
emergiram no decorrer dos estudos ou em momentos especificos de
relato de experiéncia dos integrantes do grupo, que em noSsoO
entendimento, nos leva a reflexdo sobre a questdo norteadora da
presente obra: ‘O que o Pibid nos ensina sobre a Formacdo Docente?’

Diferentes perspectivas para o ensino de Ciéncias e a relacdo entre
teoria e préatica na formacao de professores

Iniciamos os estudos com base nos varios pontos de vista quanto a
natureza do conhecimento, ou seja, como se constitui e como um sujeito
se desenvolve do ponto de vista da inteligéncia. Dentre elas, séo
reconhecidas algumas tendéncias que influiram nos processos
educacionais nas décadas de 1950, 1960, 1970 e 1980, a saber:
comportamentalista ou behaviorista, cognitivista, construtivista e
sociocultural. Essas tendéncias influenciaram algumas perspectivas de

87



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

ensino de Ciéncias e, segundo Cachapuz (2000), ainda hoje, com maior ou
menor énfase, sdo seguidas por diferentes professores.

Para Cachapuz, Praia e Jorge (2002), as diferentes perspectivas sao:
Ensino por Transmissdo (EPT), com a finalidade de levar o aluno a
aquisicao de conceitos; Ensino por Descoberta (EPD), com o propdésito dos
alunos compreenderem o0s processos cientificos; Ensino por Mudanca
Conceitual (EMC), para mudanca de conceitos prévios dos alunos; e
Ensino por Pesquisa (EPP). Essas perspectivas foram apresentadas numa
exposicdo dialogada por parte do coordenador do grupo e debatidas com
énfase nas influéncias que cada uma das tendéncias do conhecimento
imprimiu na caracterizacdo do ensino de Ciéncias em diferentes periodos.
Além disso, foi possivel refletir sobre as caracteristicas de cada
perspectiva de ensino de Ciéncias presentes na forma como se organiza e
realiza o ensino de Ciéncias ainda hoje.

De modo geral, os alunos e professores colaboradores da pesquisa
apontaram, no decorrer de seu desenvolvimento, que o ‘Ensino por
Transmissdo’ (EPT) € uma pratica ainda presente na realidade das escolas
e também na formacao inicial dos professores, como podemos perceber
em suas manifestac@es:

E claro que ndo existe mais todo aquele autoritarismo do tempo
tradicional, mas eu acredito que a maioria das aulas ainda é assim,
por transmissao (FI02).

Nas Ciéncias, € mais comum ter o ensino por transmisséo, porque
os professores nem sempre conseguem fazer algo diferente - uma
aula prética, por exemplo. Entdo 0 que mais a gente percebe, pelo
menos no estagio o ano passado, quando eu fiz a observacdo, é que
os professores usam muito o livro para passar o contetdo (FI04).
Professor, mas ainda acontece muito o ensino por transmissdo até
aqui na universidade, nas nossas aulas é 0 que mais acontece
(FI113).

Mesmo diante de muitas inovac¢des na educacdo, dos novos
paradigmas a serem seguidos e com as possibilidades de auxilio da
tecnologia no fazer docente, na percepcdo dos integrantes do grupo,
conforme observado nas falas apresentadas, o ensino ndo se realiza de
maneira muito diferenciada do modelo tradicional, pois ainda
encontramos professores que mantém a mesma conduta inerente a
concepcdo tradicional, ou seja, que ‘transmitem’ o0 conhecimento e pouco
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fazem para transformar a realidade e construir novos saberes. Vale
lembrar que esse tipo de apontamento ndo ocorreu apenas quando essa
temética foi apresentada, ou seja, as constatacdes em torno da referida
concepcdo foram recorrentes nas discussdes dos alunos em outros
encontros. Diante desses relatos, os professores da rede publica de ensino
colaboradores da pesquisa, os professores supervisores, considerados
neste estudo como professores em formacdo continuada (PFC)
permaneceram em siléncio, haja vista que alguns alunos apontaram que
essa percepgao ocorreu no contexto das escolas em que atuam, como no
relato de FIO4.

Quanto a perspectiva de ‘Ensino por Descoberta’ (EPD), cujo
objetivo € a compreensdo de processos cientificos com énfase na
instrucdo, os participantes relataram que, durante sua formacdo, as
poucas vezes em que tiveram experiéncias de laboratério no ensino de
Ciéncias, estas ocorreram nos moldes desse ensino. Ou seja, 0s alunos
aprendem a partir de observacBes ingénuas, enguanto o professor
assume um papel de condutor das situacdes de aprendizagem. Os
colaboradores da pesquisa foram questionados sobre as atividades de
laboratdrio no decorrer de sua escolaridade em relacdo a essa perspectiva
de ensino, ocasido que suscitou a seguinte discussao:

Durante o ensino fundamental, eu quase néo tive aulas praticas, foi
mais no ensino médio e os professores acabavam fazendo tudo, e a
gente observava e fazia relatérios. Mesmo assim, era legal! (FI11).
Eu acredito que os experimentos, independente dos alunos
fazerem as experiéncias, também sdo importantes, até porque, nas
escolas, ndo temos materiais para todos os alunos. O que precisa
cuidar é a forma de realizd-lo, j& que ndo podemos apenas
apresentar o que foi feito e pronto (FI03).

Engracado, o nhome ensino por descoberta da a impressao de ser
bom, j& que o aluno vai descobrir o conhecimento, vocés ndo
acham? (FI10).

E, muitos alunos da graduacdo confundem essa expressdo como
sendo uma perspectiva positiva. E claro que temos aspectos
positivos, mas a forma como foi conduzida, na qual os
experimentos serviam apenas para validar a teoria exposta, é que
gerou muitas criticas. Além disso, levou a um experimentalismo
prematuro que, ao invés de conduzir os alunos a compreensdo da
Ciéncia, acabou contribuindo para validar o conhecimento cientifico
como verdadeiro e absoluto (PF).
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Em relacdo aos argumentos da bolsista FI33, uma das professoras
presente se manifestou e concordou ao afirmar que:

Realmente, nds ndo temos materiais para todos os alunos. Na
verdade, na minha escola, o laboratério esta sendo reorganizado
pelos alunos do Pibid, pois a escola estava em reforma e fizeram de
& um depdsito. Entdo, quando eu precisava dar uma aula pratica,
tinha que levar as coisas para a sala de aula, entdo acabava sendo
mais demonstrativa mesmo (FC01).

De modo geral, os participantes do grupo manifestaram afinidade
com a utilizacdo de aulas préaticas para superacdo da concepcdo
tradicional de ensino. No entanto, a abordagem desse tema como uma
das perspectivas de ensino contribuiu para esclarecer que, apesar da
énfase na utilizacdo de experimentos como uma das modalidades
didéticas inerentes ao ensino de Ciéncias, essa perspectiva de ensino ndo
apresentou as mesmas intencfes das atuais propostas para o ensino de
Ciéncias, nas quais os alunos sao considerados sujeitos ativos do processo
de ensino e aprendizagem.

O ‘Ensino por Descoberta’ (EPD) também é conhecida como
método da redescoberta, que, para Amaral (1998), consiste em uma
espécie de simulacdo do método investigativo-experimental tipico das
Ciéncias Fisicas e Naturais, no qual, por meio de um processo empirico e
indutivo, o estudante seria levado a redescobrir os conceitos cientificos.
Nesse contexto, a sala de aula deveria ser substituida pela sala
laboratdrio, ndo fazendo sentido a incorporacdo ativa do senso comum,
nem o respeito ao conhecimento prévio do aluno, ja que néo faziam parte
do interesse curricular as varias formas de inter-relacdo Ciéncia,
sociedade e ambiente.

E importante ressaltar que a questdo do uso de experimentos de
laboratério no ensino de Ciéncias foi abordada durante o
desenvolvimento do subprojeto, especialmente porque a proposta de
ensino de Ciéncias por investigacdo instiga a utilizacdo desta modalidade
didética. Por essa razdo, a discussdo da perspectiva do ensino de Ciéncias
por descoberta possibilitou, nesse momento, uma reflexdo critica em
relacdo a organizacdo de aulas experimentais durante o desenvolvimento
do projeto, que, em outros momentos, foi recorrente.

Um desses momentos se refere a apresentacdo de um seminario
intitulado ‘As investigacdes na sala de aula’, conduzido por dois alunos do
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grupo, que se basearam em Campos e Nigro (1999), tendo em vista a
forma didética e simplificada que estes autores abordam o assunto. Para
0s autores, o professor pode organizar de diversas formas os trabalhos no
laboratdrio escolar ou na sala de aula, pois é preciso desmitificar a ideia
de que apenas com um ambiente e equipamentos sofisticados é possivel
realizar experimentos com a participacdo dos alunos. Com base ainda em
Campos e Nigro (1999), os alunos apresentaram uma classificacdo sucinta
das atividades praticas experimentais que, geralmente, podem ser
utilizadas no ensino de Ciéncias, a saber:

DemonstracOes praticas

Atividades realizadas pelo professor, as quais 0 aluno assiste sem
poder intervir. Possibilitam ao aluno maior contato com fenémenos
ja conhecidos, mesmo que ele ndo tenha se dado conta deles.
Possibilitam também o contato com coisas novas — equipamentos,
instrumentos e até fenbmenos.

Experimentos ilustrativos

Atividades que o aluno pode realizar e que cumprem as mesmas
finalidades das demonstracdes praticas.

Experimentos descritivos

Atividades que o aluno realiza e que ndo sdo obrigatoriamente
dirigidas o tempo todo pelo professor. Nelas, 0 aluno tem contato
direto com coisas ou fendmenos que precisa apurar, sejam ou ndo
comuns no seu dia-a-dia. Aproximam-se das atividades
investigativas, porém ndo implicam a realizacdo de testes de
hipbteses.

Experimentos investigativos

Atividades préatica que exigem grande atividade do aluno durante
sua execucdo. Diferem das outras por envolverem
obrigatoriamente discussdo de ideias, elaboracdo de hipoteses
explicativas e experimentos para testa-las. Possibilitam ao aluno
percorrer um ciclo investigativo, sem, contudo, trabalhar nas areas
de fronteira do conhecimento, como fazem os cientistas (CAMPOS;
NIGRO, 1999, p. 151, grifo nosso).

Com base nesta apresentacdo, os colabores da pesquisa foram
instigados a apresentar suas impressdes em relacdo aos diferentes tipos
de experimentos. Nesse ponto, percebemos posicionamentos distintos
entre os professores que vivenciam a realidade escolar (PFC) e os
licenciandos (PFI), que estavam em vias de iniciar essa pratica. Para 0s
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professores em formacéo continuada, os experimentos demonstrativos ou
ilustrativos sdo mais adequados, haja vista a situacdo ja apresentada pela
professora PFCOL e reiterada pelo professor PFC03, ao assumir que “[...]
as demonstracdes praticas sdo mais adequadas pela falta de material nas
escolas e também organiza¢do da turma. Geralmente, nossas turmas séo
numerosas, entdo ndo conseguimos desenvolver experimentos com todos
eles”. J& para os licenciandos que se manifestaram,

[...] o experimento investigativo, apesar de ser mais complexo, seria
o ideal, porquetem o envolvimento do aluno na realizacdo do
experimento (FI04).

Mas por que seria mais complexo? (PF).

Primeiro pela organizacdo dos materiais e da turma para realizar o
experimento, e tambhém porque exige maior tempo para os alunos
dizerem o que pensam (FI06).

E ndo seria mais interessante conhecer o que eles pensam? (PF).
Acredito que sim, além de ajudar o professor a perceber as
dificuldades do aluno para aprender Ciéncias. Mas na pratica, sera
gue isso acontece? Tenho minhas davidas (FI02).

Alguém mais gostaria de se manifestar? (PF).

Olha, professor, eu também concordo com a IAQ02, ja que ndo deve
ser facil quando se tem muitos alunos e pouco tempo para ensinar,
mas também acredito que nés temos que tentar fazer dessa forma,
pois estamos aqui para aprender algo diferente que tem que ser
colocado em pratica (FI14).

Apesar de suas finalidades didaticas especificas, as atividades
investigativas indicadas por Campos e Nigro (1999) e discutidas no grupo
poderdo vir a ser consideradas como atividades praticas investigativas,
desde que ocorra a proposi¢do de questbes que criem um clima instigante
em sala de aula. Para tanto, é importante estimular e valorizar as
indagac@es dos alunos. Esta percepcao foi verbalizada por um integrante

do grupo:

Bom, eu penso que todos os tipos de experimentos sdo
importantes para melhorar a aprendizagem dos alunos, s6 que €
necessario o professor saber realizar direitinho, com bons
guestionamentos, por exemplo (FI01).
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Vale registrar que essa foi a primeira discussdo sobre as atividades
experimentais no grupo, e outros textos - entre eles, artigos cientificos de
cunho tedrico mais aprofundado -, foram trabalhados, como, por
exemplo, Gil Pérez e Valdés Castro (1996), Borges (2002) e Carrascosa, Gil
Pérez e Vilches (2006). Alem disso, podemos perceber que poucos alunos
manifestaram suas opinides, ocasido em que foi necessario o professor
formador instiga-los.

Tratar do ‘Ensino por Mudan¢a Conceitual’ (EMC) também foi
importante nesse ambiente de formacdo, especialmente porque
discutimos sobre teorias de aprendizagem que desencadearam essa
perspectiva de ensino das Ciéncias e sdo importantes para pensarmos
nossas experiéncias docentes. Para abordar a perspectiva de ensino por
mudanca conceitual, foi necessario esclarecer duas teorias de
aprendizagem que contribuiram com essa configuracdo do ensino de
Ciéncias, a saber: o cognitivismo®® e o construtivismo®®.

Tendo em vista que o construtivismo foi certamente o movimento
predominante na educacdo em geral e, em particular, no ensino de
Ciéncias nas ultimas décadas, essa temética também foi alvo de
discussdes em varios encontros do grupo, entre 0s quais trabalhamos
alguns textos especificos (RAMOS, 2008; MORAES, 2008; CARVALHO,
2002). Alias, a ideia de que o conhecimento € ativamente construido pelo
aprendiz e ndo transmitido pelo professor, hoje ocupa lugar comum nas
discussdes entre pesquisadores e professores. Diante das discussdes, foi

15 De modo geral, o cognitivismo engloba teorias que enfatizam a possibilidade de o

aluno adquirir e organizar informagdes. Como influéncias cognitivistas no ensino
de Ciéncias, cita-se o psicélogo Jerome Bruner e o bidlogo Jean Piaget. Para Bruner,
o estudante é um solucionador de problemas e aprende pela descoberta por meio
de situagdes discrepantes, que provocariam a necessidade de solugdo. J& os
trabalhos de Piaget foram muito mais influentes no Brasil. A teoria “Considera
também o aprendizado um processo ativo em que as estruturas cognitivistas
resultam da interacdo dindmica entre o organismo e 0 ambiente por processos
denominados de assimila¢do, equilibracéo e auto-regulacao” (KRASILCHIK, 2005, p.
27).

16 O construtivismo resulta de diferentes linhas de pesquisas que, a partir das ideias

dos cognitivistas, tém procurado entender como os alunos adquirem, interpretam
e usam informagBes para construir o conhecimento. Essa vertente admite ser o
conhecimento construido pela propria pessoa, e, portanto, é de grande
importancia aquilo que a pessoa ja sabe ou pensa a respeito de determinado
assunto.
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guestionado aos alunos o que significa, de fato, ser um professor
construtivista nos dias de hoje. Sequem algumas de suas impressdes:

Eu acho que a frase bésica que define é construir o conhecimento;
a partir dai, engloba tudo, porque, segundo o texto, pra vocé ser
construtivista, vocé tem que mostrar ao aluno a questao do dia-a-
dia, vocé tem que deixé-lo construir o conhecimento a partir dele
mesmo e ser s6 um orientador. Existem varias formas, mas eu acho
assim, que é construir o conhecimento a partir de qualquer
situacdo junto com o aluno ou do aluno (FI01, grifo nosso).

Eu acho que é o professor buscar e instigar cada vez mais 0 aluno
dele e ndo deixar s6 o professor falar e falar; deixar que o aluno
faca algumas coisa e que nao fique sé como ouvinte (FI05).

Eu? (risos) Eu acho que é pesquisar o conhecimento prévio e, a
partir dai, fazer com que ele assimile o contetdo (FC02).

E ter uma mente e acdo de construtivismo através do que ele tem
como cientifico. Vocé une tudo e forma uma nova concepcéo
dentro do correto, porque, as vezes, a prépria crianca tem
pensamentos do que é correto e vocé vé, na hora de questionar
(FC04).

Conforme visto, os colaboradores da pesquisa, tanto os professores
em formacdo inicial, como os professores da Educacdo Basica, em
formacdo continuada, apresentaram impressdes coerentes com 0S
pressupostos construtivistas que balizaram as pesquisas e 0
desenvolvimento da perspectiva de ensino por mudanca conceitual. No
entanto, é preciso refletir sobre essas respostas: sera gque, em suas
vivéncias pedagdgicas, estes tém conseguido agir coerentemente com
suas concepcdes? Para Carvalho:

O ensino baseado em pressupostos construtivistas exige novas
préticas docentes e discentes ndo usuais na nossa cultura escolar.
Introduz um novo ambiente de ensino e de aprendizagem, que
apresenta dificuldades novas e insuspeitadas ao professor
(CARVALHO, 2002, p.59).

Reforcamos, neste ponto, 0 nosso entendimento de que a
formacédo do educador € fator determinante no desenvolvimento de sua
pratica que se reflete no cotidiano escolar: “[..] a formagdo dos

7

professores € espaco/tempo estratégico para viabilizar mudancas
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significativas no quadro de dificuldade que se apresenta no ambito da
educacdo escolar” (MONTEIRO, 2005, p. 153). A esse respeito,
destacamos a fala do licenciando (FIO6), que chama a aten¢do do grupo
para uma das ideias apresentadas no texto intitulado E possivel ser
construtivista no ensino de Ciéncias, de Moraes (2008), trabalhado no
grupo: “Ele fala também exatamente sobre isso, sobre as atitudes do
professor construtivista em ser um pesquisador de sua prépria pratica
docente, sempre tentando buscar, tentado melhorar aquele negdcio de
acao e situacao”. Esta passagem também nos remete as discussdes sobre
a formacdo de professores reflexivos, que implica um olhar critico e
reconstrutor da propria pratica por parte do professor, especialmente
com base nas contribuicdes de Pimenta (2002).

Nessa perspectiva de contribuir com uma formacdo critica e
reflexiva dos professores, no decorrer das discussdes sobre o
construtivismo no ensino de Ciéncias, também foi esclarecido que esse
termo ndo se relaciona exclusivamente aos estudos de Jean Piaget,
conforme alguns licenciandos pensavam:

Eu acho adequado esse texto, porque ele traz para a gente, assim,
ele desmistifica a ideia de que o construtivismo sé é piagetiano,
né?! N&o sei se vocés tinham essa impressdo, mas eu tinha quando
eu comecei a estudar e falar de construtivismo, talvez pelo fato da
minha professora ser, assim, muito piagetiana. Pra mim, falava que
o construtivismo era o Piaget e ponto, né?! E ndo é: o Piaget tem
também uma teoria que defende essa construgdo, mas tem outros
educadores, né?! No caso, 0 Vygotsky, que é psicologo, que explica
esse construtivismo de um outro jeito, mas que, no final, é
parecido. [...] Vygotsky ja buscou trazer para o lado social das
interagbes com o social com o cultural, falou da linguagem, né?...
Que foi um dos primeiros a falar de linguagem, né?! Utilizando a
linguagem pra explicar um pouco. Entdo, acho que sdo Vvarios
autores aqui que falam disso. [...] Mas isso, através da linguagem e
da interacdo com 0 meio, assim vocé aprende (FI06).

Além disso, a apresentacdo de outras explicacbes acerca do
construtivismo também suscitou uma discusséo critica no grupo, na qual o
fragmento do didlogo estabelecido entre os licenciandos, em formacéao
inicial (FI14, FIO4, FIO5), os professores em formacao continuada (FCO1) e
o professor formador (PF) sinaliza que, no decorrer dos encontros de

95



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

estudos, ocorreu divergéncia de ideias e reflexdes proficuas para a
instrumentalizacdo dos professores em formacdo (inicial e continuada),
conforme podemos observar:

17

96

Eu discordo, mas é Vygotsky, né? A Primeira coisa é considerar o
social e depois refletir no coletivo. Eu acho que ndo é assim, a
mudanga vem de dentro, entdo alguma coisa dentro tem que
mudar, entdo ndo tem como mudar s6 de fora (FI14).

Vocé acha que ndo dé& pra aprender s6 com 0s outros? Quem mais
argumenta? (PF)

Na verdade, sdo os dois: nem sozinho, nem sé com os outros (FI05).
Ainda tem que ver a capacidade de cada um, a dos outros e a
minha capacidade; se ndo, eu ndo confio em mim, eu deixo essa
capacidade a desejar, né? (FC01).

A aprendizagem ndo ocorre somente com o individuo, mas ele é o
responsavel. Eu acredito que nés somos responsaveis pela nossa
aprendizagem, na medida em que a gente se interessa, que a gente
quer e busca, a gente vai transformar 0 nosso proprio organismo
com aquilo que a gente assimila, acomoda, né? Por meio daquele
processo 14, chamado equilibragdo majorante’’, como ja foi falado
(PF).

Mas isso através da linguagem e da interacdo com o meio, assim
vocé aprende (FI04).

E a ideia é a gente pensar nessa complementaridade entre um e
outro. Agora, também ndo d& pra colocar tudo no mesmo; temos

Esta teoria defende a construcdo do conhecimento por meio da agdo do sujeito
sobre os objetos. Essa interacdo entre o individuo e o objeto estudado se da por
meio da assimilagdo, que é caracterizada como um processo pelo qual o sujeito
incorpora o objeto as suas estruturas. Pode-se dizer que as novas experiéncias sdo
assimiladas pelo individuo tendo como base as estruturas existentes em si préprio,
ou seja, ele assenta a agdo as caracteristicas dos objetos que conhece
anteriormente. Assim, enriquece esses objetos por meio da assimila¢do de novas
caracteristicas percebidas no ambiente. Ao fazer isso, adequa os objetos as suas
estruturas mentais, que, por sua vez, se adequam as novas caracteristicas do
objeto, ocasido em que sujeito e objeto sdo modificados pelo processo de
acomodacéo. O processo de acomodagdo parte da assimilagdo, uma vez que esta
atribui caracteristicas novas aos objetos. Porém, num determinado momento, esse
objeto deixa de ser aquilo que se conhecia em fungdo das novas caracteristicas
recebidas, e o esquema é modificado para aceitar as novas caracteristicas
percebidas no ambiente, ou até mesmo um novo esquema pode ser construido
pelo individuo. Assim, como o sujeito adequa os objetos as suas estruturas, estas
se ajustam as caracteristicas do objeto, modificando-se (MACEDO, 1994).



5- O PIBID comM0O ESPACO DE FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS:
O QUE TEM NOS ENSINADO?
que respeitar as diferentes correntes tedricas de cada um deles
(PF).

Os colaboradores da pesquisa, ao destacar as contribuicbes de
Piaget para compreender como o individuo aprende do ponto de vista
cognitivo, também apontaram a importdncia dos estdgios de
desenvolvimento e a percepcdo da teoria nas situagdes reais de ensino.
Esse fato revela o ‘conhecimento na acdo’, de acordo com as ideias do
profissional reflexivo apresentado por Schon (1983). Porém, diante de
uma das criticas a énfase da pratica na formacao desse profissional, como
sendo destituida de teoria, as afirmacdes do colaborador FI13,
apresentada no excerto a seguir, sinalizam que as teorias apoiam as
reflexdes sobre a pratica, como nos afirmam varios educadores, dentre
eles Libaneo (2002) e Pimenta (2005).

Acho importante também, no construtivismo do Piaget, é a questdo
de quando ele define as etapas, né? Dos estagios [...] que é aquela
questdo do concreto e do abstrato. Mas quando a gente ta
trabalhando, é bem perceptivel em sala de aula, quando a gente
percebe mesmo até onde o aluno consegue chegar na percep¢do
dele, sem ele precisar mais do concreto, a gente percebe isso l&
naquelas criancinhas pequenas que nao conseguem sair do
concreto. Tem conceitos que vocé vai trabalhar que eles ndo
conseguem assimilar ainda, porque € muito abstrato para ele
mesmo, né?! E tem nos maiores, vocé ja consegue trabalhar
assuntos mais abstratos que eles ndo conseguem abstrair, né?!
Assim, ndo sairia do concreto, da visualizacdo e da limitagdo (FI13).

Apesar do destaque aos estagios de desenvolvimento e sua
percepcao nas situactes relatada pelo licenciando FI13, outro participante
do grupo fez um alerta importante no sentido de desmitificar a
compreensdo de que esses estagios sdo fixos no desenvolvimento do
individuo:

Um exemplo de que ndo é tdo rigido é a idade de ingresso no
ensino fundamental agora, que antes era de 7 anos e agora passou
a ser de 6 anos. Entdo, pra se mudar essa idade, ndo foi, assim,
publicada uma lei e pronto! Foram feitos muitos estudos, foram
consultados varios psicélogos, e eles, a partir dos estudos, viram
que havia a possibilidade da crianca iniciar antes o ensino
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fundamental, entdo se percebe que ha essa modificacdo, ndo é uma
coisa rigida (FI14).

Acreditamos que essa temdtica € de grande valia para a
compreensdo da proposta do ensino de Ciéncias por investigacdo, bem
como para suscitar reflexdes sobre a construcdo do conhecimento por
parte do individuo e, por conseguinte, favorecer reflexdes e
aprofundamento acerca dos fundamentos tedricos na formacdo de
professores. Alias, o pressuposto basico do sistema educacional deve ser:
formar um sujeito ativo, criativo, autbnomo e capaz de dar sequéncia ao
processo de aprendizagem, ou seja: a escola deveria instrumentalizar os
sujeitos para que estes pudessem construir seu conhecimento, tendo
como objetivo a reconstrucdo da realidade. Nesse sentido, o fragmento a
seguir mostra as discussdes sobre essa perspectiva no ensino de Ciéncias:

Mas o que vocés acham importante das explicagdes aqui para o
ensino de ciéncias? O que € mais valido dele para as Ciéncias?
Vocés conseguiram identificar isso no texto? (PF)

Eu acho que é uma mensagem de que ele j& sabe, ele traz o
conhecimento prévio que ja possui, pra trabalhar sobre isso,
acomodar esse conhecimento (FCO1).

Eu acho que outra coisa importante também para o ensino de
ciéncias é essa questdo que a gente tava falando, da questdo do
conceito, de conceitos mais concretos e conceitos mais abstratos,
porque a ciéncias tem muito disso, muito conhecimento abstrato,
entdo a gente esta buscando a melhor, o0 melhor estégio para estar
trabalhando isso, né? Tentar perceber se a crianga ja tem essa base
pra poder avancar nesses conceitos mais abstratos, trabalhar esses
conceitos. Porque, pensa, chegar la na quinta série e a primeira
coisa que vai aprender na quinta série € o que € matéria e energia,
esses conceitos completamente abstratos. Entdo, o que é matéria?
O que é energia?. Mesmo a gente, que esta estudando aqui cinco
anos do curso, ndo consegue definir completamente, e a gente tem
nocao. Imagina uma crianca la4 de 11 anos de idade. Complicado,
né? (FI02, grifo nosso).

Mas se vocé pegar uma crianca de até quinta série e perguntar a
sua mae foi pagar a luz?, ela vai dizer sim foi pagar a energia,
entdo ele 14 liga a energia com luz (FCO1, grifo nosso).

Mas ele ainda ndo tem o conhecimento de energia para poder [...]
(F102).

E, mais ele ja tem um conhecimento prévio, né? (FC02).
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E, mas acho que o conceito de energia e de matéria é uma coisa
que vai ser construida (FI10).

No ambito desse didlogo, € importante lembrar que uma postura
construtivista do professor, implica em criar situacdes e envolver 0s
alunos em atividades que gerem dlvidas e promovam o desejo de
encontrar explicacdes aplicaveis e condizentes com o que € aceito pela
ciéncia. Essa perspectiva ressalta a importancia da atividade do aluno para
gue ocorra uma mudanga conceitual, finalidade central desse ensino. Para
tanto, o conhecimento cientifico é considerado como um percurso
dindmico e dialético. Assim, o erro também é um fator de progresso do
conhecimento dos alunos, ocasido em que suas concepcdes alternativas
sdo reveladas e configuram-se como diagnésticos para o professor
organizar as estratégias de conflito cognitivo e, por conseguinte,
promover a aprendizagem.

Tratar do construtivismo no ensino de Ciéncias nos convida a uma
reflexdo sobre o termo epistemologia, muito comum nos textos da area, e
gue despertou interesse por parte do grupo em esclarecer as dividas e
compreendé-lo, razdo pela qual optamos por trabalhar o texto
Epistemologia e ensino de Ciéncias: compreensdo e perspectivas, de
Ramos (2008). No decorrer do estudo desse texto, muitos
guestionamentos foram realizados e duvidas esclarecidas, conforme o
didlogo a seguir:

Entdo, € que nds temos epistemologia como filosofia da ciéncia,
gue vem desta parte da filosofia da ciéncia que busca na histéria
como o conhecimento cientifico foi estruturado, organizado, foi
elaborado e estruturado. E a epistemologia do ponto de vista das
teorias do conhecimento. Que ali, teoria do conhecimento é como a
crianca constréi. E qual é a teoria do conhecimento na abordagem
investigativa? (PF).

O construtivismo (FI01).

Em qual pressuposto filosofico o construtivismo se fundamenta?
Alguém lembra? No Interacionismo, que se refere a construcéo do
conhecimento a partir da interacdo entre o sujeito e o objeto. O
conhecimento ndo esta s6 no experimento, fora do sujeito; esta
também na razdo, nos conhecimentos prévios do aluno (PF).

E que, assim, por mais que a gente ja tenha conversado sobre essa
questdo de epistemologia, eu ndo consigo compreender muito bem
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0 que vem a ser isso. Mas, assim, pra sala de aula, quando a gente
fala de epistemologia, uma das formas seria em pensar como o
aluno vai aprender. E dificil, né?,pensar como o aluno aprende, mas
como vocé poderia promover isso? Eu ndo consigo, sabe, entender
0 que € epistemologia para conseguir aplicar, seja na sala de aula
no ensino fundamental ou no ensino superior, ou da minha
epistemologia. Eu ndo consigo! (FI18).

E que, ao olharmos para a epistemologia, n6s também percebemos
como se deu essa construgdo do conhecimento. Epistemologia €
uma area que se preocupa em entender como se conhece. E n6s
precisamos saber disso, precisamos ter uma no¢do de como a
crianca vai elaborar esses conhecimentos que estdo sendo
trabalhados na escola. E também a prépria epistemologia da
ciéncia, que € a propria construcdo do conhecimento cientifico,
para ndo trabalhar de forma dogmatica na sala de aula. Eu chamo a
atencdo para esse paragrafo, porque, em nossos planejamentos de
unidade, na nossa préatica, também precisamos olhar para a historia
da ciéncia. Em algum conteudo vai ser pertinente, eu penso que em
todos, trazer um pouquinho da histéria da constru¢do do conceito
que vai ser trabalhado com as criangas, para eles também
investigarem. Temos que estar atentos na hora de montar os
nossos planos, essa parte da resolucdo de problemas, trazer para a
realidade, mas também mostrar um pouco dessa construcao (PF).
Aprender seria toda a relagdo, entdo. Proporcionar ao aluno
identificar essas variaveis de relagdo! (FI14)

Essa € a grande sacada do ensino por investigacdo, porque ai 0
aluno se envolve, por meio de situacdo problema, a querer
aprender. [...] Esse envolvimento é o que da uma possibilidade
maior de aprendizagem, porque € o sujeito que é responsavel, ndo
€ o professor sozinho ou o aluno sozinho. O professor vai mediar
essa construcdo na medida em que apresenta situacdes de
envolvimento do aluno com o conhecimento (PF).

Acho que agora entendi! [...] porque é uma palavra que aparece
muito e dificulta vocé entender um paragrafo quando ela aparece
(FI114).

E perceptivel, na fala do licenciando FI18, sua angUstia em n&o
compreender uma terminologia recorrente na literatura da area. Essa
manifestacdo revela o comprometimento do aluno com as teorias que
fundamentam a atividade docente. Além disso, o didlogo também revela
um pouco da relacdo entre os alunos e o professor formador (PF), que, ao
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esclarecer o conceito de interacionismo, forneceu a resposta quase que
simultaneamente a realizacdo da pergunta. Chamamos atencdo para esse
fato, por considera-lo um hébito da maioria dos professores, e o grupo de
estudos também se configurou como um espago para 0s professores
refletirem sobre essa postura.

As discuss@es no grupo de estudo também abordaram a perspectiva
de ensino por pesquisa, que visa a construcdo de conceitos,
competéncias, atitudes, valores e, assim, confere outra concepcdo de
educac¢do em ciéncias na atualidade

Trata-se agora de olhar a educagdo cientifica sob uma outra
perspectiva (em particular a nivel do ensino ndo superior), uma
educacdo cientifica que ja ndo é s6 em ciéncia mas também através
da ciéncia e sobre ciéncia, promotora de culturas cientificas, mais
humanizadas, mas também mais perto do Homem de amanh&, num
mundo tecnoldgico avan¢ado, porém que queremos alfabetizado
cientificamente (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002, p. 172, grifo
Nosso).

Essa perspectiva de ensino é decorrente de estudos e criticas
realizadas ao ‘Ensino por Mudanca Conceitual’, que, apesar de seus
avancos, especialmente por considerar e respeitar 0 que o aluno pensa,
foi demasiadamente dedicada a mudanca das concepcBes prévias dos
alunos no sentido de altera-la para a concepcao cientifica. Assim, a critica
mais recorrente se refere a énfase no produto ao invés do processo que
essa perspectiva desencadeou. Entdo, de acordo com Cachapuz, Praia e
Jorge (2002), o ‘Ensino por Pesquisa’ (EPP) surge como um projeto de
mudangca, que visa ajudar o aluno a compreender os conceitos cientificos
nas relagBes diarias e com 0 meio ambiente, com as outras pessoas, com a
tecnologia, ou seja, que o aluno encontre um sentido para 0s conceitos
estudados. O fragmento do dialogo sinaliza as percepcbes dos
colaboradores da pesquisa quanto a essa tematica:

T4, entdo, o que foi mesmo, gente, o ponto chave da critica? Por
gue a critica ganhou forca? (PF).

Porque havia uma valorizagao dos contetdos (FI01).

Isso. Porgue a valorizagdo estava nos conteldos. E 0 que ele pede
aqui como meta, o que se busca? (PF).

Meta educacional e social! (FI12).
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Educacional e socialmente relevante, né? Ou seja, 0 conhecimento
cientifico € um meio de formar um cidaddo mais critico, uma
pessoa que pensa no seu proximo, no ambiente, que leve esse
conhecimento para o seu dia a dia, nas questBes de consumo, que
produto eu vou consumir e utilizar, entéo, nesse sentido (PF).

O aluno deveria perguntar pra si mesmo qual a finalidade disso, pra
gue eu vou usar isso, Como eu vou usar isso na minha vida; mostrar
para o aluno o porqué que tem que estar estudando aquilo (FI12).
Por isso que os livros didaticos trazem textos bem préximos da
realidade deles, mostrando, por exemplo, alimentos, a validade e
tal, ja sdo pra interagir conhecimento com o cotidiano (FC01).

S6 que nem todo contetudo da para ser levado para o cotidiano.
Tem coisas que ele tem que aprender porque tem que aprender
[...] faz parte do conhecimento historicamente construido (FC02).

A fala do licenciando FI12 denota a importancia de considerar 0s
interesses dos alunos pelo conhecimento em pauta para superar 0S
conflitos entre as ideias adquiridas e/ou construidas na escola com as
concepcdes advindas de sua formacao social. Porém, apesar de a fala do
professor FCO1l indicar que os livros didaticos favorecem a
contextualiza¢cdo dos contetdos com o cotidiano do aluno, a professora
FCO2 afirma que essa transposi¢cao nem sempre € possivel. Isso representa
uma das dificuldades que o professor encontra na docéncia em Ciéncias:
privilegiar uma pratica educacional que possibilite criar espagos e
momentos de reflexdo sobre a realidade em que vivem, construindo uma
nova leitura acerca dos contextos vivenciados.

No mesmo encontro, as discussdes em torno do ‘Ensino por
Pesquisa’ (EPP) permitiram aflorar alguns questionamentos sobre o
ensino instrucional e o educacional, bem como algumas reflexdes sobre 0s
efeitos desse ensino na realidade, e merecem ser destacados:

O gue vocés entendem por valorizando, cedendo o instrucional
para o educacional? O que diferencia o ensino instrucional do
ensino educacional? (PF).

Acho que o educacional seria mais completo, o instrucional é de
vocé ir dando instrucGes (FIb02).

Algo certo e acabado da impressdo que é o instrucional (FI12).

A da escola, da experiéncia de vocés de j& participarem do Pibid,
guem ja passou pelo estagio, e a propria vivéncia escolar, do
periodo anterior a universidade, como que vocés julgam o trabalho
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da escola? Instrucional ou educacional? Vocés tiveram uma
educacdo ou uma instrucdo? (PF).

O ensino instrucional ndo € para ensinar a viver em sociedade e
tal?... N&o é isso? (FI03).

Ao contrério! (PF).

Professor, mas qual que seria a diferenca? Eu num [...] (FIb05).

O instrucional é ruim, e o educacional [...] (FI11).

N&o, ndo td pedindo se existe ruim ou bom, ndo, o qual que é?
(FIbO5).

O instrucional é o ensino por transmissao, € aquele que o aluno nao
consegue perceber a importancia de estar aprendendo [...]. E o
educacional é esse mais abrangente, que ajuda ele a ter mais
autonomia e tal (PF).

Mas ndo tem como ter sé um ou [...] (FIO5).

Leva a uma mudanga de comportamento, né?! (FC03).

Na sociedade, na familia, na casa dele, a partir do conhecimento
cientifico (PF).

Eu sempre pego o exemplo da dengue. Todo mundo sabe o que
tem que fazer para néo ter criadouros em casa, todo mundo tem a
instrucdo, mas ndo a educagdo, ndo muda o comportamento
(FC03).

E uma instrucéo de valores que tem que construir, por isso que a
educacdo também se relaciona ao social, isso é a formacdo
educacional (PF).

E o seu ensino foi instrucional ou educacional? (FI02).

Foi mesclado pelos dois também! Mas ele foi mais instrucional.
Claro que eu tive professores que trabalhavam de uma forma
diferenciada, né? com essa preocupacdo de relacionar o0s
conhecimentos com o nosso dia a dia, né? (PF).

E esses profes que a gente ndo esquece, né? Como a gente
aprendeu mesmo de uma forma boa [...] A gente ndo esquece mais
(F102).

Por meio desses fragmentos, percebemos que, no contexto do
grupo de estudos, a partilha de informacdes, concepcdes e experiéncias
entre os colaboradores da pesquisa, sendo eles professores em formacéo
(inicial e continuada) e o professor formador, foi recorrente. Desse modo,
podemos considerar o grupo como um espaco de reflexdo coletiva entre
os professores em formacdo inicial, formacdo continuada e professor
formador, configurando-se como um espa¢o hibrido de formacdo de

professores.
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E importante lembrar que a formacdo de professores criticos
reflexivos, de acordo com Alarcdo (2010), deve ocorrer no coletivo de
professores em seu ambiente de trabalho, para possibilitar o
desenvolvimento de sua identidade profissional. Apesar de o
desenvolvimento desse grupo ndo ocorrer na escola, ele foi constituido
por professores e estudantes da licenciatura que vivenciam as situacoes
do cotidiano escolar, e conjuntamente apontaram dificuldades e solucbes
para melhorar as aulas de Ciéncias.

Para suscitar a formacdo de professores reflexivos, apostamos nos
pressupostos tedrico-metodologicos do ‘Ensino de Ciéncias por
investigacdo’ (ECI) em razdo de sua proeminéncia nas discussbes do
ensino de Ciéncias nas Ultimas décadas. Além disso, inUmeras pesquisas,
dentre elas as de Lima, David, Magalhédes (2008), Munford e Lima (2008) e
Sa (2009), tém abordado essa perspectiva no contexto da formacao de
professores de Ciéncias e apresentado bons resultados.

O ‘Ensino de Ciéncias por Investigacdo’ (ECI) deve ser desenvolvido
mediante o tratamento de situa¢cdes probleméticas abertas, capaz de
aproximar os conhecimentos de senso comum aos conhecimentos
cientificos. Nesse sentido, é importante destacar que as discussdes em
torno da problematizacédo no ensino de Ciéncias foi um assunto em pauta
em varios encontros do grupo, especialmente porque se trata de um
desafio aos professores. Seguem alguns comentéarios sobre a proposicao
de problemas no ensino de Ciéncias:

O que seriam essas problemaéticas mais abertas? (PF).

As probleméticas do dia a dia que se usa, né? Trabalhadas na
sociedade num geral [...] (FI15).

Ou sem respostas. O prof. sempre diz que ndo pode chegar e dar as
respostas [...] (FI12).

Vai de vocé tentar fazer com que ele aprenda a formular hipdteses.
Vocé dé as condic¢des e 0s conhecimentos pra que ele problematize;
€ uma questdo de vocé fazer com que ele pense no problema, e
nao vocé pensar pra ele; que ele pensa opa, falta isso! Mas por qué
que falta isso? Por que eu preciso da peca A pra chegar na peca
B?, e assim por diante. Eu acho que vai disso também, dele
aprender a formular, pensar, ndo s6 [...] (FIb03, grifo nosso).

Um exemplo: segunda-feira, na aula da Prof2 (se referiu a
professora do colégio), ela passou um video sobre a origem da vida,
e dai ela falava que se agrupavam os aminoéacidos e formaram as
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primeiras moléculas, e tinha na TV essas moléculas e tal; ai, um
aluno falou assim, mas, cara, e 0s aminoécidos? Dizem que, em
certas condicBes, eles se juntaram agruparam e formaram
moléculas; e da onde que vieram esses que formaram o0s
aminoécidos? Deu pra ver que ele pensou que ele trabalhou
alguma coisa na cabeca dele [...] (FIb02, grifo nosso).

Os comentarios dos licenciandos FIb03 e FIb02 apresentam algumas
caracteristicas inerentes ao Ensino de Ciéncias por investigacdo, que, de
acordo com Gil-Pérez e Valdés Castro (1996), ndo diz respeito apenas as
atividades experimentais, mas a incorpora¢do de outros aspectos da
atividade cientifica, como, por exemplo, ajudar os alunos a formular
perguntas sobre o assunto trabalhado e o levantamento de hipoteses a
respeito dos mesmos.

E importante destacar que a perspectiva de ‘ensino de Ciéncias por
investigacdo’ (ECI) foi o fio condutor das reflexdes e praticas no &mbito
desta pesquisa. No entanto, ndo queremos estabelecer as investigacdes
em sala de aula como sendo a melhor metodologia a ser estudada para,
posteriormente, ser aplicada na préatica, assim como os modelos de
formacao de professores pautados na racionalidade técnica, téo criticados
por Schon (1983). Tampouco entendemos essa formacao destituida de
estudos e fundamentacéo teodrica. Pelo contrario, a exemplo de Zeichner
(1993, 2003, 2005, 2010), Alarcao (1996, 2010) e Libaneo (2002),
entendemos que a formacdo de professores reflexivos ndo deve ser
pautada exclusivamente pela pratica, mas por meio das relacbes que se
estabelecem entre esta e a teoria.

Consideracdes finais

As falas apresentadas sinalizam as reflexdes e estudos
desenvolvidos no grupo de estudos, que, em nosso entendimento, pode
ser considerado como um momento proficuo de formacéo profissional
dos colaboradores da pesquisa. As situa¢bes vivenciadas pelos
licenciandos bolsistas e professores supervisores foram relatadas e
reflexionadas com o apoio do coordenador de &rea, considerado como o
professor formador nesta pesquisa. Desse modo, pudemos perceber as
limitacbes e avancos dos envolvidos no que diz respeito as diferentes
perspectivas de Ensino de Ciéncias discutidas no grupo de estudos: ensino
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por transmissdo, ensino por descoberta, ensino por mudanga conceitual,
ensino por pesquisa e, por fim, ensino por investigacao.

A experiéncia desta pesquisa, sobretudo, no decorrer das
discussdes no grupo de estudos foi um periodo muito fértil, pois
partilhamos de possibilidades, conhecimentos e dificuldades vivenciadas
pelos colaboradores da pesquisa frente ao ensino de Ciéncias. Deste
modo, também aprendemos sobre o que o Pibid tem nos ensinado sobre
a formacao de professores.

Muito embora procurem desenvolver boas aulas e apresentem
concepcdes de ensino adequadas a construcdo do conhecimento por
parte do aluno, as reflexdes realizadas no grupo, bem como o material de
analise revisitado, demonstraram suficientemente, a necessidade de se
repensar a pratica pedagdgica do professor de Ciéncias e de seus
respectivos cursos de formacgdo profissional, os cursos de graduagdo e
pés-graduacdo. Diante dessas premissas, sugerimos uma nova orientacao
ao processo de formacdo de professores que, entre outros aspectos,
integre a pesquisa e 0 ensino e caracterize outro perfil para este
profissional em seu campo de atuacéo, ou seja, de um professor reflexivo.

Na escola que se deseja transformar, cabe buscar o enfrentamento
dos problemas, tracar novos rumos, abrir outros caminhos a serem
trilhados, com vistas as necessidades dos alunos. Nestes termos, ainda
existe um longo caminho a percorrer tendo em vista a emergéncia de
novas determinagdes para o processo educativo como um componente
substancial para a transformacdo da sociedade. No contexto desta
pesquisa, podemos afirmar que o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacio a Docéncia - Pibid, tem sido uma eficiente iniciativa.
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O QUE O PIBID NOS ENSINA SOBRE FORMACAO
DOCENTE: O CASO DO PROJETO FiSICA-SEDE

Alice Sizuko Iramina
Luciano Carvalhais Gomes

Introduc¢éo

A docéncia hoje passa por uma grande crise. Os docentes viram sua
imagem na sociedade diminuir de prestigio em diversos paises, com a
consequente diminuicdo de seus salarios. Como se ndo bastasse, ainda
tém que enfrentar a dura realidade escolar em muitas escolas: salas
lotadas, falta de recursos materiais e fisicos, violéncia, acUmulo de
funcbes, entre outros problemas. Em decorréncia desse cenario, varios
documentos oficiais nos alertam sobre a gravidade da caréncia de
professores na Educa¢do Basica, principalmente na disciplina de Fisica.
Aradjo e Vianna (2008), apés terem feito uma andlise cuidadosa dos
dados oficiais presentes em INEP/MEC (BRASIL, 2004, 2005, 2006, 2007) e
CNE/MEC (IBANEZ RUIZ; RAMOS; HINGEL 2007), constataram, por
exemplo, que no ano de 2005, tivemos, de acordo com o INEP/MEC
(BRASIL, 2007), 5.060.956 candidatos inscritos nos vestibulares de todas
as instituicbes de ensino superior do pais. Desses, apenas 6.376 (cerca de
0,12%) fizeram inscri¢cdo para a licenciatura em Fisica, 0 que demonstra
ser esse um curso pouco atraente para os jovens. Dos inscritos, foram
aprovados e matriculados 2.805 (aproximadamente 44%). Mas, ao longo
do curso, cerca de 50% desistiram, sendo formados somente 1.403. No
entanto, dos 1.403 recém-licenciados, apenas 365 (26%) escolheram dar
aulas na educacdo basica. Considerando que ha uma demanda em todo
pais de aproximadamente 55.000 professores de Fisica, os licenciados de
2005 supriram unicamente 0,7% dessa demanda. A continuar nesse ritmo,
precisaremos de cerca de 140 anos para sanar essa caréncia.
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Elencamos esses fatores apenas para deixarmos registrado que
temos ciéncia que eles também sdo responsaveis pela ma qualidade do
ensino de Fisica na Educacdo Basica. Contudo, mostraremos outras
variaveis que, a nosso ver, precisam ser consideradas do mesmo modo. A
nossas reflex6es estdo amparadas na experiéncia que tivemos com o
projeto Pibid-Fisica-Sede da Universidade Estadual de Maringé.

Algumas informacgdes quanto a estruturacado curricular do curso de Fisica

O projeto Fisica-Sede comegou na Universidade Estadual de
Maringd em 2010. Para compreendermos melhor o que o Pibid nos
ensinou sobre formacdo docente nesses sete anos de projeto, €
necessario apresentarmos algumas caracteristicas do curso de Fisica do
campus sede de nossa instituicdo. Ele tem dura¢do de quatro anos e
entrada Unica no vestibular, ou seja, o aluno opta por bacharelado ou
licenciatura apenas no terceiro ano da graduacdo. Ate 14, as disciplinas sédo
as mesmas para todos os discentes. Ao todo sdo 40 disciplinas, que
podem ser divididas da seguinte forma: 27 especificas; 4 pedagbgicas e 9
integradoras. As quatro disciplinas que classificamos como pedagdgicas
sdo: Didatica para o Ensino de Fisica; Psicologia da Educacéo, Introducéo a
Libras e Politicas Publicas e Gestdo Educacional. Chamamos de
integradoras as disciplinas que tém uma caracteristica de interface entre
0s contetdos especificos e o0s pedagdgicos, tais como: Estagio
Supervisionado em Fisica |, Il e lll; Instrumentacéo para o Ensino de Fisica |
e II; Epistemologia das Ciéncias e Metodologia do Ensino de Fisica.

Nos dois primeiros anos do curso, o discente s6 tem contato com as
disciplinas especificas. No terceiro ano, além de cursar seis disciplinas
especificas, sdo ofertadas as disciplinas de: Estagio Supervisionado em
Fisica | e II; Eletrénica Instrumental para o Ensino e Politicas Pablicas e
Gestdo Educacional. No quarto e ultimo ano do curso, concentram-se 75%
das disciplinas pedagégicas e 67% das integradoras. Esse modo de
distribuir as disciplinas € conhecido como ‘modelo da racionalidade
técnica’. De acordo com Terrazan et al. (2008, p. 74, grifo nosso):

Com base nesse modelo, a maioria dos Cursos de Licenciatura
organizou suas estruturas curriculares de acordo com a
configuracdo, costumeiramente identificada como configuracao
3+1, em que o conjunto das chamadas disciplinas pedagdgicas, cuja
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duracdo prevista era de um ano, justapunha-se ao conjunto das
demais disciplinas que tratavam, em geral, de conteldos
conceituais especificos, com duracdo de trés anos. Nessa
configuracdo, a énfase da formacéo estava na capacitacdo para um
bom dominio sobre os conteddos conceituais de uma area do
conhecimento, correspondente a disciplina homdnima existente na
Escola de Educagdo Basica (EEB). Assim, o Bacharelado surgia como
opcdo natural de entrada numa formacdo profissional que
possibilitava, como adendo, também o diploma de Licenciado.
Nesse sentido, a formacao do profissional como fisico, quimico ou
bidlogo, por exemplo, ganhava maior importancia. Em decorréncia
disso, a formacdo desses profissionais, agora também como
licenciados, tornava-se complementar e residual. Além disso, era
vista, dentro do &mbito universitario, como inferior, em meio a
exaltada complexidade dos conteddos conceituais da é&rea
disciplinar basica, passando a ser considerada muito mais como
atividade vocacional, quase uma missdo, equivalente a um
sacerdacio.

Ha, ainda, um detalhe a ser mencionado: as disciplinas de
Epistemologia das Ciéncias e Psicologia da Educac¢do sdo ofertadas apenas
no Gltimo semestre do curso, apos os futuros professores de Fisica terem
feito a regéncia de classe na disciplina de Estagio Supervisionado em Fisica
[ll. Ou seja, o licenciando é inserido em sala de aula como regente de
turma sem ter tido contato com textos que fazem reflexBes mais
profundas sobre as caracteristicas epistemoldgicas da disciplina que
pretende ensinar e sem conhecer o minimo de alguma teoria de
aprendizagem.

Problemas com o método tradicional de se ensinar Fisica

Isso contraria 0 que o0s pesquisadores na area de Ensino de Fisica
consideram como de extrema importancia para encontrar uma saida para
0 método tradicional de se ensinar Fisica. Segundo Neto e Pacheco (1998,
p. 17), o ensino dessa disciplina é

[...] calcado na transmissdo de informacdes através de aulas quase
sempre expositivas, na auséncia de atividades experimentais, na
aquisicdo de conhecimentos desvinculados da realidade. Um ensino
voltado primordialmente para a preparacdo aos exames
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vestibulares, suportado pelo uso indiscriminado do livro didatico ou
materiais assemelhados e pela énfase excessiva na resolucdo de
exercicios puramente memoristicos e algébricos. Um ensino que
apresenta a Fisica como uma ciéncia compartimentada,
segmentada, pronta, acabada, imutavel.

Como consequéncia, uma reclamac¢do constante por parte dos
alunos é que a matéria é chata, dificil, sem significado, com muitas
equacles e exigéncias de calculos matematicos. Por outro lado, os
professores reclamam que, por mais que expliguem a matéria, a maioria

dos alunos ndo consegue assimilar 0 minimo necessario.
Algumas solucBes apontadas

Muita coisa ja foi feita para tentar superar esses obstaculos.
Carvalho (1996), ao analisar tendéncias curriculares no ensino de Fisica
nos anos 90, verifica as propostas e trabalhos apresentados em nove
encontros cientificos sobre ensino de Fisica realizados nos quatro
primeiros anos na década, classificando-os nas categorias: Cotidiano,
Interdisciplinaridade, Fisica Moderna e/ou Contemporanea, Historia e
Filosofia da Ciéncia e Ensino Cognitivista. Segundo ele, um dos resultados
de sua revisdo bibliogréafica foi notar a grande importancia atribuida a
Historia e Filosofia da Ciéncia no ensino de Fisica, como também, as
tentativas de inclusdo da Fisica Moderna e/ou Contemporénea nos
curriculos, o que indica como objetivos da renovacdo do ensino de
ciéncias a aproximacdo entre a ciéncia e o cidaddo comum, téo
prejudicada em nosso tempo pelo desenvolvimento exponencial da
ciéncia e tecnologia, que por sua vez acentua o senso comum sobre a
ciéncia como atividade desprovida de uma metodologia rigorosa e
especifica, realizada por individuos com talentos especiais, distantes de
seu contexto social e historico.

De acordo com Moreira (2000), cada uma dessas vertentes tem seu
valor, mas também suas limitacGes e até mesmo prejuizos para o ensino
da Fisica, na medida em que sdo exclusivas. Seria um erro ensinar Fisica
sob um anico enfoque, por mais atraente e moderno que seja:

Por exemplo, ensinar Fisica somente sob a ética da Fisica do
cotidiano é uma distor¢do porque, em boa medida, aprender Fisica
é, justamente, libertar-se do dia-a-dia. De modo semelhante,
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ensinar Fisica apenas sob a perspectiva historica, também ndo me
parece uma boa metodologia porque para adquirir/construir
conhecimentos o ser humano, normalmente, néo precisa descobri-
los, nem passar pelo processo histérico de sua construcdo.
Tampouco o microcomputador sera um bom recurso metodolégico,
se for usado com exclusividade, dispensando a interagdo pessoal, a
troca, ou negociacdo, de significados que é fundamental para um
bom ensino de Fisica (MOREIRA, 2000, p. 95).

Percebe-se, desse modo, que as pesquisas elencadas por Carvalho
(1996) tém seus méritos e limitacGes. Ndo se pode esperar que aponte
solugdes milagrosas, ou panaceias, mesmo por que boa parte dela é
basica e ndo visa a aplicabilidade imediata em sala de aula. Nas palavras
de Zanetic (1988 apud GEBARA, 2001, p. 5):

Houve uma época em que se pensava que O ensino estava ruim
porque ndo havia laboratério. Fizeram laboratério e continuou
ruim. Em outra época, o problema era ndo haver livro didatico: veio
o livro didatico e ndo melhorou, ao contrario, piorou. Estudo
dirigido, ensino integrado, instrucdo programada [...] foi tentado
tudo e se constatou que ndo existe panacéia. A gente pode
substituir o ensino de fisica atual pela histéria e nos vestibulares,
daqui a trés anos, se deparar com a pergunta: quando € que nasceu
Newton?

Necessidades formativas para os docentes de Fisica

Contudo, embora ndo haja uma solugdo Unica e unénime para a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem de Fisica, para que o
professor seja capaz de interpretar e analisar 0 contexto da realidade
educativa e planejar interven¢des didaticas apropriadas e de qualidade €
preciso que em sua formacao ele se aproprie de alguns conhecimentos
teoricos essenciais. Como exemplo podemos citar as nove necessidades
formativas para os professores de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia)
apresentadas por Carvalho e Gil-Perez (2011), a saber: ruptura com visdes
simplistas sobre o0 ensino de ciéncias; conhecer a matéria a ser ensinada;
questionar as ideias docentes de senso comum sobre 0 ensino e
aprendizagem das ciéncias; adquirir conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem das Ciéncias; saber analisar criticamente o ensino
tradicional; saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem
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efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; adquirir a
formacao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

A visdo simplista sobre o ensino é aquela em gue ele é concebido
como algo simples, para o qual basta saber a matéria, ter um pouco de
prética e algum complemento pedagdgico. A propria formagao nesse caso
€ vista como um processo de transmissao de habilidades (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011). Segundo 0s mesmos autores, € preciso romper com essa
visdo simplista, e usar a prépria complexidade da atividade docente como
um fator que dé animo e incentivo a formacdo e ao ensino, rompendo
com a mesmice de um ensino magante e sem perspectivas, buscando algo
envolvente e que dé espaco a criatividade dos alunos e professores.

Com relacdo a conhecer a matéria a ser ensinada, isso vai além de
decorar equacdes e definicdes, como se vé atualmente, envolve o
conhecimento de aspectos histéricos, epistemoldgicos, o trabalho
cientifico, as interagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, o
desenvolvimento recente da ciéncia, algo bem diferente do que é visto
em muitos locais, que “[...] transforma o professor em um transmissor
mecanico dos contetdos do livro de texto” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011,
p. 22).

Questionar as ideais de senso comum envolve um processo de
autoquestionamento sobre as impressdes que foram construidas ao longo
de toda a vivéncia escolar, pois o senso comum dos professores, que tem
origem na sua formacao desde quando ainda eram alunos, muitas vezes €
inconsciente, sendo um obstaculo para a renovacao do ensino. Esse senso
comum envolve ideias como considerar o sexo, a condi¢cdo social e a
aptidao natural fatores determinantes para o bom aprendizado; que néo
gostar de ciéncias é algo relacionado apenas a fatores externos a escola;
que ensinar é facil, etc. (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

De acordo com Carvalho e Gil-Perez (2011), também € preciso que
se adquiram conhecimentos tedricos sobre o ensino e aprendizagem em
ciéncias, uma vez que o ensino tradicional € um modelo coerente, muito
difundido, portanto, para supera-lo é preciso um corpo de conhecimentos
igualmente coerente, que possua uma eficacia maior. Isto se torna
importante principalmente pela existéncia de uma certa resisténcia (tanto
de professores atuantes quanto em formacdo) aos conhecimentos
teoricos, especialmente se 0s mesmos sdo apresentados de forma
desvinculada dos problemas percebidos pelos professores, por isso:
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[...] é preciso romper com tratamentos ateéricos e defender a
formacdo dos professores como aquisicio, ou melhor,
(re)construcdo de conhecimentos especificos em torno do processo
ensino/aprendizagem das Ciéncias, que deverdo integrar-se em um
todo coerente (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 33).

Para saber analisar criticamente o ensino tradicional, é preciso que
o futuro professor tome consciéncia de que sua formacdo, ocorrida ao
longo de sua escolarizacao, foi tradicional. Desse modo, faz-se necessario
refletir sobre a ineficacia desse tipo de ensino, a0 mesmo tempo que sao
oferecidas alternativas melhores e viaveis (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

A necessidade formativa apontada por Carvalho e Gil-Perez (2011)
de saber dirigir o trabalho dos alunos, que exige muito preparo e destreza
por parte do professor, se refere a capacidade de envolver os estudantes.
Deixar que trabalhem por conta prépria, a0 mesmo tempo em que orienta
constantemente o trabalho. Para tal tarefa, os professores precisam saber
propor uma atividade de modo que ela se torne interessante e
significativa; acompanhar trabalhos em grupo e facilitar a comunicacgéo
entre eles; organizar o trabalho e garantir a disciplina necessaria de uma
forma ndo autoritaria; enfim, criar um clima de trabalho coletivo. E algo
que “[...] introduz mudancas profundas no papel do professor e novas
exigéncias formativas” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 52).

Sobre a necessidade de saber avaliar, percebemos que muitas vezes
os professores acabam reforcando preconceitos existentes, como se ha
muitas notas elevadas em uma turma é por que o professor é ruim. Deve-
se evitar a velha avaliacdo do lapis e papel, que sé exige conceitos tedricos
e exercicios repetitivos. A avaliacdo deve englobar outros aspectos,
servindo para fazer com que o ensino melhore como um todo, ndo
servindo apenas como forma de castigo e recompensa.

Como ultima necessidade de formacéo esta a de se associar ensino
e pesquisa didatica, uma vez que parece haver uma barreira entre 0s
pesquisadores e os professores, que dificulta que os Ultimos tenham
acesso aos resultados dos primeiros (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). E
preciso que o docente aprenda a pesquisar ja durante a sua formacéo
inicial, que sua propria formacéo seja dirigida desse modo, de tal forma
gue quando estiver exercendo a profissdo possa continuar pesquisando e
se atualizando com os estudos da area.
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Percebe-se, desse modo, que o planejamento da matriz curricular €
muito importante para definir o perfil do profissional que se deseja
formar. Segundo Carvalho e Gil-Perez (2011), ndo sera a simples soma de
matérias especificas com matérias pedagogicas que ird auxiliar o futuro
docente de Fisica na sua carreira:

Este modelo somatério de saberes académicos como base da
formacdo dos professores de Ciéncias tem como principal obstaculo
a falta de integracdo dos principios tedricos estudados nos cursos
de Educacdo com a préatica docente [...] (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011, p. 41).

O Pibid-Fisica e a matriz curricular

Entdo, o primeiro ponto a ser destacado sobre o que o Pibid nos
ensinou sobre formacao docente é que a matriz curricular de nosso curso
nao é a mais apropriada para desenvolver as competéncias e habilidades
do futuro professor de Fisica. As experiéncias que tivemos em ter
simultaneamente bolsistas e ndo bolsistas fazendo a regéncia de classe na
disciplina de estagio corroboram para essa nossa afirmacao. O fato dos
bolsistas terem tido discussGes mais aprofundadas de textos relacionados
ao ensino de Fisica, teorias de aprendizagem, epistemologia e histéria da
ciéncia, juntamente com a experiéncia de vivenciar mais cedo e por mais
tempo o cotidiano escolar, foram essenciais para que tivessem um melhor
desempenho nos estagios supervisionados.

Percebemos, por exemplo, a mudanca de concep¢des dos alunos
bolsistas quanto a indisciplina, o uso de experimentos nas aulas de Fisica e
o fracasso na avaliagdo escolar. Antes eles apresentavam opiniGes
simplistas sobre essas problematicas, responsabilizando quase sempre o
aluno e sua familia pelo insucesso na aprendizagem. A0S poucos
comecaram a perceber que a maneira que os professores concebem e
praticam os processos de ensino e aprendizagem também tem grande
influéncia.

Desse modo, a experiéncia do Pibid nos mostrou que seria muito
melhor para a formacdo académica dos alunos se as disciplinas de
Psicologia da Educacdo, Estagio Supervisionado e Epistemologia das
Ciéncias fossem distribuidas ao longo de todo o curso, desde o primeiro
ano, por exemplo: Psicologia da Educagdo I, II, Il e IV; Estagio
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Supervisionado Fisica I, I, lll e IV e Epistemologia das Ciéncias I, Il, Ill e IV.
Todas poderiam ser anuais e com carga horaria semanal de 4 horas.

Em nossa opinido, além de tornar a formacdo docente mais
eficiente, essa modificacdo diminuiria a evasdo. A carga excessiva de
disciplinas de contetdos especificos nos dois primeiros anos do curso, que
costumam ter um alto indice de reprovac¢do, € uma causa apontada pelas
pesquisas para o abandono discente da graduacéo de Fisica. O aluno que
fez o vestibular pensando em escolher licenciatura no terceiro ano, nao
raras vezes, desiste nesses primeiros fracassos.

Em conversa com os bolsistas, percebemos que participar das a¢6es
desenvolvidas no projeto contribuiu psicologicamente para eles
superarem esses desafios académicos. O fato de terem que discutir os
textos e desenvolver as atividades nas escolas aumentou a autoestima de
cada um, ajudando-os a lidar com esses percal¢os. Acreditamos que esse
beneficio afetivo se estenderia aos demais graduandos com a alteracéo
curricular proposta.

Além disso, é muito comum o0s estagiarios de Fisica néo
conseguirem lidar com a frustracdo da realidade escolar. No entanto,
como ja estdo no final do curso, ndo ha tempo habil para auxilia-los nesse
processo traumatico. Como consequéncia, muitos desistem de dar aula
apos essas primeiras experiéncias negativas como professor. A principal
causa desse despreparo psicolégico € a idealizacdo que o licenciando faz
do bom aluno. Ele é comportado, receptivo as propostas feitas pelo
professor e tira boas notas. Com a distribuicdo das disciplinas de
Psicologia da Educacdo, Estagio Supervisionado e Epistemologia das
Ciéncias, ao longo de todo o curso, o licenciando teria um maior apoio
teorico e afetivo para, aos poucos, superar 0s obstaculos inerentes dos
processos de ensino e aprendizagem. Isso aumentaria a probabilidade de
ele assumir a docéncia ao se formar, como acontece com um ndmero
significativo de nossos ex-bolsistas.

Para corroborar essas nossas afirmacfes, citaremos algumas
reflexbes decorrentes de dois trabalhos de conclusdo de curso e uma
dissertacdo de mestrado de trés ex-bolsistas que passaram pelo nosso
projeto. O primeiro trabalho € uma monografia em que a bolsista teve por
objetivo fazer uma autoanalise das contribui¢cbes do projeto para a sua
formacao docente. Em suas consideracdes finais, Vicentim relata que:

117



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

Devido ao nosso trabalho, pudemos refletir sobre qual o papel do
professor, que ao nosso ver é um intermediador do conhecimento,
nao sendo apenas necessario o conhecimento do conteldo a ser
ensinado, mas elaborar metodologias de ensino que permitam que
o aluno se envolva na construcdo de um conceito. A melhor
maneira que encontramos foi elaborar situagdes-problemas que
desafiam os alunos, pois desta forma eles, na tentativa de buscar
uma solucdo, refletem e tentam explicar a situacdo de acordo com
0 que conhecem. Essas situacbes-problemas foram, em sua
maioria, desenvolvidas utilizando experimentos (VICENTIM, 2011,
p. 37).

Mas, para chegar a essa metodologia que consideramos
‘apropriada’, foi necessario muita pesquisa e reflexdo, como foi mostrado
ao longo desse trabalho. O professor, além de conhecer o conteldo, deve
estar sempre pesquisando, para melhorar suas aulas, e caso ndo dé certo
de uma forma, ele deve refletir sobre o motivo e fazer de outra forma. O
projeto proporcionou que essas reflexdes pudessem se antecipar,
contribuindo para a formac&o inicial.

Em sintese, a bolsista menciona que a preparacdo e a aplicacdo de
uma sequéncia didatica proporcionaram uma antecipacdo das reflexdes
tedricas sobre o0s processos de ensino e aprendizagem de Fisica,
contribuindo para a sua formagc&o inicial. Em outra monografia escrita por
Anversi (2013, p. 69), encontramos, nessa mesma direcao, 0s seguintes
comentarios:

Ao longo desse periodo de atuacdo, o projeto Pibid-Fisica tem
mostrado sua importancia, tanto para enxergar o ensino de outra
maneira, tanto para achar solu¢do para muitos problemas
encontrados em sala de aula. Isso pode ser feito, através de
reflexBes ocorridas ao longo do projeto que geravam um diferente
modo de abordagem do contetdo.

[...] a0 entrarmos no Pibid-Fisica, tinhamos uma visdo distorcida do
gue era ensinar, justamente por querer reproduzir o que um dia
aprendemos. Para nos, para darmos uma boa aula bastava termos
um livro didatico em maos para passar o conteddo no quadro, falar
e explicar o contelido enquanto os alunos que tivessem interesse
escutassem, resolver VAarios exercicios para que 0S MesMOos
memorizassem e no final realizassemos uma prova. Com isso, caso
os alunos prestassem atencdo em tudo o que o professor havia
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dito, tinham por esforgco uma boa nota. Caso tirassem uma nota
baixa era porque baguncaram, ndo tinham interesse e ndo sabiam
matematica, pois, ndo conseguiam resolver 0s inUmeros exercicios
que a Fisica continha. Isso pode ser constatado nas aulas
observadas e relatos que se encontram no diario feito ao longo do
projeto e de nossa evolugdo em relacdo ao senso critico,
principalmente, ao fato de aceitarmos, no inicio, aulas como
descritas acima sendo as melhores, ou seja, quando os alunos se
encontravam em filas e em siléncio para que o professor
transmitisse o contelido e para que os alunos aprendessem, ou
melhor, memorizassem.

Porém, através das reflexdes que ocorriam, a maneira de pensar foi
mudando, ndo aceitdvamos tudo com tranquilidade, colocando a
culpa no aluno ou na sua conduta, mas aprendemos a questionar.
Ou seja, sera que a educacdo transmitida na escola estd mesmo
sendo eficaz? Ali encontramos um problema, o ensino tradicional
utilizado nas escolas esté falho. E isso € denunciado pelas criticas de
muitos pesquisadores renomados do ensino de Fisica, como Ana
Maria Pessoa de Carvalho, Luiz Carlos de Menezes, Eric Mazur da
Universidade de Harvard, entre muitos outros citados acima. 1sso &,
ao transmitir um contetdo para o aluno, este ndo ia aprender tudo,
iria apenas memorizar.

Ou seja, a bolsista se conscientizou que ser professor de Fisica ndo €
uma tarefa facil. Além de ter que conhecer o contetdo a ser ensinado,
precisa de novas metodologias didaticas, dando condi¢Ges para que 0s
alunos participem ativamente da construcdo de seus conhecimentos
fisicos. Complementando essas reflexbes, temos a dissertacdo de
mestrado do ex-bolsista Tempesta (2016), que investigou as contribuicdes
da atividade de mediacdo no museu de ciéncias da Universidade Estadual
de Maringé para a formacao inicial dos professores de Fisica. Segundo
Tempesta (2016, p. 15):

O presente trabalho é fruto de reflexdes que se originaram ainda
durante o meu curso de graduacdo em Fisica e na minha vivéncia
da atividade desenvolvida pelo projeto Pibid-Fisica da UEM como
monitor no Museu Dindmico Interdisciplinar (MUDI) da mesma
instituicdo. O que me chamou a atencdo foi a inclusdo dessa
atividade como uma das a¢Ges para se atingir o principal objetivo
do Pibid que é a melhora na formacéo inicial docente. Isso nos fez
guestionar em que a atuacdo como monitor em um Museu de
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Ciéncias pode contribuir para a formacao inicial dos licenciandos
em Fisica? A busca da resposta a essa pergunta norteou a nossa
pesquisa, no qual procuramos compreender como o MUDI-UEM
tem contribuido para a formacédo inicial dos professores que ali
atuaram e em que consiste tal contribuicdo, podendo entdo se
pensar em formas de estender tais contribuicBes para todos os
alunos em formagcdao inicial.

Para compreendermos melhor o que Tempesta (2016) disse, cabe
esclarecer que o bolsista do projeto Fisica-Sede, além de ir uma vez por
semana aos colégios e participar de reunides semanais com apresentacéo
de seminarios na universidade, também atua como monitor, uma vez por
semana, no Museu de Ciéncias da UEM. Em meédia, ele atende a 80
visitantes diarios, tendo a possibilidade de: perder a inibicdo ao falar em
publico; melhorar as técnicas argumentativas na comunicacdo oral;
aprender a adaptar o discurso pedagdgico para diferentes publicos;
perceber a importancia que a divulgacdo da ciéncia tem para a escola e a
sociedade; entre outros pontos positivos.

Apesar de Tempesta (2016) ndo ter realizado a sua pesquisa
exclusivamente com ex-pibidianos de Fisica, dos dez professores
entrevistados, seis participaram do projeto. A metodologia aplicada no
trabalho consistiu na realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
docentes que durante sua formacdo inicial em Fisica trabalharam no
MUDI como monitores. O guia das entrevistas foi elaborado de acordo
com as nove necessidades formativas de Carvalho e Gil-Perez (2011),
tendo como objetivo que o entrevistado pudesse refletir sobre a sua
atuacdo como monitor em um museu durante sua formacao inicial. Foram
entrevistados apenas professores que ja possuiam experiéncia em sala de
aula de um ano, no minimo, de modo que ja existisse uma pratica docente
que possibilitasse reflexdes sobre a docéncia e a formacdo inicial mais
ricas e significativas. Destacamos, a seguir, algumas transcricbes em que
0s entrevistados mencionaram mais especificamente a participacdo no
projeto Pibid Fisica-Sede como sendo um fator muito importante para sua
formacao inicial:

[...] Porgue como 0 museu ta associado com o Pibid, as duas coisas
foram evoluindo, entdo a [...] quem entrou no primeiro ano da
graduagdo, ja comecou um Pibid e entrou no museu, ndao é a
mesma gue saiu ho quarto ano. Se foi s6 por causa do MUDI, eu
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acho que sé o museu nao seria capaz de fazer o que aconteceu. Se
for sé o Pibid, talvez ndo teria também sido o suficiente, acho que a
complementacdo colégio, museu e Pibid, que propiciou isso (P1)
(TEMPESTA, 2016, p. 107-108).

[...] eu trabalhei cinco anos no museu, claro que tem as suas
dificuldades, tem as suas falhas, que com certeza a cada ano vai
melhorando, mas eu acredito que o trabalho em conjunto do
museu e o projeto Pibid fez toda a diferenca na minha formacao,
porque tudo o que eu ndo ia ter na, na graduacdo eu pude me
aprofundar ali no museu, além de eu ter a, a experiéncia de, de
atuar no Pibid na sala de aula, que foi meu primeiro passo na
docéncia, 0 museu, ele a/ ele ajudou para que eu conseguisse
interagir com diferentes publicos, que eu construisse uma, €, uma
outra explicagdo, uma outra maneira de interagir com a, com
diferentes puablicos, diferente do que a/ do que eu ia ver na escola,
porque na escola eu ia ficar, ia ser professora de uma Unica turma,
sala, por, por exemplo, ou de vérias turmas, mas que... somente
daquelas. Ali no museu ndo, ali eu a cada dia eu tenho uma
experiéncia nova, que € com novas idades, com alunos gue trazem
informacBes, com alunos mais apéticos, entdo, ele me faz com que
todos os dias eu tenha que me desenvolver, eu tenha que me
superar nas minhas, €, concepgdes, nas, nos meus conceitos ne,
entdo acho que ele, é, muito importante esse trabalho conjunto
porque ele d& uma outra visdo para 0 monitor, para o, para o
docente, de como é, de como € ensinar (P7) (TEMPESTA, 2016, p.
108).

Essas falas evidenciam que a parceria Pibid-MUDI proporciona aos
licenciandos experiéncias tedrico-praticas muito além, em qualidade e
guantidade, daquelas que sdo oferecidas normalmente pelo curso de
graduacdo, mostrando-se um excelente complemento a formacao inicial
dos professores de Fisica. Podemos confirmar isso por meio das palavras
do proprio Tempesta (2016, p. 61):

Ja no quarto ano do curso, continuava fazendo parte do Pibid e do
museu, mas agora com uma carga de experiéncia maior, foi
possivel, os demais monitores e eu, mais velhos, ver as mudancas
pelas quais passavam os alunos que haviam ingressado no Pibid e
no MUDI, recentemente, como iam perdendo a timidez, ganhando
postura e dominio de contelido e de turma e também a ver como
nés mesmos haviamos mudado, adquirindo mais confianca,
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conseguindo dialogar de forma tranquila com os alunos, mesmo 0s
mais questionadores.

Outro diferencial estava nas aulas, nas disciplinas didaticas, e
especialmente no estagio, nos quais a diferenca da visdo de ensino se
fazia mais clara ainda com relacdo aos alunos que nunca haviam passado
pelo Pibid ou pelo MUDI. Apesar do estagio e da sala de aula ser muito
diferente do ambiente do museu, era visivel uma maior dificuldade de
adaptacdo nos nossos colegas que ndo haviam tido as mesmas
experiéncias que nés, tanto no preparo das aulas quanto depois, nas
conversas apos as aulas e nos comentarios dos mesmos.

O Pibid-Fisica e a formacéo inicial e continuada

O Pibid também nos mostrou a importancia que tem a formacéo
continuada para uma Educacdo Béasica de melhor qualidade. Na area de
Ensino de Fisica, ha muitas pesquisas académicas apontando algumas
solugdes para os problemas de se ensinar e aprender os conteudos fisicos.
No entanto, ha pouco reflexo do conhecimento produzido na sala de aula.
Uma das causas levantadas é a falta de participacdo do professor da
Educacéo Bésica nesse processo. De acordo com Moreira:

ha pouca transferéncia do conhecimento produzido pela pesquisa
em educacdo em ciéncias a sala de aula. Parece que na educacdo
em ciéncias, na pratica, na escola, na sala de aulas, passa-se muito
pouco em termos de mudangas que possam ser consideradas
consequéncia clara do conhecimento produzido pela pesquisa
nessa area. Por qué? Provavelmente, se fosse possivel isolar um
Unico fator seria o professor e sua formacdo ou, como disse Juan
Ignacio Pozo na primeira conferéncia do | Congresso Ibero-
Americano de Educacdo em Ciéncias Experimentais, a mudanga
conceitual pela qual deve passar o professor. A investigacdo em
educacdo em ciéncias ndo pode prescindir da participacdo do
professor de ciéncias. Isso, no entanto, ndo implica que todo
professor de ciéncias seja (ou possa ser) um investigador em
educacdo em ciéncias. E certo que os professores estdo em uma
boa posicao, talvez a melhor possivel, para registrar certos eventos
educativos que se constituem em objeto de estudo da pesquisa em
educacdo em ciéncias. Entretanto, pesquisar € muito mais do que
registrar eventos. E produzir conhecimento dentro de um marco
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teorico, epistemolégico e metodolégico. Além disso, as condi¢des
de trabalho dos professores, em muitos casos, simplesmente nao
Ihes permitem fazer outra coisa a ndo ser dar aulas (MOREIRA
2004, p. 10).

O melhor seria que houvesse meios que permitissem a participagéo
de professores em grupos de pesquisa, 0s quais quase sempre estao nas
universidades. Se houver grupos nas escolas, tanto melhor, se houver
professores capazes de investigar independentemente, tanto melhor, mas
a realidade atual é que os grupos de pesquisa estdo predominantemente
nas universidades, com pouca participacdo de professores do ensino
fundamental e médio.

Avaliando a experiéncia que tivemos de trabalhar com os
professores supervisores, percebemos a importancia que tem essa
parceria entre a universidade e a escola. Nao é facil romper a barreira
cognitiva e psicologica criada por anos de pratica docente. Bem ou mal, o
professor da Educacdo Béasica desenvolveu estratégias de sobrevivéncia
para lidar com os inumeros problemas inerentes ao sistema educacional
brasileiro. Entdo é natural que tenham resisténcia a qualquer iniciativa
que, a primeira vista, pareca ser mirabolante. Nesse caso, 0 melhor
caminho para vencer esses mecanismos de defesa € um amplo e sincero
didlogo. Por sua vez, o pesquisador universitario precisa ter a humildade
de aceitar que a teoria, por melhor que seja, tem as suas limitagdes ao ser
aplicada nas condicbes reais de uma sala de aula. Superados esses
empecilhos, temos como consequéncia o ganho na formacéo docente dos
proprios professores supervisores. Conforme atesta Darroz e
Wannmacher (2016, p. 48):

O segundo aspecto relatado pelos supervisores esta relacionado a
contribuicdo que o programa proporcionou a sua prépria atuacéo
docente. Para os entrevistados, participar do Pibid/Fisica os fez sair do
comodismo, da rotina, conduzindo-os a repensar a profissdo. Por meio
dos relatos, percebeu-se que o0s supervisores estdo motivados a contribuir
com a formacdo dos bolsistas e com isso buscam elaborar aulas com
atividades diversificadas. Além disso, a pesquisa retornou as suas aulas, e
0 regresso ao ambiente universitario originou um espago para leitura,
elaboragdo e revisdo das metodologias de ensino aplicadas. Todos 0s
supervisores relataram que o convivio e a troca de experiéncias com 0s
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bolsistas foram responsaveis, também, pela aquisicio de sua
aprendizagem docente.

Assim, a formagdo continuada deve ser feita em grupo e nédo deve
ser restrita a apenas o ambiente da academia e a iniciativas de curto
prazo. Muitas préaticas pedagogicas inovadoras precisam de tempo para
serem compreendidas teoricamente e para serem aprimoradas ao serem
aplicadas em contextos escolares diferenciados. E importante que cada
professor tenha a oportunidade de discutir os resultados da aplica¢do do
que foi proposto com o pesquisador e com 0s seus pares. A partir dessa
interacdo mutua em que ha o real interesse de todos aprenderem é que
surgem as solucbes mais eficazes de serem aplicadas em curto, médio e
longo prazo. Pelo menos foi essa experiéncia que tivemos com 0S NOSS0S
supervisores.

Considerages Finais

Em suma, o Pibid tem sido uma das principais ac¢des voltadas a
melhoria das licenciaturas, acreditamos que o principal aprendizado que
ele nos trouxe foi nos mostrar as deficiéncias existentes em nossa matriz
curricular e a eficacia que tem a articulacdo sistematica entre a teoria e a
préatica para a formacao docente, tanto a inicial quanto a continuada.
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O QUE O PIBID NOS ENSINA SOBRE FORMAR
PROFESSORES DE QUIMICA?

Marcelo Pimentel da Silveira
Neide Maria Michellan Kiouranis
Murillo Sotti da Silva

Introducéo

O que € ser um bom professor? Quais devem ser 0s conhecimentos
necessarios para tornar-se um bom professor? Essas sdo algumas das
guestBes que norteiam as investigacbes sobre a formacdo inicial e
continuada de professores, diante dos atuais desafios e revelam que
existe um conjunto indissociavel de saberes considerados essenciais para
0 exercicio da pratica docente, como € possivel constatar, por exemplo,
nos trabalhos de Carvalho e Gil-Pérez (2001); Tardif (2012); Freire (2013);
Gauthier et al. (2013).

Dada a importancia desses estudos para o enfrentamento do
desafio da formacdo de professores, destacamos no Quadro 1, alguns
conhecimentos préprios do ensino, necessarios a acdo pedagogica do
professor. Essa organizacdo nos remete aos aspectos mais amplos
discutidos pelos autores e incluem: conhecimentos que dizem respeito as
acOes pedagogicas do professor; os saberes que vao além dos aspectos
tedricos e do discurso, como aqueles construidos no contexto da
formacao inicial e na préatica da sala de aula.

AUTORES CONHECIMENTOS PROPRIOS DO ENSINO
Carvalho; Gil-Pérez | Propor atividades aos alunos.
(2001) Preparar atividades capazes de promover uma

aprendizagem efetiva.

Adgquirir conhecimento sobre aprendizagem de ciéncias.
Analisar criticamente o ensino tradicional.

Avaliar.
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Freire (2013) Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica.
Ensinar ndo é transferir conhecimentos.
Ensinar exige tomada consciente de decisdes.
Ensinar exige disponibilidade para o didlogo.

Tardif (2012) Saber curricular.
Gauthier et al. Saber das Ciéncias da Educacéo.
(2013) Saber Experiencial.

Saber Disciplinar.

Quadro 1 - Conhecimentos préprios do ensino.
Fonte: Os autores.

O processo de formacdo de professores € complexo e, conforme
sinalizam os varios autores, exige o dominio de conhecimentos especificos
sobre a ciéncia, mas, sobretudo, conhecimentos sobre ensino e
aprendizagem de modo a permitir o desenvolvimento de uma visdo mais
critica a respeito do ensino, ainda muito praticado, qual seja, o da
transmissdo de conhecimentos. Portanto, a necessidade de se criar
espacos para os professores em formacao vivenciarem a pratica docente
no seu campo especifico de trabalho, tendo como premissa que 0s
saberes e praticas ndo se constituem dados extraidos da teoria e do
discurso, mas sdo construcBes que envolvem também, o contexto escolar,
em diferentes dimensdes. Assim sendo, essa formacdo ndo se da apenas
nos cursos de formacao de professores, mas na préatica da sala de aula, na
reflexdo sobre a préatica, nos desafios encontrados, nas necessidades
postas pelo sistema. O que esta em jogo € o desafio e a necessidade de
transformar as acdes pedagdgicas do professor (ROMANOWSKI, 2007).

Maldaner (2003) e Carvalho e Gil-Pérez (2001) discutem sobre a
necessidade de o professor em formacdo: investigar, elaborar e refletir
sobre praticas pedagdgicas que privilegiem o desenvolvimento de
situagdes de ensino e aprendizagem pautadas em processos dialégicos de
construcdo do conhecimento. Assim, recomenda-se 0 contato com 0s
desafios e necessidades da sala de aula e do contexto educacional, no
decorrer de sua propria pratica, como forma de se tornar capaz e
enfrentar os desafios e buscar solu¢bes para os problemas que sdo
comuns ao ensino da quimica tais como: a auséncia de experimenta¢do no
processo de ensino e aprendizagem, a énfase dada ao ensino de regras e
definicBes voltadas aos vestibulares, abordagens descontextualizadas em
gue o conhecimento quimico parece distante da realidade dos alunos,
entre outros.
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Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2001) destacam a necessidade
da construcdo de espacos coletivos que permitam a investigacao sobre a
propria pratica, por exemplo, projetos que privilegiem a parceria entre
professores de escolas do Ensino Médio, professores de Universidade e
alunos da Licenciatura como um dos caminhos necessarios para se refletir
sobre “[...] problemas crénicos de ensino e, ainda, implementar a ideia da
pesquisa como principio educativo na prética, tanto na formacao inicial
(alunos da graduacdo) quanto na formacdo continuada” (MALDANER,
2003, p. 47). Desta forma, a interagdo com professores da Educacéo
Basica deve levar em considera¢do alguns aspectos importantes, dentre
0S guais, destacamos:

[...] que haja professores disponiveis e motivados para
iniciar um trabalho reflexivo conjunto e dispostos a
conquistar o tempo e local adequado para fazé-lo;

e (que a producdo cientifico-pedagbgica se dé sobre a
atividade dos professores, mediante reflexdo sobre as suas
praticas e seu conhecimento na acdo, sendo as teorias
pedagdgicas a referéncia e ndo o fim;

e que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos
constantemente no processo e de dentro do grupo;

e que os professores universitarios envolvidos tenham

experiéncia com os problemas concretos das escolas e

consigam atuar dentro do componente curricular, objeto de

mudanca, que pode ser interdisciplinar ou de disciplina

Unica. Estas e outras condi¢cBes visam garantir que a

pesquisa e a producdo pedagdgicas se déem naquela

situacdo concreta da escola e do grupo organizado

(MALDANER, 2003, p. 32-33).

Em face da crescente demanda e das necessidades acenadas pelo
autor, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid),
inscreve-se como uma importante oportunidade de incentivo a iniciacédo a
docéncia, por meio de uma sélida parceria entre Instituicdes de Ensino
Superior que ofertam licenciaturas e escolas da Educa¢do Basica, no
sentido de articular a¢bes voltadas para a pratica docente, em ambos 0s
campos de formacéo, a universidade e a realidade escolar.
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Desde sua implantacdo, o Pibid Quimica/UEM, propGe a¢des no
sentido de aproximar e criar vinculos de parcerias entre os diferentes
niveis de ensino, por meio da insercdo de alunos da Licenciatura em
Quimica no contexto escolar da educa¢do bésica, com o intuito de
desenvolver a¢6es que conduzam ao ensino de conhecimentos quimicos,
na perspectiva dos aspectos sociais, histéricos e culturais, buscando
promover a melhoria na qualidade do ensino de quimica nas escolas
envolvidas. Desta forma, espera-se que o incentivo a iniciacdo a docéncia,
em seu sentido amplo e atual, contribua para uma educacdo cientifica,
capaz de formar sujeitos com competéncias para enfrentar os desafios da
profissdo docente e, se constitua um espacgo para a permanente reflexédo
sobre a pratica pedagdgica dos bolsistas em formacao.

Para atender a esta demanda, sdo varias as atividades
desenvolvidas, como: estudos teoricos, analise de materiais didaticos,
elaboracdo de planejamentos de sequéncias didaticas e oficinas
tematicas, observacdo e intervencdo dos bolsistas nas escolas parceiras e
apresentacdo de trabalhos em eventos cientificos. Cabe destacar a
dindmica inerente ao processo de agdo-reflexdo-acdo sobre as diversas
atividades de planejamento que, necessariamente, envolvem:

e as discussdes coletivas sobre os aspectos tedricos,
metodologicos e pedagdgicos voltados a acdo de planejar
as atividades a serem desenvolvidas na escola (sequéncias
ou oficinas tematicas);

e 0 processo de filmagem das atividades de intervencgdo, no
ambito do Pibid e das escolas parceiras;

e 0 processo de reflexdo com base na anélise das filmagens a
luz dos pressupostos tedricos e objetivos inseridos na
proposta;

e a revisdo do planejamento de propostas (sequéncias ou
oficinas tematicas), com objetivo de maodificar, quando
necessario, a fim de que a oficina ou sequéncia didéatica se
torne o mais compativel possivel, com as necessidades da
escola.
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O que o Pibid tem nos ensinado sobre a formacéo docente?

Quando nos debrucamos sobre a questdo: ‘O que o Pibid tem nos
ensinado sobre a formacdo docente?’ remetemo-nos a varias reflexdes
acerca dos determinantes que norteiam a construgdo do ser professor,
portanto, muitas licbes poderiam ser elencadas e, explicitad-las neste
reduzido espaco, perderia a esséncia. Contudo, para efeito deste
capitulo, optamos por trazer fragmentos de falas e diferentes formas de
registros dos bolsistas que, em certo sentido, se refletem sob alguns
aspectos, a respeito do que nos ensina o Pibid.

Uma importante dimensdo esta relacionada ao tempo de
permanéncia do bolsista no projeto. Essa dimensdo parece relevante para
o0 processo formativo, se considerarmos a necessidade de se refletir sobre
a pratica, continuamente, buscar maneiras de enfrentar os desafios, lidar
com as diferencas, trabalhar em grupo, cooperar, compartilhar
conhecimentos, aprendizagens, perfazendo um processo continuo de
reflexdo sobre os contextos universidade e escola. Nessa perspectiva,
exige-se certo tempo, para que o didlogo se constitua e abra caminhos
para a almejada profissdo docente de qualidade.

O Pibid tem nos ensinado que o tempo de permanéncia talvez seja
um dos pontos que diferencia a esséncia do projeto, quando comparado
ao Estdgio Supervisionado, uma vez que em funcdo de seu carater
passageiro, se constitui um espaco ainda incompleto de construgdo da
identidade profissional, no sentido de permitir a reflexdo sobre suas
vivéncias, bem como formar o professor pesquisador da propria pratica.

Em sintonia com os pressupostos apresentados em Freire (2013), o
Pibid/Quimica tem nos ensinado que o oficio de ensinar exige reflexdo
critica sobre a pratica, no sentindo de permitir ao professor em formacéo,
0 pensar sobre o fazer pedag6gico em movimentos dialéticos, ou seja, na
“[...] formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2013,
p. 39).

Também temos aprendido que a formacdo de um professor critico
e reflexivo exige, por exemplo: a compreensdo de que na relagao dialdgica
entre formador-formando e formando-formador existe uma via de mao
dupla, onde quem ensina aprende da mesma forma de que quem aprende
ensina,0 conhecimento de que como formadores estamos ensinando e
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aprendendo com os alunos da graduacdo, alunos da educacdo basica e
professores e que, sobretudo, ensinar ndo € transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua constru¢do ou producao (FREIRE, 2013).

Acbes do Pibid: reflex6es com base nos diarios dos bolsistas

O pensar reflexivo deve envolver, primeiramente, o professor como
agente transformador de seu ambiente de trabalho e de sua prépria
prética, o que deve proporcionar a construcdo de uma pratica reflexiva, a
qual o professor sera levado a compreender o seu proprio pensamento e
refletir de modo critico sobre suas ac¢des (LIBANEO, 2005). Mas, como
promover tais condi¢des no ambito da formacao inicial?

Uma das possibilidades por nés idealizada no Pibid/Quimica é o
trabalho de filmar continuamente as atividades planejadas e analisa-las,
tanto na perspectiva individual como coletiva. Metodologicamente, sdo
filmados episddios de sequéncias didaticas e, em momento posterior,
cada bolsista procede a analise critica do seu proprio fazer docente. No
momento seguinte, a filmagem é apresentada e analisada, coletivamente,
por todos os bolsistas. Esta a¢do se repete para cada bolsista e permite a
andlise das préticas a luz das teorias e dos pressupostos metodoldgicos
gue embasam as atividades. Os registros livres, do que foi relevante para
cada bolsista, € feito em forma de texto que é lido pelo coordenador e
colaboradores e constitui 0 material de avalia¢do do processo.

O objetivo é problematizar a pratica docente, buscando
desenvolver um olhar critico a luz dos pressupostos tedricos acerca do
exercicio da pratica docente por meio das intervencbes dos bolsistas.
Tentamos trazer alguns aspectos do nosso trabalho que podem abrir
caminhos para o debate e reflexdo sobre nosso compromisso em fazer do
espaco Pibid, um campo de producdo de conhecimentos e praticas
pedagbgicas que, de fato, possam contribuir para as mudancas
necessarias a pratica docente e, consequentemente, uma educacao
melhor. Assim, destacamos alguns momentos das reflexdes dos bolsistas
que ilustram a trajetéria das acbes Pibid/Quimica em diferentes
contextos.

Dos diarios reflexivos e das atividades escritas sobre as filmagens,
depreendem-se a importancia do tempo, como um fator importante para
0 amadurecimento a respeito de aspectos formativos, nem sempre
compreendidos pelos formadores e bolsistas.
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Os alunos bolsistas, autores dos registros feitos nos diarios, serdo
referidos, neste texto pela letra B, seguidos de um indicador numérico,
que os diferenciam.

Em B7, nota-se a preocupacao de um bolsista que se inicia no Pibid
e vivencia 0 movimento de aproximacdo entre duas realidades bastante
antagbnicas, bem como o discurso e a pratica da sala de aula. Nesse
sentido, seu olhar se volta mais para os aspectos daquilo que pode se
constituir conflitos, relacdo de poder, ou seja, encontra-se inserido numa
realidade desconhecida que o impede de ver o todo. O fragmento que
segue, Nos remete a esses aspectos.

Assistimos a filmagem das atividades planejadas sobre ligacdes
quimicas'®, realizadas em sala de aula. Ndo acompanho a turma,
mas através das imagens pude perceber como eles se comportam.
Achei a turma bastante agitada. A atividade em sala dificultou um
pouco a organizacdo da turma, diferente da atividade em
laborat6rio em que o aluno j& chega e vai para a bancada, o que
atrapalhou um pouco com relacdo ao tempo. Acho que essa
organizacao leva um tempo até os alunos se acostumarem com as
atividades e também depende da participacio da professora (B7",
2014).

Neste relato, o assistir a filmagem, se mostra um momento de
encontros e desencontros, no qual os valores, as crengas, o confronto com
0s conhecimentos quimicos do curso e da escola, conhecimentos do
curriculo, demanda um tempo de vivéncias e experiéncias, para que a
confianga, seguranca e outras habilidades possam ser exercitadas. Nesse
sentido, se justifica o relato de B7, recém-ingresso no Pibid quando sua
atencdo se volta a organizagdo dos alunos, quando a atividade €
desenvolvida na sala de aula e no laboratério.

Diante de toda adversidade que mobiliza a acdo docente €

necessario que o bolsista tenha oportunidade de vivenciar o lugar da

18 A atividade da qual B7 se refere trata-se de uma sequéncia de aulas sobre ligages

quimicas, no qual duas das aulas utilizam a experimentagdo em diferentes locais:
sala de aula e laboratorio.

1 Com o objetivo de preservar a identidade dos participantes, suas falas foram

codificadas com B1, B2, B3, ..., B8, para cada bolsista, acrescido do ano em que
apresentam seus relatos.
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pesquisa e da pratica pedagdgica, em seus multiplos aspectos. Assim,
conhecer o que as pesquisas em Educacdo apontam sobre ensino e
aprendizagem, o0s novos significados sobre o que é necessario a profissdo
docente, na teoria e na préatica, como acontece na trajetoria do bolsista
B7.

Ainda, a exemplo do aluno B7, um ano depois, sobre a filmagem de
uma aula, planejada e desenvolvida no espaco Pibid, no ano de 2014,
como transcrito a seguir.

No comeco estava ansiosa, devido a expectativa em conduzir a
atividade, mesmo ndo sendo s6 eu. Ainda mais sabendo que a aula
estava sendo filmada. Eu j& tive uma experiéncia ndo muito boa
com aulas filmadas, eu ndo gosto, a sensacdo de ser analisada €
muito desconfortavel, mas eu compreendo a importancia deste
método como recurso avaliativo, principalmente para refletir sobre
a posturas em sala, entdo para ser justo com o0s colegas concordei
em ter a aula gravada (B7, 2015).

No entanto, a analise de sua fala, em diario do bolsista do ano de
(2016), revela a percep¢do do processo de ensinar e aprender em
contextos que permitem a reflexdo e assume um olhar mais atento acerca
de sua vivéncia no Pibid, levando em considera¢do nédo sé a sua postura
pedagdgica individual, mas também o papel do aluno durante a atividade,
0 gerenciamento do tempo e as intera¢des professor-aluno e aluno-aluno
em uma perspectiva dialdgica, conforme destacamos:

No encontro de hoje assistimos a filmagem da oficina de alimentos.
Agora ja tenho uma outra visdo das aulas filmadas, vejo o quanto
importante é analisar a postura e o andamento das atividades, e
uma série de outras coisas que sO percebemos ou fica mais
evidente com a filmagem, e que pode ser melhorada. [...] Na
reunido de hoje assistimos ao video da aplicacdo da oficina de
combustiveis no colégio Instituto [..] a intencdo era que
averiguassemos a dindmica pedagdgica da oficina, basicamente
analisar como foi a condugdo minha, da B5, e da B2 que aplicamos
a atividade no dia; prestar atencdo nas discussdes dos
questionérios e no didlogo com os alunos; como 0s mesmo se
comportaram no decorrer da aplicacdo, o gerenciamento do
tempo, entre outras coisas (B7, 2016).
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O bolsista deixa evidente que as aulas filmadas sdo importantes
para pensar sobre o fazer pedagdgico, revela-nos que o processo de
amadurecimento associado as a¢des que permitem o dialogo e reflexéo
sobre atividades docentes sdo relevantes para a formacdo de um
professor capaz de refletir sobre a pratica e pensar em transformacdes,
com base nestas reflexdes do fazer pedagdgico.

Esses momentos da experiéncia vivida pelo bolsista levam-nos a
refletir sobre o que Lima (2008, p. 200) diz a respeito de ensinar e
aprender a profissdo docente, “[...] implica na constru¢cdo de
conhecimento, no estabelecimento de um dialogo pedagdgico com 0s
alunos, com os livros, com os saberes da docéncia, com o papel social da
escola, da universidade, e as politicas que regem a educagéo”.

Outro aspecto importante relacionado a reflexdo sobre a pratica, a
partir das filmagens, diz respeito ao envolvimento de todos os
participantes, ndo apenas daquele que conduz a aula e reflete sobre sua
propria préatica, mas também aquele que assiste a aula video gravada,
conduzida pelo colega, e se vé a partir do outro. Dessa forma, a filmagem
se apresenta como uma estratégia de intervencao reflexiva, permitindo
aos sujeitos que realizem a auto analise de sua pratica e também a
reflexdo que as filmagens dos seus pares proporcionam. O bolsista B6, em
seu diario reflexivo afirma, “[...] a filmagem da atividade sobre liga¢cdes
quimicas [...], é igual a que eu apliquei, pois eu e 0s demais bolsistas que
aplicaram essa mesma atividade, elaboramos conjuntamente a sequéncia
didética sobre ligacbes”.

Tomemos agora a reflexdo de B6 sobre sua intervencado, pensada a
partir das discussdes sobre a mesma atividade filmada, mas conduzida por
outros bolsistas:

Eu aproveitei muito essas discussées, pois conforme analisamos e
discutimos a cada tomada de decisdo dos bolsistas que
comandaram a atividade eu tentei comparar com minha
apresentacdo, no qual tentei ressaltar semelhancas e diferencas
entre as nossas metodologias adotadas, formas de conduzir
determinada atividade, de postura e tom de voz perante os alunos,
clareza e persuasao para explicar os objetivos das atividades, entre
outros.

Assim foi interessante pensar sobre minha pratica docente a partir
da comparacdo da pratica docente de meus colegas bolsistas
perante uma mesma atividade, isso ressaltou a gama de diferencas
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existente entre ambos e como o trabalho no projeto vem
proporcionando 0 meu amadurecimento profissional e de
conhecimentos, mostrando como que tudo pode ser diferente se
analisado a partir de um referencial distinto e a importancia de se
estudar e entender diferentes teorias metodoldgicas de ensino que
norteiam nossas atividades no colégio ndo s6 na hora de aplicar,
mas também no momento de estrutura-la (B6, 2014).

O bolsista B6 destaca em seu diario, as diferentes possibilidades de
abordagens que podem ser utilizadas pelos bolsistas acerca da mesma
atividade, assim refletir sobre sua pratica e a de seus colegas sobre a
mesma atividade, suas tendéncias investigativas e metodoldgicas,
procurando compreender a complexidade da pratica docente, permite um
novo olhar a atividade, ndo apenas em termos de seus pressupostos
teoricos e praticos, mas em fun¢do do tempo, aqui entendido, o do
professor e o do aluno, dedicado ao processo de construcdo de
conhecimentos.

Entendemos que as atividades sobre discussdes de aulas filmadas
tem sido uma estratégia importante na promocdo de espagos para
reflexdo sobre a pratica docente e que, ao longo do processo, se constitui
um registro de facil acesso, flexivel, que pode ser retomado em qualquer
momento, portanto, bastante Gtil para o desenvolvimento dos bolsistas,
enquanto futuros professores criticos e reflexivos.

Silva (2016) realizou um estudo sobre as a¢Ges do Pibid/Quimica
UEM e o desenvolvimento de saberes necessarios a pratica docente. De
acordo com o autor:

A importéncia do planejamento das a¢des tedrico-metodoldgicas
para a formacéo de profissionais criticos-reflexivos. [...] o Pibid tem
privilegiado momentos em que o aluno é ativo no processo de
formacdo, de tal maneira que este possa compreender as teorias
cientificas e pedagdgicas coletivamente num processo dialégico e,
por meio da reflexdo, consiga articular estas teorias com sua pratica
docente (SILVA, 2016, p. 123-124).

Nessa perspectiva, apresentam-se partes de registros feitos em
diarios reflexivos, bem como aspectos que evidenciam as dificuldades, o
amadurecimento e a autonomia dos bolsistas frente a compreensao da
importancia do planejamento de atividades de ensino. Convergem nestes
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diarios, saberes do bolsista, da escola e da universidade, experiéncias
individuais e coletivas, bem como, caracteristicas que sinalizam a
articulacdo das teorias de aprendizagem e das tendéncias de ensino de
Quimica.

Do saber planejar destacam-se, dos registros dos bolsistas, trés
pontos relevantes: superacdo das dificuldades de planejar atividades de
ensino na perspectiva construtivista; importancia do planejamento para
alcancar os objetivos de ensino e aprendizagem; a seguranca que o
planejamento proporciona para desenvolver as atividades nas escolas e; a
importancia de o planejamento ser desenvolvido em um espago coletivo.
Desses registros pode-se depreender a mudanca de postura dos bolsistas,
frente ao planejamento.

Sobre a superacdo de dificuldades em planejar atividades que
incorporem diferentes abordagens e propostas de ensino, como objetivos
e metas do projeto Pibid/Quimica®’, podemos destacar o relato de B1:

A elaboracdo de sequéncias didaticas partindo das tendéncias
atuais de ensino aprendizagem, foi uma tarefa trabalhosa, mas teve
grandes resultados. Apesar das dificuldades encontradas para
formular essas sequéncias, o0s resultados obtidos foram
gratificantes, pois os estudos enriqueceram meu conhecimento
quimico e também pude tirar do papel as novas tendéncias e
colocé-las em prética (B1, 2014).

De acordo com as reflex6es de B1, as principais dificuldades no
processo de planejamento dizem respeito a necessidade de relacionar as
teorias de ensino com a pratica pedagogica. Ndo se trata de um trabalho
facil, exige conhecimento por parte do professor, na perspectiva de
romper com a visdo de que “[..] ensinar ndo é apenas transmitir
conhecimentos” (FREIRE, 2013, p. 47) ou ainda, que para ensinar, basta o
conhecimento cientifico das disciplinas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001).

2 A visdo sobre o ensino de Quimica apresentada no subprojeto PIBID/Quimica UEM

é aquela na qual os conhecimentos precisam ser construidos pelo aluno na medida
em que este é ativo no processo de ensino/aprendizagem. Além disso,
compreende-se que para a significacdo dos conceitos quimicos é necessario que 0s
contetdos sejam problematizados e inseridos em contexto préximo ao aluno. Esta
visdo vai além do ensino de quimica para resolugdo de exercicios e para a
aprovagdo em testes pré-vestibulares, por exemplo. Busca-se nesse caso, formar
um cidadao critico, capaz de agir e modificar seu contexto social.
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A analise das discussGes sobre o planejamento também permite
identificarmos o tempo como um fator determinante do amadurecimento
profissional do bolsista. Esse processo de elaboragdo, filmagem, e
reelaboragdo do planejamento, ou seja, o Pibid Quimica tem permitido
gue o bolsista vivencie, ao longo de sua participacdo, situacdes préprias
do ambiente escolar. Sdo situacdes de aprendizagens e de confrontos,
sobre os quais o0 bolsista reflete e compreende e, deles tira licbes
necessarias a sua formacdo profissional. A articulacdo entre teoria e
préatica, revela-se na fala de B1, um ano apés seu ingresso no Pibid.

[...] o planejamento de uma atividade nessas perspectivas € muito
dificil, pois nds viemos de uma formacdo tradicional e, muitas
vezes, apenas com o discurso € muito dificil romper visdes
simplistas sobre o ensino, ou seja, ainda se pensa que para ensinar
€ necessario apenas saber o contetdo, ou entdo quando se discute
as novas tendéncias de ensino elas ficam apenas no discurso e, eu,
professora em formacao inicial percebo que hé certa dificuldade
em entender o significado destas tendéncias pois se confrontam
com uma longa formacdo tradicional. Mas o Pibid tem nos
proporcionado além das discussdes e reflexbes sobre estas
tendéncias, a oportunidade de incorpora-las nos planejamentos e
vivencia-las em nossas praticas, tendo a oportunidade de refletir
sobre a potencialidade de novas metodologias que priorizam o
didlogo professor-aluno, o aluno como protagonista do processo de
construcdo do conhecimento na perspectiva em que 0s
conhecimentos sdo respostas para pergunta e entdo que 0s
conhecimentos precisam ser problematizados (B1, 2015).

Embora B1 tenha sinalizado alguns fracassos, inclui também no seu
relato o exercicio de participacdo, as conquistas e as aprendizagens que o
Pibid pode proporcionar. As atividades de reflexdo e registros denotam a
identidade que se constréi e as vivéncias do bolsista, no contexto Pibid,
como espaco de mediacao entre a escola e a universidade. Outro aspecto
gue pode ser destacado € o olhar mais critico sobre o planejamento e o
ensino da quimica, o entendimento de que ndo basta conhecer o
contelido quimico, mas é necessario avancar em relagdo a postura
metodoldgica, no sentido de conceber um ensino voltado para as
necessidades da escola e, consequentemente, da educacdo brasileira.
Como argumentam Carvalho e Gil-Pérez (2001), a necessidade de
vivenciar, ainda na formacao inicial, atividades que permitam romper com
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a visdo tradicional de ensino, pautada na recepcdo e transmissdo de
conhecimentos, préprio da ‘Educacdo Bancéria’, como discute (FREIRE,
2013).

E necessario que o bolsista exercite um olhar pedagdgico as
atividades planejadas, no sentido de compreender a articulagdo entre as
teorias adotadas com a pratica da sala de aula e os aspectos relacionados
ao processo de ensino e aprendizagem, principalmente, a necessidade de
despertar o interesse do aluno como um fator essencial para construcéo
de conhecimentos significativos, como esta expresso no diario de B5.

E sempre importante planejar e refletir sobre a atividade
desenvolvida que sera aplicada em sala de aula, pois nos leva a
relacionar a teoria com a préatica, ou seja, buscar por atividades que
proporcionem aos alunos a chance de construir um conhecimento
de forma légica e que tenha significado para ele, uma vez que
tentamos instiga-los a pensar sobre as atividades propostas,
aumentando assim o seu envolvimento, e consequentemente, um
maior interesse pela atividade (B5, 2016).

Esse aspecto também pode ser observado nos registros de B2, no
fragmento a seguir, quando aborda a importancia de se preocupar com a
insercdo dos alunos como sujeitos ativos do processo de construcdo de
conhecimento cientifico, bem como, a ado¢do de uma postura critica e
construtivista em sua pratica docente. Além disso, suas reflexdes se
voltam também para aspectos que avaliam a atividade proposta e indicam
0s avancos em relagdo a préatica adotada:

[...] atividades foram planejadas de uma forma de abordagem que
privilegiasse a construcdo do proprio conhecimento do aluno, para
que isso fosse possivel as atividades foram planejadas sendo
utilizadas situacBes problemas que fizeram com que os alunos
refletissem e pensassem nas atividades que foram realizadas, foi
utilizada uma abordagem dialégica também e experimental
investigativa. Essas abordagens sdo muito importantes, pois
permite uma maior participacdo do aluno em todo o processo de
ensino-aprendizagem, pois faz com ele passe a ser o protagonista
desse processo. Podemos identificar que tivemos essa participagao
dos alunos e alcancamos nossos objetivos ao observar o
amadurecimento dos alunos que ap6s o inicio das nossas
abordagens comecaram a nos questionar mais, mudaram 0 seu
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comportamento em sala de aula, comecaram a refletir sobre as
atividades que estavam realizando (B2, 2015).

Encontramos no diario do bolsista B8, recém-ingresso no Pibid, em
2015, um importante registro que faz referéncia ao planejamento, como
uma acdo necessaria, quando se pretende alcancar determinados
objetivos de ensino, uma vez que, no ambiente real de sala de aula, o
professor se depara com situacdes inesperadas, 0 que exige mediacao
reflexiva para enfrentar os desafios de forma consciente, como podemos
notar em sua primeira participacdo em atividade de planejamento:

Entrei no projeto em junho deste ano (2015), boa parte da
sequéncia ja estava planejada, entdo, ndo participei do processo de
planejamento da sequéncia didatica sobre modelo atémico, mas
pude participar da elaboracdo de uma aula experimental. Apesar de
ndo ter paticipado tdo assiduamente deste processo, pude
perceber o quao é importante planejar as aulas antes de aplica-las,
pois, por mais preparado que o professor esteja, ainda pode lidar
com situacBes inesperadas, imagina se este nao preparar o que ird
falar com antecedéncia, a chance de algo dar errado € muito maior.
Entretanto, planejar uma aula ou uma sequéncia delas, ndo € nem
um pouco fécil, sei disso pelo tempo que gastamos para elaborar a
atividade experimental, pois é preciso pensarnos alunos, se eles
irdo compreender 0 que estamos querendo ensinar, se 0 jeito em
qgue estamos pensando em falar é o melhor, também foi preciso
testar o experimento e pensar em um tabela para que eles
pudessem anotar os dados obtidos e, pensar em como nos iriamos
guestioné-los sobre estes dados, ou seja, é preciso muita dedicacédo
e paciéncia para que um planejamento saia como o esperado (B8,
2015).

Ainda em relacdo ao bolsista B8, com o passar do tempo, sua
vivéncia no projeto, na escola e na universidade, a exigéncia de planejar
de acordo com os principios da construcdo, da reflexdo e da acéo,
implicou novos olhares, mais criticos, para o exercicio de planejar
atividades de ensino. Ap6s um ano no Pibid, se podem perceber os
sentidos dados as atividades, com base nas leituras, nos conhecimentos e
nas praticas que se manifestam a partir dos diversos momentos, num
processo continuo de construc¢do de saberes.
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Neste ano, reelaboramos a sequéncia didatica de Modelos
Atbmicos, produzida no ano passado. Devido ao fato da unidade ter
obtido bons resultandos anteriormente, optamos por melhorar
alguns aspectos negativos e reaplica-la neste ano. Reelaborar essa
sequéncia me proporcionou um olhar critico, pois ndo é fécil
perceber aonde estdo os erros de algo que vocé ajudou a criar, e
ter essa percepg¢do ajuda muito a vida de um futuro professor, pois
este profissional precisa estar atento ao que ndo esta contribuindo
na aprendizagem de seus alunos. Neste sentido, no momento da
aplicacdo, eu conseguia observar aspectos que mesmo apés
mudangas ainda precisavam ser melhorados (B8, 2016).

A consciéncia de que o planejamento nunca se encontra finalizado,
fechado nas concepcdes e praticas que o constitui, mas em constante
mudangca, a partir das reflexdes e necessidades geradas no contexto de
ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, o bolsista B8, com base em sua
vivéncia de um ano no projeto, traz uma reflexdo denotativa de um
percurso que se apoia no paradigma da formacdo de professor e tem
como pressuposto a dimenséo reflexiva.

Freire (2013), também nos ensina que a reflexdo € uma ferramenta
dinamizadora da formacdo de um profissional e da pratica docente,
devendo ir além o ato de refletir, no sentido de levar a uma acao
transformadora. Portanto, um profissional reflexivo, rigorosamente, deve
estar atento aos diversos aspectos de sua pratica, individual e coletiva. Ja
gue a andlise e planejamento em ambiente colaborativo possibilitam
aprendizagens mais significativas.

Ainda na perspectiva da reflexdo sobre a prética, especificamente,
acerca do planejamento, o bolsista B4, recém-ingresso no curso e no
projeto em 2016, por meio da convivéncia no coletivo do Pibid e dos
momentos de estudos e discussbes, demonstra compreensao a respeito
da importancia do planejamento no processo de ensino e aprendizagem.
O que novamente entra em cena € a perspectiva reflexiva e colaborativa,
o dialogo, a prética pedagdgica e a necessidade de continuamente rever
posturas e planejamentos.

Todo esse processo de planejamento me exigiu tempo de
dedicacdo, paciéncia (principalmente), criatividade, estudo (leitura,
escrita e conhecimento quimico) e que eu cooperasse com outros
pibidianos, coisas que tém um impacto direto em minha formacgdo
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inicial e para a aplicacdo em sala de aula, pois quanto mais
participo, quanto mais experimento todo esse processo, mais apto
estarei para seguir a carreira de professor. [...] Mas durante e
depois da aplicacdo, me veio a mente algumas outras ideias que
somariam a atividade. Ou seja, eu certamente modificaria a
atividade para uma préxima aplicacdo. Isso evidéncia que o
processo de formagdo de um professor deve ser um processo de
aperfeicoamento constante (B4, 2016).

A parceria estabelecida entre o0s bolsistas novos e mais antigos no
projeto tem se revelado positivamente na partilha de experiéncias e no
desenvolvimento das atividades na escola, e avanca no sentido de um
novo olhar acerca do papel do profissional da educacdo, com as
experiéncias vivenciadas no interior no contexto educacional, onde se
realiza a préatica docente, ndo mais como tarefa solitaria, mas também
voltada aos desafios e superacdes, relacionados ao coletivo dos
profissionais da escola que compartilham as mesmas praticas pedagdgicas
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001).

O didlogo que se estabelece no contexto do Pibid também foi
encontrado em varios registros e nos diarios em foco. De modo geral,
todos fazem referéncia a sua preparacdo para o enfrentamento dos
possiveis desafios do ambiente de trabalho e ao ‘saber planejar’, aos
horizontes pedagdgicos que se ampliam e a perspectiva de realizar um
bom trabalho na escola. O relato de B1, indica alguns desses aspectos.

Hoje na parte da manha me reuni com o bolsista R para acertarmos
os ultimos detalhes da atividade de ligacBes que vamos aplicar
amanhd[...] Eu estou muito nervosa para esta atividade, mas o
bolsista R vem me ajudando muito, sempre paciente e me
acalmando dizendo que vai dar tudo certo. Ele repassou o
planejamento comigo de novo, ficamos umas 3 horas lendo e
relendo o planejamento. [...] O professor P4 pediu que filmasse a
atividade, e isso estd me deixando mais tensa ainda. Mas acredito
que tudo isso vai valer a pena, pois acredito que estar presente no
ambiente escolar desde o inicio da graduacao ird me diferenciar de
muitos outros alunos da graduagdo, pois acredito que agora é o
momento de errar para se corrigir esses erros e futuramente
aperfeicoando a pratica docente (B1, 2014, grifo nosso).
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Nesse relato é evidente o espirito solidario que se desenvolve no
bolsista, aspectos que também faz parte da formacdo dos bolsistas. Lidar
com as insegurancas, o0 medo do diferente, a sala de aula, é tarefa
continuamente compartilnada entre os bolsistas, a coordenacdo e
supervisores das escolas parceiras. Mais do que isso, o reconhecimento
das aprendizagens, que momentos como estes propiciam. Neste
fragmento do diério de B1, também se evidencia uma postura reflexiva
sobre sua acdo docente, na expectativa de que sua pratica pode ser
aperfeicoada mediante a sua vivéncia e experiéncia em sala de aula.

Sobre a importancia do trabalho em grupo, o relato de B6, também
destaca os momentos de discussdes coletivas sobre os planejamentos,
como significativo avan¢o no desenvolvimento dos saberes pedagogicos
gue norteiam a atividade de planejar. Destaca-se também a reflexdo de
B6 sobre suas aprendizagens e as mudangas que se permitem, no sentido
de melhorar sua visdo de conhecimento cientifico e conhecimento
pedagdgico.

A nossa reunido de hoje aconteceu com o objetivo de reestruturar
a sequéncia didatica de ligacdes quimicas, depois de apresentarmos
ela para o grupo e professores do projeto, pude assimilar todas as
sugestdes e opiniGes do grupo para o aperfeicoamento e melhor
aplicacdo do contelido em sala de aula e dessa forma tentei expor
minhas opiniGes e ideias reelaboradas para tentar corrigir falhas
que foram discutidas e ressaltadas (B6, 2014).

Ao analisar os processos de producao das atividades pedagdgicas e,
posteriormente, os relatos, podemos afirmar que a dindmica das acbes
desenvolvidas no projeto, o trabalho coletivo e participa¢do efetiva dos
bolsistas como agentes de sua propria formacao, tem possibilitado uma
melhor compreensdo da relevancia do planejamento. Isso pode ser
entendido pelo fato de os sujeitos serem capazes de promover a
articulacdo entre os conhecimentos cientificos e pedagogicos, discutidos
previamente nas reunides, com os planejamentos a serem desenvolvidos
em sala de aula, como também, o desenvolvimento de uma postura
critico-reflexiva, no sentido de serem capazes de analisar suas producdes
pedagdgicas, num processo continuo de elaboracdo e reelaboracdo, com
0 intuito de aproxima-las da cultura, escolar no que diz respeito a
proposicdo de mudancas que ao longo das Ultimas décadas vém sendo
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discutidas com o objetivo de contribuir com a almejada transformacao do
ensino de Quimica.

Consideracdes finais

O processo reflexivo presente nas acBes do Pibid/Quimica,
vivenciados pelos bolsistas, nas observa¢bes, nas leituras, no
planejamento das diferentes acBes, na descricdo consciente das
experiéncias vividas, dos problemas solucionados, dentre outros,
conduzem ao desenvolvimento de capacidades do pensamento critico
sobre sua atuacdo enguanto futuro professor.

Dentre os diversos aspectos identificados nos diarios, o tempo
dispensado ao ato de planejar e as ac¢des de reflexdo sobre a prética, se
mostra fundamental para a formacao dos futuros professores de Quimica
gue hoje, formam o grupo Pibid. Uma identidade que se constréi no passa
a passo dos encontros, dos confrontos e das realizacBes, bem como, da
autonomia que aos poucos permite a cada bolsista, no seu ritmo,
vivenciar, em profundidade, a sala de aula, a escola parceira do Pibid e
outros fatores externos que influenciam no processo de ensino e de
aprendizagem de quimica. Nesse sentido, os relatos e a reflexdo sobre a
propria pratica tem se tornado uma espécie de habito consciente para 0s
bolsistas, sustentando suas a¢des e tomadas de decisoes.

Enaltecemos que a principal contribuicio acerca do
desenvolvimento de uma pratica reflexiva esta diretamente relacionada a
forma como se organiza 0s grupos no contexto do PIBID/Quimica:
trabalho coletivo com a supervisdo do coordenador, de professores
supervisores e de colaboradores, no qual, foi construido um espaco de
respeito em que todos os individuos podem manifestar suas
compreensdes, percepc¢des e dificuldades e aprendizagens.

Por fim, o Pibid/Quimica tem nos ensinado que o tempo é essencial
no processo de amadurecimento profissional do professor critico e
reflexivo, na perspectiva de romper com a dicotomia entre teoria e pratica
pedagdgica, no campo do ensino de quimica, e, consequentemente, na
aquisicdo de importantes parametros, para se pensar 0s cursos de
licenciatura e as diferentes possibilidades de a¢des e organizacéo
curricular, com o objetivo de formar professores qualificados para
promover as esperadas transformagdes no ensino de Quimica, da
Educacéo Baésica.
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INICIACAO A DOCENCIA EM MATEMATICA:
ARTICULANDO POSSIBILIDADES ENTRE O ENSINO
SUPERIOR E A EDUCACAO BASICA

Alexandra de Oliveira Abdala Cousin
Lucieli M. Trivizoli

Introducéo

Muitos discursos tém sido construidos na defesa de uma formacéao
inicial especifica para o professor de Matemaética, defendendo que os
cursos de Licenciatura em Matematica devem ter suas estruturas
baseadas em uma integracdo entre 0s conhecimentos matematicos, a
educacdo, e ensino e aprendizagem escolar, com uma formacao especifica
centrada na Matematica do professor. Entretanto, de modo geral, vé-se
gue os conteudos disciplinares e o0s conteudos ‘pedagégicos’ se
apresentam de maneira isolada e desconexa.

Dessa maneira, defende-se que ndo houve uma superacao efetiva
da conhecida caracterizacdo dos cursos de Licenciaturas no formato 3+1
(MOREIRA, 2012), uma estrutura em que se privilegia disciplinas que
focam nos contetdos especificos (Matemaética, no nosso caso), com
disciplinas associadas ao ensino pulverizadas na grade curricular dos
cursos. Essa ndo superacdo se deve, principalmente, devido a formacéo
matematica do professor que ainda precisa ser desenhada de forma
especifica para esse profissional nos cursos de licenciatura. Além disso,
raramente se vé questdes reais da pratica docente escolar em matematica
ocupando o centro do processo de formacao.

O Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) é
um programa que tem trazido muitas dessas questdes reais da pratica
docente escolar para discussdo na formacéo de licenciandos. O programa
tem proporcionado uma melhoria da formacéo académica tendo em vista
que o projeto proporciona a imersdo dos alunos nas atividades das
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escolas, incentiva a reflexdo sobre a pratica pedagdgica do ensino e da
aprendizagem matematica e cria um espaco de interacdo entre as escolas
e as Instituicbes de Ensino Superior (IES). Assim, o0 presente texto tem
como eixo norteador a reflexdo sobre a formacdo de professores de
Matematica, a partir da experiéncia que desenvolvemos no Pibid-
Matematica na Universidade Estadual de Maringa (UEM).

O Pibid-Matematica tem atuado no Departamento de Matematica
(DMA) da Universidade Estadual de Maringd desde 2010. A primeira
edicdo ‘Iniciacdo a docéncia em Matematica’ ocorreu no periodo de
mar¢o/2010 a fevereiro/2014, na qual participaram 20 académicos, 02
supervisoras de escolas parceiras, 01 coordenadora de &rea e ainda
contou com a participacdo de um assessor de area do DMA-UEM. Dentre
as principais atividades realizadas naquela edigdo, destacamos a
participacdo dos licenciandos em cursos de extensdo que abordaram
contetidos e metodologias importantes para a pratica docente, mas néo
contemplados na graduacdo; e a analise critica, sob a perspectiva de
professor de Matematica, de livros didaticos adotados nas escolas
publicas das quais o subprojeto atuou. Além disso, o Pibid proporcionou
aos académicos participantes vivéncias na rotina das escolas de modo a
conhecer e valorizar o magisteério.

A segunda edicdo do Pibid-Matematica na UEM ‘Iniciacdo a
docéncia em Matematica: articulando possibilidades entre o ensino
superior e a educacdo bésica’ teve suas atividades desenvolvidas a partir
do ano de 2014 e conta com a coordenacdo das professoras Alexandra de
Oliveira Abdala Cousin e Lucieli M. Trivizoli, com o apoio de quatro
professores supervisores e 24 alunos bolsistas.

No projeto, os trabalhos tem se desenvolvido no sentido de
complementar a formac¢do em Matematica e Educacdo Matematica do
licenciando, buscar uma melhoria da aprendizagem em Matematica dos
alunos dos colégios parceiros e ainda proporcionar ao licenciando vivéncia
na rotina da escola de modo a valorizar a pratica docente.

Neste capitulo, destacamos algumas acdes especificas que séo
realizadas no projeto citado e algumas reflex8es acerca das contribuicbes
do programa de iniciacdo a docéncia na formacdo de licenciandos, 0s
futuros professores de Matematica. O presente texto destaca, ainda, que
0 Pibid-Matemética ndo apenas contribui para a formacédo académica e
profissional dos envolvidos, mas afeta positivamente a Instituicdo de
Ensino Superior e as escolas publicas de Educacdo Basica envolvidas,
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incentivando a revisdao de praticas formativas nas licenciaturas e de
praticas pedagdgicas nas escolas.

Atividades desenvolvidas e algumas reflexes

As atividades planejadas no projeto Pibid-Matematica priorizam a
formacao inicial de professores de Matematica que deve ser organizada
de modo que os licenciandos possam construir as competéncias e
habilidades necessarias ao bom desempenho profissional.

Saber os contelidos matematicos € condi¢cdo necessaria, mas nao
suficiente, para ensinar matematica. Vale fazermos uma rela¢do com as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura em Matematica, no
que se refere as competéncias e habilidades proprias do educador
matematico, indicam que na formacéo inicial o licenciado em Matematica
deverd ter as capacidades de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica
para a educacdo basica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica
para a educacdo basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade,
a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos
do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

e) perceber a préatica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de
criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e
modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da
escola basica (BRASIL, 2001, p. 3).

Direcionados por essas competéncias e habilidades, destacamos
algumas das atividades que desenvolvemos no projeto Pibid-Matematica
com algumas de nossas reflexbes. Umas das principais atividades
desenvolvidas envolve o ‘acompanhamento em sala de aula’, onde o
bolsista de iniciacdo a docéncia (ID) atua juntamente com o professor
regente da turma na sala de aula, com o objetivo de inserir os
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licenciandos no ambiente escolar e coloca-los em contato com
experiéncias metodoldgicas. A observacdo e participacdo dos bolsistas 1D
em sala, atividades inerentes ao ‘acompanhamento em sala de aula’,
tornou-se também um importante momento do processo de formagéo
desses académicos, pois possibilita fazer uma leitura das possiveis acdes e
transformacdes que ocorrem com os alunos dentro desse espaco. Desta
forma, os académicos podem fazer parte do processo educativo e
conseguem perceber que ha uma parte de imprevisto em toda acéo,
mesmo que planejada pelo professor, e ainda podem analisar ‘o0 que’ e
‘como’ os alunos respondem em relacdo aos contetdos escolares
trabalhados, as acGes do professor e os encaminhamentos da acéo
pedagogica.

A participacdo dos alunos bolsistas em ‘programas de recuperacao
e monitoria’ de alunos com defasagem de aprendizagem em Matematica
nas escolas parceiras do Pibid-Matematica € outra acdo realizada, em que
0s académicos tém oportunidade de analisar mais diretamente ‘o que’ e
‘como’ cada aluno responde em relacdo aos contetdos escolares e podem
refletir sobre alguns encaminhamentos da acdo pedagdgica, contribuindo
assim para a construcdo do saber cientifico por parte do aluno, bem como
para o crescimento de sua prépria formacdo académica. Fazendo a
relacdo com as competéncias e habilidades indicadas nas Diretrizes
Curriculares, essa atividade ainda permite que os licenciandos possam
elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica e ainda
buscar estratégias de ensino que possam contribuir para com o
aprendizado desses alunos com dificuldades de aprendizagem em
Matematica.

Os alunos, supervisores e coordenadoras também participam da
‘producdo de material didatico auxiliar’ para o ensino de Matematica.
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Figura 1- Materiais confeccionados no Pibid-Matematica-UEM (2016).
Fonte: As autoras.

Essa atividade permite que sejam discutidas a importéncia e a
correta utilizagdo dos materiais didaticos em sala de aula. Os materiais
didaticos podem ser definidos como “[...] qualquer instrumento Gtil ao
processo de ensino e aprendizagem” (LORENZATO, 2006, p. 18). Ainda
segundo esse mesmo autor, os materiais didaticos podem ter diversas
finalidades, dependendo do objetivo a que serdo destinados pelo
professor: apresentar um assunto, motivar os alunos, auxiliar a
memorizacdo de resultados e facilitar a redescoberta. Entretanto, é

151



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

fundamental refletir com os académicos que 0s conceitos matematicos
nao residem no material, e entdo a importancia do professor em formular
guestBes adequadas que permitam ao aluno reconhecer relacdes, a
pensar, a analisar, a passar do concreto para o abstrato, a construir o0s
significados dos conceitos.

Qualquer material pode servir para apresentar situagdes nas quais
os alunos enfrentam relacbes entre objetos que poderdo fazé-los
refletir, conjecturar, formular solucbes, fazer novas perguntas,
descobrir estruturas. Entretanto, os conceitos matematicos que
eles devem construir, com a ajuda do professor, ndo estdo em
nenhum dos materiais de forma a ser abstraidos deles
empiricamente. Os conceitos serdo formados pela acdo
interiorizada do aluno, pelo significado que dao as acles, as
formulacdes que enunciam, as verificagdes que realizam (PASSOS,
2006, p. 81).

As tendéncias atuais em Educacdo Matematica estdo presentes nas
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado do Parand. Esse
documento indica que os professores da Educacdo Béasica devem utilizar
as metodologias indicadas por essas tendéncias na sua préatica em sala de
aula, porém, ainda sdo poucos os cursos de formacdo de professores que
oferecem tal formacdo de maneira aprofundada. Para garantir uma
discussdo mais abrangente, sdo realizados estudos tedricos buscando
refletir sobre estratégias de ensino e outras experiéncias citadas na
literatura que possam contribuir para o encaminhamento da acéo
pedagdgica diferenciadas nas escolas. Esses estudos acontecem por meio
de ‘Seminarios’ feitos pelos alunos bolsistas, supervisores e coordenacao
sobre ‘concepcBes e tendéncias da Educacdo Matematica’ tais como
Resolucdo de Problemas, Modelagem Matematica, utilizacdo de Jogos e
Materiais Manipulativos, Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo
(TIC’s), Etnomatematica, Investigacdo Matematica, Historia da
Matematica etc. Essas tendéncias em Educagdo Matematica se
apresentam como possibilidades para progressos e inova¢ées no ensino
da matematica.

Entretanto, também séo inseridas outras atividades que focam na
formacdo matematica do professor por meio de ‘Seminérios, palestras e
minicursos’ abordando conteddos de Matematica do Ensino Fundamental
e Médio visando um aprofundamento a ser realizado nas escolas. A ideia
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dessas atividades é de aproximar alguns contetdos da Matematica Escolar
com conteldos que sdo desenvolvidos no curso de Licenciatura em
Matematica, ndo no sentido de uma revisdo ou de serem pré-requisitos
para disciplinas, mas no sentido de centrar em discussdes que
possibilitem aos futuros professores compreender 0s conteddos
matematicos previstos nos curriculos da escolarizacédo bésica.

A divulgacdo da Matematica também é uma acéo a ser enfatizada
por meio da promoc¢do de ‘oficinas e eventos’. Entendemos que
participacdo e/ou auxilio dos bolsistas ID em oficinas ministradas por
professores e/ou alunos de pos-graduacdo das IES possibilitam
licenciandos experimentarem na pratica materiais didaticos e/ou midias
tecnoldgicas que possam serem utilizados com os alunos das escolas
parceiras. Desta forma, a promocdo de cursos de extensdo, oficinas,
gincanas e similares tém feito parte das acBes desenvolvidas no Pibid-
Matematica-UEM.

De acordo com Borges Neto et al. (2001), ainda hoje, dificilmente o
estudante experimenta situacbes de investigacdo, exploragdo,
guestionamento e reconstrucao, visto que o professor tem dificuldade de
fazer uma boa articulagdo entre a Matemaética elaborada pela
comunidade cientifica (formal) e a Matematica da vida cotidiana. Desse
modo, os licenciandos encontram enormes dificuldades em compreender
0S conceitos matematicos, e consequentemente trabalha-los juntos aos
alunos da Educacdo Bésica nas escolas. Portanto, entendemos que a
participacdo e/ou execucdo de oficinas é relevante tanto para sua
formacéo académica quanto profissional.

Ao priorizar a pratica, tdo escassa na rotina da sala de aula, as
oficinas ndo somente despertam o interesse dos alunos, mas
também constitui um desafio para o professor no que se refere ao
seu planejamento e execugdo, assim como ao exigir, ndo somente
leitura, mas ainda a capacidade de criar e desenvolver atividades
que fujam da rotina, elaboracdo de metodologias, definicbes de
dindmicas e a busca de parcerias, para o enriquecimento do
trabalho. Uma experiéncia cansativa, porém muito gratificante, que
permite praticar a interdisciplinaridade tdo discutida atualmente
(GIANOTTO, 2006, p. 4).

Por outro lado, temos também como agdo do projeto a participagéo
dos académicos em eventos cientificos ocasides em que os resultados do
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projeto podem ser divulgados e que possibilitard um crescimento na
formacao desses com relacéo a pesquisa em Educacdo Matematica.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas no projeto do Pibid-
Matematica-UEM tem priorizado uma formagdo de professores de
Matematica que ndo deve consistir em um treinamento de técnicas e
métodos, deve focar na relagdo entre a formagdo pedagdgica e a
formacdo especifica ou Matematica do professor e assim ajudar aos
futuros professores de Matematica no desenvolvimento do conhecimento
e da autonomia profissional.

Muitas vezes, nos cursos de licenciatura em Matematica vemos um
curriculo que traz uma relacdo dicotbmica na formacdo desses
académicos: € a relacdo entre formacdo pedagdgica e a formacéo
especifica ou matematica do professor. Ainda, a formagdo matematica
deveria proporcionar ao futuro professor o conhecimento do dominio
relacionados aos conceitos da Matematica, mas, muitas vezes, essa
formacdo limita-se ao dominio técnico-formal, ou enciclopédico da
Matematica.

Fiorentini (2008, p. 50-51) conceitua

[...] a formacdo pedagdgica do professor como aquela que trata das
relagdes professor-aluno-sociedade e, sobretudo, do sentido
formativo ou educativo do que ensinamos e aprendemos o0 que, a
rigor, ndo pode ser pensado independentemente do contetdo do
ensino. Ou seja, preocupa-se com as conseqliéncias da acdo
didéatica, sobretudo o que esta pode promover em termos de
formacdo e desenvolvimento humano do sujeito(seu
desenvolvimento emocional, afetivo, social, cultural, intelectual,
cognitivo; a formacao de valores; etc).

O projeto Pibid-Matematica busca estar em consonancia que essa
formacdo inicial do professor tratando das rela¢bes professor-aluno-
sociedade e, sobretudo, da formacdo que trata do sentido formativo do
gue ensinamos e aprendemos. Por isso, a formac¢do pedagdgica ndo pode
ser pensada independentemente do conteddo do ensino, ou seja, do
contetudo matematico.

E nesse ponto que percebemos a contribuicio das atividades
realizadas no projeto para a formacao desses licenciandos: a possibilidade
de trabalhar o conhecimento do contetdo no ensino, o conhecimento da
Matematica a ser ensinada e aprendida na escola; o conhecimento
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didatico-pedagdgico da Matematica escolar; e o conhecimento curricular
da Matematica escolar, como destaca Fiorentini (2008).

O professor de Matematica é o profissional que detém dominio do
conhecimento matematico e o utiliza como meio com o objetivo de
formar o cidaddo. E de sua responsabilidade, a formagdo
educacional e social do estudante. E o profissional que educa pela
Matemaética e ndo para a Matematica (LINS, 2000, p. 8).

Todas essas a¢bes contribuem para uma significativa aprendizagem
profissional, mas a riqueza e qualidade dessa aprendizagem requer, por
parte dos licenciandos, um trabalho sistematico de reflexdo e investigacéo
das préaticas cotidianas escolares. E nesse ponto que se faz fundamental a
participacédo dos licenciandos em ‘reunifes semanais’ com supervisores e
coordenacdo para acompanhamento e reflexdo das atividades
desenvolvidas nas escolas.

A importancia do Pibid na formacao docente dos licenciandos

O Pibid tem assumido uma importante influéncia na formacéo dos
licenciandos que participam do programa na da Matematica,
possibilitando a formacdo de um professor reflexivo-pesquisador,
tornando mais critica a concepcao de docéncia para os académicos. Essas
influéncias envolvem acdes sobre o (re)pensar a atuacao profissional, em
como ministrar as aulas e organiza-las, de forma a tornar a sala de aula
um efetivo ambiente de aprendizagem.

Segundo Fioretini (2008), podemos considerar as a¢des do Pibid
fazendo parte da configuragéo do

[...] principal eixo da formagdo dos saberes da docéncia, pois
interligam, de forma intencional e problematizadora, o saber
matematico que é objeto de ensino e aprendizagem e o0s saberes
didéatico-pedagbgicos e curriculares, incluindo ai também o sentido
educativo/formativo subjacente a prética escolar que acontece ao
ensinar e aprender esses conteidos (FIORENTINI, 2008, p. 51).

O Pibid faz a diferenca na formacéo inicial desses académicos, pois
permite a convivéncia com os alunos nas escolas, a convivéncia com 0s
colegas bolsistas, supervisores e exige o enfrentamento de desafios como
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a superacao de falar ou apresentar em publico, a preparacdo de materiais
didaticos, o desafio de trabalhar em grupo, de participar da tomada de
decisdes, tanto de maneira individual como coletiva. O contato com
alunos, professores e funcionarios nas escolas, proporciona acdes e
atividades gque nenhuma disciplina fornece.

Essas contribuicBes ocorrem na formacao nao s6 dos licenciandos,
mas também na formacao de outros sujeitos envolvidos: os professores
supervisores das escolas onde o Pibid esta inserido e seus alunos.

Assim, corroborando com Garcia (2010), acreditamos que o Pibid
contribui significativamente para formacdo inicial do professor de
Matematica, possibilitando que nossos licenciandos ‘iniciem’ sua
identidade profissional.

A construcdo da identidade profissional se inicia durante o periodo
de estudante nas escolas, mas se consolida logo na formagao inicial
e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa
identidade ndo surge automaticamente como resultado da
titulacdo, ao contréario, é preciso construi-la e modela-la. E isso
requer um processo individual e coletivo de natureza complexa e
dindmica, o que conduz a configuracdo de representacdes
subjetivas acerca da profissdo docente (GARCIA, 2010, p. 18).

Considerages Finais

Um projeto da natureza do Pibid contribui para todos os cursos de
licenciatura e, portanto, para a melhoria da formacéo dos professores e,
consequentemente, da Educacdo Basica em geral. No entanto,
entendemos que ainda é incipiente o raio de acdo do Pibid, uma vez que o
programa atinge um numero limitado de estudantes de graduacdo, um
numero limitado de escolas e temos apenas uma geracao de académicos
ja formados que participaram do projeto. Dessa forma, faz-se necesséario
envidarmos esforcos para o fluxo continuo do Pibid, o aumento do
nuamero de bolsistas, supervisores e coordenadores de area a fim de
atingirmos niveis satisfatorios de qualidade da educacgéo publica em todas
as areas do territdrio nacional.

Face ao exposto, destacamos mais uma vez alguns pontos, com
relacdo a formacdo docente, que consideramos relevantes apos a
implantacdo do Pibid:
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1)

2)

O Pibid possibilita logo no 1° Ano da graduacdo que o
aluno possa ter contato com a sala de aula, fato que iria
ocorrer somente no 3° Ano do curso.

O aluno de licenciatura encontra ao longo do curso um
desafio: unir teoria e préatica. O Pibid oportuniza ao
bolsista agir e refletir de maneira critica, num processo
dialético entre teoria e prética.

Entender que a universidade é o ber¢co da maioria das
transformacdes e evolugbes da sociedade é um dever do
aluno. Nesse contexto o Pibid é uma das inumeras
ferramentas que se pode encontrar para agregar na vida
do graduando, possibilitando um leque de alternativas e
inovagoes que contribui na sua formacao.

O pouco tempo de estdgio e outras disciplinas
pedagbgicas no curriculo para ‘educar’ o aluno ha
formacdo docente € amenizado aos académicos
participantes do Pibid, uma vez que 0s mesmos tém mais
tempo e oportunidades de observar e vivenciar praticas
pedagdgicas inovadoras.

O Pibid proporciona um papel mais ativo dos graduando
nos processos de ensino e aprendizagem dos alunos das
escolas da rede publica da Educacdo Basica.

Os académicos bolsistas tém mais leituras,
planejamentos, participacbes em eventos, Cursos,
palestras, semindrios, e outros trabalhos que os colocam
a frente dos outros alunos que buscam sua formacéo
apenas nas disciplinas exigidas pelo curso. Estas
atividades desenvolvidas sdo inerentes também a boa
formacéo docente.

O Pibid proporciona um resgate da funcdo da escola
como uma oportunidade de realizacdo profissional no
qual futuros professores vivenciam in loco sua formacéo,
fazendo com que haja uma interacdo entre a Educacéo
Basica e o Ensino Superior, aproximando o ‘ber¢o’ de
formacdo dos professores com seu futuro local de
trabalho.
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Entretanto, € necessario entender que o programa tem limites. As
acOes do Pibid ndo devem ser confundidas ou ndo devem substituir o
estagio das Licenciaturas; os graduandos ndo devem ser vistos como
‘recurso humano disponivel’ para suprir a escassez de professores nas
escolas. O Pibid ndo pode ser visto como a solu¢do dos problemas da
Escola ou das Licenciaturas nas IES.

Por fim, os sujeitos envolvidos no programa, sejam educadores ou
educandos, nas escolas e nas IES, devem assumir uma postura mais critica
diante de nossa realidade escolar. Nesse sentido, concordamos com
Soczek:

Um Ultimo aspecto, ndo relacionado diretamente ao Pibid, mas
profundamente relacionado aos seus objetivos, numa perspectiva
estrutural, refere-se ao fato de que as condi¢Bes de trabalho e de
salario nas Escolas ndo sdo, por si, atrativas, podendo, inclusive,
espantar o aspirante a professor. O incentivo a docéncia decorre,
também, de que as condi¢Bes de trabalho sejam atrativas. Dai o
papel de uma luta mais sistematica e organizada do Sindicato e
seus professores com a IES, no sentido de esta Gltima assumir uma
posicdo politica mais incisiva frente as secretarias estaduais de
educacdo no que diz respeito a melhoria das condi¢des de ensino
nas Escolas para que esses espagos de trabalho sejam,
efetivamente, atrativos aos estudantes em formacgdo (SOCZEK,
2011, p. 65, grifo nosso).

Portanto, sugerimos que projetos dessa natureza sejam
consolidados para complemento e aprimoramento da formacéo de nossos
alunos e que haja regulamentacdes especificas que garantam a
continuidade do programa. Acreditamos, assim, que este podera ser um
passo inicial para promover a Educacdo Publica no Brasil com qualidade.
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A EXPERIENCIA DO PIBID DE GEOGRAFIA E O
AMBIENTE PROPICIO PARA A PRATICA DIDATICA

Maria das Gracas de Lima

Introduc¢éo

Utilizamo-nos de uma frase que iniciou muitos dos textos
produzidos na Educac¢do a partir das décadas de 1990-2000 para expor as
ideias que desenvolveremos nesse artigo. A frase dizia: ‘o mundo passava
por profundas transformacbes econdmicas, politicas e sociais e que a
escola deveria acompanhar este movimento’. Em nome dessas
transformacdes globais € que se sucederam as reformas educacionais
aprovadas no Brasil a partir dos anos de 1980; novas diretrizes orientaram
as politicas educacionais, distintas propostas curriculares foram
aprovadas, mudancas de comportamentos, com reflexo nas atitudes
assumidas pelos educandos, definicio de programas voltados as
preocupacdes profissionais, sociais e culturais. E seguindo politicas mais
gerais como as da Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacéo, Ciéncia
e Cultura - UNESCO, definiram-se programas voltados a formacdo de
professores.

Aspecto central deste artigo e da abordagem que imprimimose por
tratar-se de um programa dedicado a formacdo de professores, o
desenvolvimento do Pibid envolveu leitura e aprofundamentos teoricos
em torno das politicas educacionais, mas envolveu também, e por opcéo
do encaminhamento dado as atividades, um aprofundamento do
conhecimento didatico que levou a elaboracdo de recursos didaticos para
experiéncias na escola?’.

a Quando nos referimos a pratica didatica estamos envolvendo nessa concepgdo o

Conhecimento didatico, os métodos de ensino, a producéo dos recursos didaticos e
a concepgdo das atividades de sala de aula. Distinguimos a proposta pedagogica da
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Neste sentido, privilegiamos neste artigo a exposicdo de nossas
preocupacdes com os procedimentos didaticos e a elaboracdo de
atividades que envolvam os alunos nas etapas de elaboracdo e as linhas
tedricas que favorecem essa pratica. Ndo faremos andlises e nem
reflexdes tedricas sobre as condi¢cbes econdmicas e politicas do Brasil e
Parand; e nossas preocupacfes ndo estdo referenciadas pela concepcao
pedagbgica das propostas curriculares do Parand balizadas pelo
Materialismo Historico.

A experiéncia promovida pelo Pibid relacionou as reformas
educacionais, as propostas curriculares - esferas mais institucionais, as
experiéncias vivenciadas com o Pibid no espaco escolar, comprovando
justamente o fato de que esse Programa permitia inovar e difundir
conhecimento produzido em suas experiéncias, e que podiam extrapolar o
cotidiano da escola, muito embora esbarrasse nas balizas referenciadas
pelas praticas em sala de aula, pelo sistema de avaliacdo, pelo livro
didético, consolidado ha décadas por uma pratica convencional.

Por isso organizamos o artigo em trés partes: além de apresentar
nossos objetivos na introducdo, aproveitamos ainda para tratar o fato que
imprimiu grande importancia as atividades do Pibid — as ‘ocupac6es’.
Tratamos ha primeira parte, das questdes envolvendo as reflexdes
pedagdgicas, e as diversas tendéncias que orientaram praticas didaticas
gue resultaram de relaces mais democraticas no interior da escola,
buscando evidenciar que € possivel conceber diversas experiéncias de
escolas. Na segunda parte do texto apresentamos as experiéncias
desenvolvidas no ambiente escolar, os procedimentos didaticos utilizados
e 0s recursos didaticos produzidos pelo Pibid.

Reconhecemos que na producdo deste artigo demos relevante
destaque para as experiéncias presenciadas no movimento ‘Ocupa Escola’
por que este nos auxiliou a implementar os procedimentos didaticos que
precisdvamos para desenvolver a proposta que haviamos sugerido — o
Jardim Didéatico. Tanto as ‘ocupa¢des’ quanto as experiéncias que
desenvolvemos para construir o Jardim Didatico, foram organizados como
método de projetos.

No interior da experiéncia vivenciada com o Pibid-Geografia, no
Colégio Universitario, da rede estadual paranaense, localizado no

proposta didatica, embora seja mais comum a referéncia a politicas educacionais, e
aprofundamos nossas preocupagdes com a formacéo didatica do professor.
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municipio de Sarandi\PR, e que veio respaldar a concep¢do que
imprimimos ao desenvolvé-lo afirmando que praticas didaticas
democraticas favorecem a aprendizagem e a participacdo, pudemos
presenciar a experiéncia impressa pelos alunos no movimento ‘Ocupa
Escola’®, quando inimeros alunos das escolas plblicas paranaenses
ocuparam suas escolas e desenvolveram outras atividades distintas
daquelas que tinham rotineiramente nas aulas. As ‘ocupag¢des’ de outubro
de 2016, dentre suas reivindicac¢des solicitava experiéncias democraticas
no espaco escolar e o quanto os recursos didaticos produzidos nesses
ambientes democraticos de trabalho contribuiam para a aprendizagem e
para sua formacao enquanto cidaddo, participante de uma sociedade.

As experiéncias do Pibid e as experiéncias das ‘ocupacdes’ criaram
um paralelo e estimularam reflexdes em torno de questdes pedagdgicas,
praticas democraticas, producdo de recursos didaticos, experiéncias
apresentadas por diversas concepg¢des de escolas, algumas em escolas
regulares voltadas para o ensino; outras em escolas voltadas para a
educacdo®®. Vimos no Pibid uma oportunidade para pensar e produzir
recursos didaticos que imprimem significado ao processo de ensino
aprendizagem. A concep¢do de sociedade do sistema de ensino
paranaense em sua organizacdo pedagogica e sua rigidez na concepcao
didatica estimulou a produc¢do desse texto com vistas a evidenciar outras
praticas didaticas e mais democraticas. O que ensinar ndo tem sido
problema nas escolas, mas como ensinar tem impedido a aprendizagem, o
debate, o didlogo.

Embora fosse uma experiéncia inédita no Brasil e no estado do
Parand, ao menos com essa densidade, as ‘ocupacfes’ realizadas pelos
alunos das escolas de ensino médio e fundamental demonstraram, mais
do que se firmou como experiéncia para esses alunos e professores e
funcionarios dado o curto espaco de tempo em que se realizou, a
possibilidade de praticas mais democraticas no processo de ensino

22 Ocupa Escola’ ou ‘Ocupagdes’ foi um movimento deflagrado em outubro de 2016

pelos alunos das escolas estaduais paranaenses contra a retirada de algumas
disciplinas do curriculo escolar (Geografia, Sociologia) — MP n° 746, contra a
Reforma da Previdéncia e por mais Democracia no espago escolar.

2 Como distinguimos pedagégico de didatico, distinguimos também ensino de

educagdo. Entendemos como ensino o ambiente escolar, o ensino regular. E a
educacdo como mais abrangente na agdo, envolvendo espagos comunitarios,
sindicatos, igrejas e até as escolas formais.
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aprendizagem (aulas sobre tematicas que ndo estdo apenas em livros
didaticos, producdo de recursos didaticos, utilizacdo dos espacos das
escolas, como a cozinha, por exemplo, aulas de teatro, filosofia, estética),
no espaco escolar, na relacdo alunos-professores-comunidade (pais,
responsaveis, programas de politicas sociais).

Embora ndo tenha sido uma experiéncia que tivesse continuidade,
possibilitou reflexdes que remetiam a escola e sua pratica, sua
importancia enquanto espaco de interlocucéo para tratar de experiéncias
democraticas numa sociedade ainda marcada por praticas muito
repressoras e muito pouco cientificas. Em Democracia (SAES, 1987),
ressaltou a importancia do exercicio da democracia e afirma que isso se
faz com reivindicagdes que permitam ir além das condicbes presentes.

E poderiamos resumir que as ‘ocupacBes’ promoveram um
ambiente desejado, ao menos na concepcdo que nos referenciamos de
escola e ensino, pelas experiéncias do Pibid.

Difundido em um grande numero de universidades publicas e
particulares, o Pibid foi um programa que se adequou ao contexto atual
das reformas educacionai simplementadas no Brasil, fazendo parte do
processo deformacédo inicial dos professores. O estimulo maior para o
fomento deste Programa foi, em nossa avalia¢do, a introducédo das novas
politicas educacionais como a publicacdo da Base Nacional Curricular
Comum — BNCC (BRASIL, 2018a), nova proposta curricular para o ensino
médio - MP n°® 746 (BRASIL, 2016), e nova resolu¢do n° 2 do Conselho
Federal de Educagdo — CFE (BRASIL, 2018b), definindo as diretrizes dos
novos projetos pedagogicos que deverdo orientar a formacgdo dos cursos
de graduacdo, habilitacdo Licenciatura.

O Pibid ja estava orientando a implementacdo das novas reformas
educacionais, fato observado no relatdrio anual, em que cada instituicédo
registrava o que havia desenvolvido em seus subprogramas nas escolas
em que atuavam, e remetiam posteriormente a Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior — CAPES. O relatério
cobrava atividades didaticas, de aplicacdo pratica relacionadas aos
conteldos elencados pelas propostas curriculares da BNCC e da proposta
curricular do ensino médio.

Neste sentido, tanto o desenvolvimento do Pibid, guanto a
experiéncia das ‘ocupacbes’ permitiram refletir sobre as questbes
pedagdgicas e didaticas que envolvem a escola. Do ponto de vista da
questdo pedagdgica, os alunos ocuparam a escola, ganharam a simpatia
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de parte da sociedade, que junto com eles passaram a gestar e organizar o
espaco escolar. E considerando os aspectos didéaticos, estas acdes
orientavam-se pela concep¢do do método de projetos, e que permitia no
desenvolvimento de suas etapas o envolvimento de todos os alunos, no
caso das ocupacdes, da comunidade também.

Do ponto de vista didatico, as atividades que ndo sdo comuns no
espaco da sala de aula foram as mais realizadas pelos alunos nas
atividades que propuseram e desenvolveram durante o tempo em que
ocuparam as escolas: palestras com pessoas externas a escola, atividades
artisticas, atividades de educacdo ambiental, oficinas diversas (teatro,
gastronomia), ‘auldes’® e outras atividades. Chamou a atencdo o
destaque que deram para temadticas sociais, politicas, culturais,
econdmicas, ambiental discutidas nas redes sociais, noticiarios,
vestibulares. Em O conhecimento didatico de Geografia: caso da cidade de
Sdo Paulo (LIMA, 2001) ja apontava essa tendéncia nas tematicas que
seriam tratadas nas atividades escolares.

As experiéncias didaticas das salas de aula das escolas paranaenses
sdo convencionais. Utilizam os textos dos livros didaticos disponiveis na
escola ou disponibilizados pelo professor, reproducdo de atividades
didaticas, assim como recursos didaticos nas aulas. Mesmo assim, 0 uso
de representacBes (graficos, mapas, textos), trabalho de campo
(levantamento dos dados) assegurou a participagdo dos alunos nas
atividades didaticas.

Manifestando-se contra as mudancas impetradas no sistema
nacional e que serdo implementadas no sistema estadual, as ‘ocupac6es’
das escolas paranaenses - ensino fundamental e médio, em 2016, foi um
protesto contra a Medida Provisoria 746 (BRASIL, 2016) que dentre as
mudanc¢as sancionadas tornou facultativa o ensino da Sociologia,
Geografia®, e Histdria nas escolas publicas.

Nas ‘ocupacdes’ os alunos e alunas também demonstraram sua
contrariedade com as orientacBes pedagdgicas e com as metodologias

o Denominavam ‘auldes’ por causa do tempo de duragdo: duas aulas ou o turno

inteiro (as 4 aulas).

% Nem todos os paises seguidores das politicas mundiais retiraram Geografia do

curriculo. No Brasil, sua retirada foi realizada sem estudos prévios. Sua
contribuicdo advém do fato de traduzir a paisagem fisica para as areas sociais do
conhecimento.
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didaticas utilizadas em aula: ndo eram contra a permanéncia dos
professores na escola, s6 ndo queriam receber aulas de 50 minutos;
gueriam discutir outros temas, nao sO0 aqueles que recebem
cotidianamente; e ndo gostariam de uma escola em tempo integral.

Na escola em que desenvolvemos o Pibid presenciamos durante a
ocupacdo a proposicao de uma programacado que se estendia ao longo do
dia contendo aulBes de varias disciplinas e assuntos. Os temas tratados
eram definidos pelos alunos em reunides, formacdo de grupos de teatro,
debates sobre temas diversos, producao de Hortas Ecoldgicas (Ecohorta) e
de um Jardim Didatico no espaco da escola.

E por fim, como parte da experiéncia do Pibid, refletimos sobre o
sistema de avalia¢do presente na escola paranaense. Considera a inser¢do
da sociedade nas acGes da escola, e ndo por assim dizer, dar-lhes as
diretrizes, mas na pratica didatica mantem uma concepcao propedéutica,
convencional, sustentada em textos e exposicao, que exclui os alunos das
aulas.

Algumas experiéncias democraticas de escola

Em se falando de experiéncias democraticas em escolas o Brasil ndo
chegou a vivé-las, por isso as experiéncias aqui tratadas se desenvolveram
em outros paises. Algumas experiéncias isoladas no Brasil, embora tivesse
essa intencdo, ndo chegaram a ser consideradas democraticas. Dentre
essas experiéncias estavam a escola novista, que foi adotada na rede
privada, na década de 1950, na cidade do Rio de Janeiro; poucas escolas
duraram até a década de 1990, e em seguida foram desativadas.
Areforma educacional implementada pela secretaria municipal de
educacdo de Sdo Paulo, em final da década de 1980, com reforma
pedagbgica e curricular referenciadas na Fenomenologia, € no sdcio
construtivismo também pode ser considerado uma tentativa. A Escola
Waldorf, referenciada pela teoria teosofica, de Steiner Waldorf,
experiéncia na escola particular, vem popularizando-se agora no Brasil, e
por durante muitos anos manteve apenas uma unidade na cidade de S&o
Paulo. A experiéncia desenvolvida na escola publica paulista referente as
Escolas Vocacionais, que funcionaram entre 1962 e 1972 e os Colégios de
Aplicacdo, a partir da década de 1960, também foram experiéncias que
tentaram a democracia, mas foram atingidas pelo periodo ditatorial
militar que foi vigente entre 1964 a 1985. Poderiamos citar uma série de
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exemplos de tendéncias pedagOgicas, experiéncias didaticas que
favorecem uma relacdo mais democratica no processo de ensino
aprendizagem.Sempre poucas porgque a organizacao do sistema de ensino
ndo garante essas experiéncias, consideradas privilégios. E na escola
privada depende da concepcao pedagdgica e didatica do proprietério.

Essas experiéncias ‘democraticas’, sempre ocorreram no eixo Rio-
Séo Paulo, resultado de uma ou outra politica educacional. No Parana, as
experiéncias ndo passam de praticas isoladas no interior das escolas,
tanto puablicas quanto particulares.

Na formacao recebida na Licenciatura, preparacdo inicial da carreira
docente, toma-se conhecimento da producdo de Jean Piaget e Lev
Semyonovich Vygotsky, autores do século XX, cuja pesquisa investigou o
conhecimento humano, e embora Piaget ndo tenha escrito para a escola,
e Vygotsky tenha dirigido sua producdo para um pais socialista, os dois
autores contribuiram para o avango de métodos de ensino e metodologias
utilizadas nas atividades escolares, nas reflexdes sobre a aprendizagem,
sobre a formagéo do conhecimento humano.

Em Republica de criancas, Helena Singer (1997)apresentou um
qguadro parcial das escolas distribuidas pelo mundo e que adotam
concepcdes pedagbgicas democraticas; embora tenha estudado
experiéncias democraticas de escolas localizadas em varios lugares do
mundo, a autora iniciou sua pesquisa por Summerhill®®, referenciada em
Alexander Sutherland Neill, a escola livre mais conhecida de todas,
embora existam outras.

Por meio da leitura de Singer (1997) constatamos que sempre
tiveram os autores que contribuiram para praticas pedagdgicas ou
didaticas que alertavam para a necessidade das relacBes afetivas no
processo de aprendizagem, no processo de apresentacdo do
conhecimento ao aluno.

Considerado o pai do conhecimento didatico, Jodo Amds Comenius
(1592-1670) revolucionou esse conhecimento ao sugerir a alfabetizacdo a
partir da lingua materna, como é feito hoje (até entdo era sé em Latim);
sugeriu a iconografia como recurso didatico no ensino de Geografia e
Historia; sugeriu o intercdmbio entre alunos que estivessem cursando o
altimo anodos cursos universitarios.Poderia se aventar que comecava a

% Escola localizada em Londres, fundada em 1921.
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surgir um conhecimento didatico que se distanciava do regime
Escolastico.

Algumas ordens religiosas no século XX foram influenciadas pela
producdo de Dom Bosco e Pestalozzi que apregoavam praticas no
processo de aprendizagem ou em concep¢do pedagdgica mais flexivel,
distanciando-se do regime Escolastico. Essas experiéncias ja eram
observadas nos séculos XVIII e XIX, em conventos ou escolas isoladas da
Europa, uma vez que ndo havia rede escolar como € concebida
atualmente; ou ainda nos periodos de guerra, quando as crian¢as eram as
populacdes mais frageis exigindo protecao.

A partir do século XX, alguns manuais e livros didaticos, traziam
metodologias de ensino pensados e criados na Europa e\ou nos Estados
Unidos; poucos exemplos, como Capistrano de Abreu conseguia publicar
uma colecdo em Historia do Brasil que renovava a leitura historica feita
sobre o Brasil. A partir da década de 1930, com base em movimentos
iniciados por véarios educadores na década de 1920 (Anisio Teixeira,
Carneiro Ledo, Lourengo Castanho, Fernando de Azevedo, dentre outros)
nos sistemas estaduais, a organizacdo do sistema de ensino brasileiro
culminou com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova, em 1932.

Publicado na década de 1950, o livro Manuel do Professor Primario,
de Teobaldo Miranda Santos (1960), sistematizou uma série expressiva de
tendéncias pedagdgicas e de procedimentos didaticos que influenciaram
diversas escolas pelo mundo e ao longo do tempo. Embora tratasse s6 das
séries iniciais (0s quatro primeiros anos da escola primaria) observamos,
em comparacdo com os conteudos veiculados atualmente nas propostas
curriculares, sessenta anos depois, que 0s procedimentos e recursos
didaticos utilizados estendem-se até o 7° ano das séries iniciais.

Com a influéncia de John Dewey quando orientou Anisio Teixeira na
Universidade de Columbia, Nova York (EUA), os debates educacionais
entre as décadas de 1930 e 1960 no Brasil oscilaram entre o ensino
convencional e 0 ensino moderno e democratico. Publicado originalmente
em 1945, Pierre Monbeig, professor de Geografia da Faculdade de
Filosofia da Universidade de Sao Paulo escreveu o texto Papel e o valor do
ensino da Geografia e sua pesquisa, em que apresenta suas reflexdes
sobre os acontecimentos da década de 1940, a decep¢do com a Ciéncia e
suas ‘invencdes’ sendo utilizadas em conflitos bélicos, como na segunda
guerra mundial, ndo sé para o bem social. Apresentou uma metodologia
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de ensino para a Geografia, questionando seu conhecimento factual e
mnemoOnico; sugeriu a utilizacdo do fato e do complexo geografico para a
abordagem dos contetdos em sala de aula.

Esse movimento de modernizacdo da escola brasileira seguiu
crescendo, embora sofresse refluxo em alguns periodos da histéria da
educacdo; autores como Anisio Teixeira, Pierre Monbeig, Fernando de
Azevedo, Florestan Fernandes, Aroldo de Azevedo, dentre
outros,reivindicaram uma escola laica, publica, gratuita; e seguiram
reivindicando a organizacdo de um sistema de ensino nacional.

As escolas democréaticas e/ou livres propuseram uma concepcao
democratica de escola, com praticas pedagoOgicas e didaticas que
destoavam das escolas que apregoavam a concep¢do de escola
sustentada em Emile Durkheim, cujo principal objetivo era formar para o
trabalho capitalista. Essas escolas, denominadas de democraticas
opunham-se a pratica pedagogica e didatica das escolas que formavam
exclusivamente para 0 mundo do trabalho, e que em nome dessa
formacdo oprimem o desenvolvimento social e humano. A auséncia de
avaliacbes, da obrigacdo da presenca na sala de aula, a possibilidade de
assistir apenas as aulas que se queria, 0s curriculos distintos dos oficiais,
com disciplinas gque envolviam contabilidade para cantinas, oficinas para
consertos de motocicletas, construgdo de casas e maveis eram disciplinas
gue compunham esses curriculos.

As escolas democraticas distribuidas em varios paises perpassam 0s
dois sistemas politico-econdmicos mais conhecidos (capitalista e
socialista), e em cada um deles em que se implanta, combate o que
oprime aquela sociedade. Sempre pouco expressiva, ocupa espago em
instituicbes privadas; uma ou outra experiéncia pontual na instituicdo
publica. A Escola da Ponte, localizada em Portugal, pode ser mencionada
como um dos exemplos mais famosos de escola democratica na
atualidade; numa realidade capitalista.

As relagbes mantidas nas escolas democraticas sustenta-se no
dialogo e no respeito pelo tempo do outro; o oposto do apregoado em
escolas preparatorias para o trabalho. Nestas escolas aboliram-se o
sistema de avalia¢cdo, ndo segue um curriculo pré-estabelecido, sugere um
rol de conteudospara serem abordados em oficinas e aulas; o aluno
procura o professor que fica disponivel na sala de aula ou na oficina, ou
ainda num outro lugar no ambiente da escola ou extensivo a ele; a
presenca na aula ndo é obrigatoria; os casos de indisciplina ou questdes
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relacionadas a gestdo cotidiana da escola sdo resolvidos em assembleias.
Estas escolas tem sempre um nimero pequeno de alunos; distribuidos em
varias faixas etarias. Recebem a critica de que ndo preparam para o
mundo do trabalho e nem para o ingresso no ensino superior (SINGER,
1997).

Contrapondo-se a escola do trabalho, a socializacdo se daria sem 0s
dispositivos pedagdgicos presentes nas escolas modernas, cuja pretensao
seria  formar individuos autbnomos; que tivessem iniciativa,
responsabilidade e criticidade (SINGER, 1997).

E importante ressaltar que esses debates em torno da questio
didatica, uma esfera que nos interessa das reformas educacionais, faz
parte de um processo que vem articulando esse conhecimento. O
surgimento de Comenius; autores religiosos que se distinguiam do
sistema escolastico, autores diversos que contribuiram com teorias
pedagbgicas e propunham diferentes experiéncias foram etapas no
caminho da construcdo do conhecimento didatico moderno.

Embora fosse distinta da escola democratica, a primeira experiéncia
gue tomamos conhecimento e que era diferente daquela percorrida por
nés quando cursamos o ensino fundamental, médio e superior, foi a
Escola Novista, propalada durante a década de 1950, no Brasil,
concentrou-se em poucas experiéncias na cidade do Rio de Janeiro®,
estendendo-se a um numero menor ainda de escolas no estado de S&o
Paulo. Mantinha o sistema de avaliacdo, a presen¢a na sala de aula,
contetidos didaticos, dava especial destague ao processo de ensino
aprendizagem diversificando o sistema de avaliagdo adequado as
dificuldades encontradas pelos alunos, portanto, ndo era so classificatdrio.
N&o poderia ser considerada democratica porque, embora tratasse de
forma didéatica, sua principal preocupacdo com o0s procedimentos
didaticos era aproximar o aluno do mundo do trabalho. Nos dias das
‘Ocupacdes’ os alunos buscavam ‘auldes’ de assuntos que de fato ndo
circulavam nas salas de aulas das escolas publicas: naquele periodo as
propostas curriculares foram substituidas por tematicas; os conteldos
permaneceram, mesmo sem as aulas ministradas pelos professores;
deram outra releitura para o espaco da aula.

a O Rio de Janeiro era capital do Brasil. A Escola Nova entrou no pais por influéncia

de Anisio Teixeira e John Dewey.
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Assim como nas escolas democréticas distribuidas pelo mundo, no
Brasil, as propostas que se distinguiram do que sempre aconteceu na rede
publica ou privada também foram poucas. A Renovacdo Curricular
implementada no sistema municipal de ensino da cidade de S&o Paulo,
entre 1989-1992, foi uma experiéncia que introduziu o sistema de ciclos
no ensino fundamental, substituiu o sistema de avaliacdo classificatorio
pela avaliacdo permanente, substituiu as notas bimestrais por conceitos
semestrais. As propostas curriculares foram mantidas, os conteudos
adotaram uma abordagem fenomenoldgica, estimulou-se a producdo de
recursos didaticos nos projetos de ensino desenvolvidos nas diferentes
disciplinas curriculares, adotando-se a interdisciplinaridade como
metodologia de ensino. Algumas propostas de educagdo ambiental
introduzidas no periodo das ‘ocupacfes’ aproximaram-se dos projetos
desenvolvidos nas escolas municipais de Sdo Paulo. Se na proposta do
municipio de Sdo Paulo, os turnos mantiveram as aulas de cinquenta
minutos, no maximo organizaram sua distribuicdo no horério pedagdgico,
guando duas aulas de cinquenta minutos, da mesma disciplina sdo
ministradas justapostas. Algumas escolas argentinas apostaram ha
organizacdo dos conteddos por meio do método de projetos, e na
substituicdo das aulas por turnos inteiros dedicados a mesma disciplina. A
implantacdo da Horta Ecoldgica — Ecohorta ocorreu em turnos inteiros,
sem interrupcdo, de modo sequencia e estendeu-se por mais de um dia.

O que estamos demonstrando é que diversas propostas
pedagdgicas adotam métodos de ensino democraticos, diversos desse
ensino voltados apenas para o trabalho, que formam alunos auténomos, e
estdo dentro do sistema capitalista. Nossa compreensdo acerca do
conhecimento didatico entende que ele se desenvolve em consonancia
com o sistema econdmico e politico no qual esta inserido.

As escolas que ndo obrigavam a adequacdo da formacao intelectual
ao mercado de trabalho eram criticadas pela op¢do de ndo adaptacao ao
mercado de trabalho. Essa questdo esta na base das criticas dirigidasas
escolas democraticas: o fato de ndo formarem para o0 mundo do trabalho
por que seus alunos nédo precisam trabalhar uma vez que sdo detentores
dos meios de producdo. No Brasil também temos uma escola para ricos, a
gue orienta para a universidade, e uma escola para pobres, que orienta
apenas para o trabalho. I1sso ndo esta explicito na escolha, ela é inerente a
condicdo econdmica e social do aluno (a).
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Num mundo intolerante, é necessario apresentar outras realidades;
realidades em que a sobrevivéncia é uma das questdes; as dificuldades de
socializacdo, de aprendizagem, a opressdo por resultados sdo outras. Se
por um lado o estado organiza seus sistemas de ensino para preparar para
o mundo do trabalho, por outro lado, ha escolas, publicas e privadas que
tratam seus alunos diferentes: respeitam seu tempo, seu processo de
aprendizagem, suas escolhas.

Na realidade das escolas publicas paranaenses, aridas de
experiéncias democraticas na relacdo com o aluno e, portanto, no
processo de aprendizagem, embora haja destaque para isso nas
capacitacdes e nas propostas pedagdgicas, pela primeira vez, e em
movimento organizado, os alunos reivindicam uma relacdo mais
democratica no espago escolar; questionam os procedimentos didaticos
utilizados em aula, questionam as aulas de cinquenta minutos e seus
conteidos sem sentido; e questionam a proposta de escola integral, pois
avaliam que a escola ndo tem infraestrutura para bancar esse tipo de
organizagao.

A indisciplina € um dos principais problemas encontrados nas
escolas do Parana. A intransigéncia com o comportamento e a
subserviéncia no processo de ensino dos contetdos prescritos deixa uma
margem muito pequena de a¢do entre alunos e professores. Esse cenario
tenso dos dias normais de aula ndo emergiu no espaco das ‘ocupacées’.

No estado do Parand, a Secretaria de Educacdo (SEED), depois de
ter frustrado um processo de participacdo dos professores na elaboracéo
das propostas curriculares (por volta de 2004), descartando suas
contribui¢cdes, voltou a uma pratica j& recorrente que é a contratacdo de
grupos educacionais que escrevem a proposta pedagdgica e curricular,
fazem a capacitacdo de professores previamente indicados ou convocados
pela SEED, e que difundem posteriormente esse conhecimento.A
capacitacdo dos professores realizada no Parand era distinta da
capacitacdo realizada no estado de Sao Paulo. No estado de Sao Paulo, as
Universidades publicas e privadas fazem parte da licitacdo aberta pelo
governo do estado para contratacdo da equipe que ird capacitar os
professores. A proposta curricular, via de regra, é escrita por uma equipe
previamente composta pela Secretaria de Educacao.

Como no Parand é um grupo assessor contratado, o resultado € que
poucos professores compreendem o processo de ensino-aprendizagem,
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retornando quase sempre para uma pratica didatica convencional;
sustentada em textos e informacdes expositivas.

A experiéncia de que a formacdo inicial é fundamental para o
professor evidencia-se quando ele estabelece relacdo entre o que
conheceu na teoria, quando de sua formacdo, e 0 que presencia na
realidade, quando de sua atuacdo.Dai a importancia de programas como o
PIBID, estimulando a formacdo inicial docente. Em Da Geografia que se
faz, a Geografia que se quer: muitos caminhos a percorrer (DEFFUNE,
(2013) pesquisou a formacdo e atuacdo dos professores, mas nao no
sentido de identificar que ndo foram formados adequadamente para
exercerem a profissdo, mas sim para identificar que as teorias ensinadas
na formacdo pouco influenciam a atuacgdo do professor em sala de aula.

A conexdo entre a teoria e a realidade — os projetos desenvolvidos

A segunda parte do texto, que mencionamos anteriormente,
trataremos agora, a abordagem didatica das experiéncias desenvolvidas
no PIBID. Aproveitando esse movimento de ocupacdo das escolas,
permitindo uma dindmica pedagogica e didatica mais flexivel na
implementacdo de diversos subprojetos nas experiéncias desenvolvidas
no Pibid.

A proposta desenvolvida no Colégio Estadual Jardim Universitario,
Sarandi\PR, seguiu uma perspectiva didatica distinta do que comumente
se faz; buscou-se uma experiéncia de longa duragéo, e trabalhamos com o
método de projetos. Seguimos uma abordagem, no desenvolvimento do
projeto, orientada pela leitura de Monbeig (2005) referenciada pelo fato e
complexo geograficos. A direcdo da escola?® sempre apoiou a realizacéo
das atividades didaticas do Pibid na escola, assim como os professores das
disciplinas de Geografia®, e Ciéncias.

A formacdo de um Jardim Didatico, utilizando espécies dos Biomas
gue compBem a paisagem natural brasileira objetivou a producdo de
recursos didaticos que contribuissem com a pratica didatica de sala de
aula, e que permitisse a participacdo de todos os alunos, nossa
preocupacao desde o inicio.

2 Diretor Juliano Gabriel

2 Principalmente o Prof. Mateus Coral, supervisor do PIBID na escola.
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Além da utilizacdo do método de projetos para desenvolver as
experiéncias didaticas sugeridas para as aulas de Geografia e areas afins,
um exemplo foi o Jardim Didatico; também desenvolvemos experiéncias
didaticas em escolas cuja organizacdo pedagdgica levou o Pibid a se
adaptar. As experiéncias desenvolvidas no Instituto de Educacdo (IEEM),
nas aulas de Geografia, imprimiam maior significado as aulas, lancavam
mao do conhecimento geogréafico e democratizavam o espaco da aula;
pouco influenciava o espaco escolar.Algumas experiéncias foram
pontuais, e permitiram interacgdo com 0s alunos que participaram nas
etapas de levantamento, de organizacdo, sistematizacdo e apresentacéo
dos dados, como a utilizacdo de representacdes graficas para trabalhar a
Piramide Etaria de vérios paises e estimular os debates em torno da
temética populacdo; ou do grafico de fluxos para indicar quantidade
comercializada de produtos entre paises, blocos econdmicos e
continentes. Embora os alunos participassem o limite era a avaliacdo da
escola, a abordagem do livro didatico, a leitura que se tem de
conhecimento didatico e sala de aula.

Foi em decorréncia dessas praticas distintas que observamos que a
organizacdo dos turnos escolares engessava o0 desenvolvimento de
atividades fora da sala de aula, o que nos levou a envolver na execucdo de
algumas atividades os alunos do Ensino Fundamental e para outras os
bolsistas do Pibid.

Como privilegidvamos a participacdo dos alunos nas etapas das
experiéncias desenvolvidas e a possibilidade de atividades extra-sala de
aula, o Jardim Didatico favoreceu essa dinamica.

As espécies selecionadas para a formacdo dos biomas foram
plantadas, considerando o faceamento do terreno, buscando dar alguma
adaptacdo as espécies que seriam plantadas, mas nao pertenciam a este
bioma. A partir do plantio das espécies procedemos a apresentacdo do
projeto aos alunos da escola, e o objetivo foi desenvolver, por meio de
uma atividade pedagdgica, uma conscientiza¢cdo ambiental.

O contato entre o conhecimento transmitido em sala de aula, com
posterior demonstracdo no ‘jardim didatico’ permitiu o estabelecimento
de relagBes entre a teoria e a pratica. Tinha-se a intengdo de apresentar
aos alunos aquela intervengdo no espa¢o da escola, tornando-os
responsaveis pelo cuidado das espécies que haviam sido plantadas (Figura
1).
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Figura 1 - Apresentacdo do Jardim Didatico.
Fonte: Christyan Stresser (2016).

Como apontado desde o inicio, o objetivo das experiéncias
desenvolvidas no Pibid era envolver todos os alunos nas atividades
didaticas sugeridas; os recursos didaticos solicitariam informacgdes que
poderiam ser buscadas com base no Atlas das espécies dos biomas ou
com exercicio de observacdo no ‘jardim didatico’.

O Atlas das espécies dos biomas foi organizado com textos
descritivos das espécies, mapas de localizacdo, imagens das espécies
plantadas, e subsidiaria as atividades desenvolvidas no ‘Jardim Didatico’.
Para uso didatico das areas que podem fazer uso do material, como
Geografia, Biologia, Ciéncias, o Atlas, ficard na Biblioteca da escola para
subsidiar as informacgdes acerca dessa tematica, assim como da questdo
ambiental e da sustentabilidade.

Pensado inicialmente apenas para a administracdo da escola, a
elabora¢do doPlano de Manejo foi uma necessidade posterior, a medida
gue se chegou a conclusao de que ele podera ser executado junto com 0s
alunos da escola. Trata da poda, da doacdo ou replantio das sementes e
mudas.

Algumas atividades didaticas foram criadas com base em jogos
recreativos e em sugestdes de paginas preocupadas com questdes
ambientais e sustentaveis. Criou-se o0 jogo da memdria, utilizando as
informacdes das espécies cultivadas no ‘Jardim Didatico’ para representar
cada bioma brasileiro.
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Das cinco etapas sugeridas da experiéncia do Pibid, as quatro
Gltimas foram desenvolvidas no periodo de ocupagdo da escola. O
compromisso dos alunos que estavam no movimento da escola alavancou
o desenvolvimento dessas etapas do projeto, pois cada grupo se incumbia
da execucdo de uma parte das atividades.

Considerando o registro do percurso seguido temos num primeiro
momento o plantio das espécies (Figura 2) e o acompanhamento de sua
brota no periodo de inverno, atipico porque apresentou periodos
pluviométricos altos.

% _ 5D GEOGRAFIA UEM
AROEIRA SALSA
Schinus molle

COLEGI JARDM UNVERSITARIO

3

Fonte: 1) Joyce Giraldi (2016) ; 2) Joyce Giraldi (2016); 3) Marcos Regioli (2017).
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Flgura 3- Espe0|e plantada no Jardim Dldatlco Araucarla (Araucarla Angustlfolla).
Fonte: 1) Joyce Giraldi (2016); 2) Joyce Giraldi (2016); 3) Marcos Regioli (2017).

O plano de manejo trouxe informacdes acerca das espécies que
foram plantadas no espaco escolar (Figura 4) e buscou, de forma objetiva,
deixar orienta¢bes quanto aos procedimentos de poda, extracdo das
sementes e producdo de mudas para distribuicio na comunidade da
escola.
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Figura 4 -Plano de manejo do Jardim Didatico.
Fonte: Daniela Roque (2016).

Diversas questBes levantadas a partir da experiéncia poderdo ser
continuadas posteriormente com o desenvolvimento das atividades
didaticas. Algumas questbes técnicas envolvendo as experiéncias
desenvolvidas, tais como a conceituacdo de Bioma, ganhou aqui uma
abordagem geografica, distinta de algumas abordagens biol6gicas.
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Consideracges Finais

Mais do que esclarecer as experiéncias que foram realizadas no
ambiente das escolas, buscamos registrar aqui as diversas possibilidades
gue se apresentam no espago escolar, e apresentar outras tendéncias
pedagdgicas que ndo sO aquelas presentes nas reformas educacionais
como indicativo de ‘secretarias’ de educacdo e seu corpo administrativo.

Com a intengdo em ampliar as experiéncias pedagdgicas foi que
escrevemos a primeira parte do texto voltada para as experiéncias
pedagdgicas e a segunda parte voltada para as experiéncias didaticas.

Utilizamos o ‘gancho’ dado pelas ‘ocupacles’ das escolas para
debater as questBes democraticas pedagdgicas envolvendo as escolas.
Utilizamos as experiéncias realizadas no Pibid para debater e tratar
guestdes voltadas para o conhecimento didatico.

E usamos o método de projetos, como o Jardim Didatico para
desenvolver atividades didaticas em escolas mais democraticas.

As experiéncias pontuais, embora democraticas no espaco escolar
indica que a escola precisa dialogar, difundir 0 conhecimento permitindo
gue se faca mais do que apenas responder ao mundo do trabalho.

A velocidade da internet, das redes sociais na transmissdo das
informagdes ndo atingiu, assim como € difundido, o processo de
aprendizagem dos alunos, que ainda necessita do tempo necessario para
processar o que recebeu. Podem estabelecer rela¢des mais rapidamente,
acessam grandes quantidades de informag6es, mas ainda precisam de
tempo para processar as informacdes que recebem.
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O PIBID INTERDISCIPLINAR E A FORMACAO
DOCENTE EM ARTE: QUAL O LUGAR DA ARTE NA
ESCOLA?

Andréia Veber

Introducéo

Nossas concepcbes sdo moldadas por nossas vivéncias. E quais
foram nossas vivéncias com a Arte na escola? Muitos de nds tivemos
experiéncias artisticas durante a vida escolar que foram moldadas pela
polivaléncia instituida com a antiga Educacdo Artistica®, na qual a
formacao de professores para atuar na area de Arte acontecia em dois
anos e exigia que o profissional passasse pelas quatro areas especificas da
Arte — Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) Lei n° 5.692
(BRASIL, 1971) provocou e ainda provoca discussdes contraditorias no que
se refere a Arte na escola. Como argumenta Subtil,

[...] de um lado, a obrigatoriedade colocou de forma indiscutivel a
prética artistica no curriculo e essa disciplina tem, desde entéo,
espaco garantido por lei na escola. De outro, a polivaléncia e a
énfase na expressao e comunicacao obliteraram a funcéo precipua
da arte, que é humanizar os sujeitos por meio de experiéncias
estéticas significativas, de leituras criticas e criativas da realidade,
tendo como mediacdo nesse processo 0s conhecimentos e
contelidos especificos da arte em suas diferentes manifestacGes
(SUBTIL, 2012, p. 147).

Apesar das mudancas na legislagdo educacional, as concepg¢des
sobre Arte na escola ainda mostram que, mesmo passados mais de 40

%0 Instituida pela LDB Lei n° 5.692/71.
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anos, o reflexo da polivaléncia, vivenciada nas escolas a partir da
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 5.692 (BRASIL, 1971),
gue substituiu o ensino de Arte pela Educagdo Artistica, ainda se faz
presente. Como bem conceitua Barbosa, no &mbito da Arte:

A polivaléncia consistia em um professor ser obrigado a ensinar
musica, teatro, danca, artes visuais e desenho geométrico, tudo
junto, da quinta série do ensino fundamental ao ensino médio,
sendo preparado para tudo isso em apenas dois anos nas
faculdades. (BARBOSA, 2008, p. 24).

Para atender as necessidades de uma atuacdo polivalente, a
formacdo de professores na antiga Educacdo Artistica também era
polivalente. O resultado foi uma formacdo esfacelada que acabou por
comprometer varias geracdes de professores, construindo concepg¢des de
Arte e de ensino de Artes superficiais e, por vezes, equivocadas. Mesmo
apos a provacao da LDB 9.394 (BRASIL, 1996), que devolveu a Arte seu
lugar na escola, e das mudancas na legislagdo que rege a formacéo
docente, ainda se encontram resquicios da antiga Educacdo Artistica. Seja
nas escolas, nas instituicdes de ensino superior, em editais de concursos
publicos, as concep¢des de muitos professores e gestores escolares
mostram um discurso fundamentado na polivaléncia das Artes. Como
afirma Subtil (2012, p. 148) “[...] 0 ensino de arte nas escolas ainda hoje
reflete as determinacdes metodologicas da educagdo artistica, tendo
como pressuposto a polivaléncia e a hegemonia das artes plasticas pela
afirmacdo da arte-educagdo desde a década de 1970”. Corroboro com a
autora quando afirma que discutir estas questdes

[...] € contribuir com a problematizacdo desse campo, de modo a
propor as mudangas necessarias para gque as praticas artisticas
assumam seu carater emancipador e humanizador nesta sociedade,
com as criancas, jovens e adultos que hoje frequentam as escolas
como alunos e como professores (SUBTIL, 2012. p. 149).

E 0 que o Pibid tem nos ensinado sobre formacao docente em Arte?
Identifico alguns pontos de discussao que serao apresentados no decorrer
deste texto: a polivaléncia versus a interdisciplinaridade, a formacgéo de
professores em Arte e, por fim, a constituicdo do lugar da Arte na escola.
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Parto de questionamentos que impulsionaram o reconhecimento
desses pontos. Considerando a carga horaria média limitada a duas
horas/aula no curriculo basico para atender as quatro areas de formacéo
especificas (Artes Cénicas, Artes Visuais, Danca e Musica) e um modelo de
escola no qual impera a polivaléncia das Artes, como poderiamos, por
meio de um projeto de atuacgéo e formacdo docente, contribuir para com
0 pensar/repensar o0 ensino de Arte na escola? Quais sdo as contribuicoes
do Pibid no pensar sobre outras formas de organiza¢do da Arte na escola?
Como contribuir para tornar a escola de Educacdo Basica um espaco
profissional atrativo para os futuros licenciados em qualquer uma das
areas da Arte? Como se livrar dos rancos da polivaléncia das Artes, que
desvaloriza a formacdo especifica, exigindo do professor que atue em
outras areas de conhecimento artistico que ndo aquela na qual ele possui
dominio?

Estes questionamentos tém norteado as ac¢des e discussdes do Pibid
Interdisciplinar Artes Cénicas e Mdasica da Universidade Estadual de
Maringa (UEM)®, desde seu surgimento até o momento atual. Como
fundamento de suas acbes, este projeto caracteriza-se como uma
proposta interdisciplinar, que busca articular Musica e Artes Cénicas,
protegendo as especificidades e formacao especifica de cada area.

Interdisciplinaridade versus polivaléncia

Na década de 1970, no chamado ‘tempo da educacdo artistica’, a
interdisciplinaridade ja era defendida por Barbosa que nos lembra: “Nosso
mote era: polivaléncia ndo é interdisciplinaridade” (BARBOSA, 2008, p.
24, grifo nosso). A interdisciplinaridade era desejada, mas ainda uma
utopia. O mote apresentado por Barbosa, ainda hoje precisa estar
presente nas discussdes, ser defendido e amplamente debatido para que
interdisciplinaridade e polivaléncia ndo sejam tomadas como sinbnimo
nas escolas de educac¢do bésica e na formacao de professores nas areas da
Arte (VEBER, 2014).

No Pibid Interdisciplinar da Universidade Estadual de Maringa
(UEM),

s Sera chamado durante todo o texto de ‘PIBID Interdisciplinar UEM’.
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[...] interdisciplinaridade € entendida como o equilibrio entre areas,
de modo a respeitar as suas especificidades bem como a formacao
especifica dos envolvidos, sejam eles professores supervisores ou
académicos, permitindo relagdes entre conhecimentos inerentes de
cada area e objetivos comuns, procedendo a partir do cotidiano dos
envolvidos e relacionando-os com o universo maior das Artes
(VEBER, 2014, p. 3).

A concepcdo sobre Interdisciplinaridade adotada pelo projeto vai ao
encontro do que afirma Japiassu (1976), para quem a interdisciplinaridade
caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo
grau de integracdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto.
A interdisciplinaridade se apresenta, assim, como elemento importante
no ensino de Arte.

No Pibid interdisciplinar, uma das principais dificuldades apontadas
pelos académicos que ja passaram pelo projeto desde seu inicio foi
desenvolver propostas de ensino de Arte que fossem genuinamente
integradas/interdisciplinares. Um dos fatores apontados como negativo é
a existéncia de uma linha ténue entre a polivaléncia e a
interdisciplinaridade nas Artes, para a qual ha de se atentar. O ranco
deixado pela polivaléncia faz com que os profissionais, muitas vezes,
adotassem posturas mais rigidas em defesa de sua area especifica de
formacao como forma de demarcar seu espaco.

Em muitos sistemas de ensino exige-se do profissional, hoje
legalmente habilitado em uma das areas especificas da Arte (Artes Visuais,
Artes Cénicas, Danc¢a ou Musica), que ministre aulas de todas essas areas,
desrespeitando sua formacdo especifica e, com isso, desvalorizando a
formacao Artistica. Essa exigéncia por parte das equipes de gestdo muitas
vezes esta associada as concepg¢des dos integrantes dessas equipes sobre
a Arte na educacdo basica. Isso remete a questdo inicial: nossas
concepcdes sdo formadas por nossas experiéncias de vida e direcionam
nossa forma de compreender, analisar e querer organizar 0 mundo a
nossa volta. Assim, € por mudanca nas concepcées sobre a Arte na escola
gue precisamos lutar.

O professor de Arte hoje, para além da pressdo da instituicao,
precisa lidar com suas préprias concep¢fes e experiéncias e, a0 mesmo
tempo, ter ‘jogo de cintura’ para conseguir desenvolver seu trabalho em
sua area de formacdo especifica. Neste contexto, trabalhar de forma
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interdisciplinar com outra area de conhecimento, em especial, uma area
da prépria Arte, torna-se desafiador.

Outro fator apontado como empecilho para a consolida¢do de
praticas efetivamente interdisciplinares é o planejamento coletivo. A
interdisciplinaridade trata da integracdo entre as areas de conhecimento
em propostas de ensino elaboradas e efetuadas de forma conjunta,
porém, sem perder as especificidades de cada &rea no processo
educacional. Cada disciplina mantém seus objetos de estudo e seus
conteddos especificos, mantendo seu fator colaborativo para a agregacéo
de conhecimentos (WOLFFENBUTTEL, 2016). Assim, como ja apontado
(VEBER, 2014; VEBER; ROEFERO, 2017), planejar interdisciplinarmente
exige engajamento da equipe na busca de estratégias que visam a ampla
integracdo do conhecimento. Isso demanda tempo de didlogo entre os
participantes de modo que a proposta chegue para o estudante 14 na
escola de forma integrada. Torres Santomé e Schilling (1998) afirma que:

A interdisciplinaridade é um objetivo nunca completamente
alcancado e por isso deve ser permanentemente buscado. Nao é
apenas uma proposta teorica, mas sobretudo uma préatica. Sua
perfectibilidade é realizada na prética; na medida em que séo feitas
experiéncias reais de trabalho em equipe, exercitam-se suas
possibilidades e limitacdes (TORRES SANTOME; SCHILLING, 1998, p.
66).

O planejamento coletivo torna-se, portanto, elemento essencial
para que a interdisciplinaridade aconteca em sua plenitude, almejando a
formacao do individuo e sua intera¢do com o social.

No campo das Artes a interdisciplinaridade é bem-vinda, uma vez
gue a Arte tem um papel importante na formacao social do sujeito e,
como aponta Wolffenbittel (2016, p. 134), “A importancia da
interdisciplinaridade aponta para a construgdo de uma escola participativa
e decisiva na formacdo do sujeito social [...]”, ou seja, torna-se visivel a
relevancia da realizacdo de préaticas interdisciplinaridade na escola que
envolvam a Arte. Para isso, compreende-se a necessidade de trazer as
discussdes sobre Arte, polivaléncia e Interdisciplinaridade mais presentes
na formacdo de professores.
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O Pibid Interdisciplinar e a formacéo de professores

Retomando a questdo ‘0 que o Pibid tem nos ensinado sobre
formacao docente em Arte na experiéncia vivida na Universidade Estadual
de Maringa?’, ao pensar em respostas reporto-me ao primeiro seminario
para o qual fui convidada a fazer parte de uma mesa que trataria da
interdisciplinaridade nos projetos desenvolvidos pelo Pibid na regido sul
do Brasil. No dia anterior a realiza¢do desta mesa alguns dos académicos
apresentariam algumas das a¢des realizadas. Naquele ano o foco de nosso
estudo havia sido a interdisciplinaridade nas Artes versus a polivaléncia
predominante no cotidiano escolar. Em uma dessas apresentacdes um
dos professores (de Arte) que estava na plateia se levantou e, de uma
forma rispida, disse aos académicos que estavam discutindo a polivaléncia
da Arte na escola que a universidade ndo os estava formando de forma
adequada para atuar na escola. Segundo ele a demanda seria outra.
Afirmou “Precisamos de professores que deem conta de trabalhar com a
Arte de forma completa [artes cénicas, artes visuais, danca e musica]” e
pediu aos académicos que voltassem para sua universidade e dissessem
aos seus professores que eles estavam foram da realidade, que
precisariam conhecer mais a escola. Um dos académicos pediu resposta e
apresentou aquele professor, para além das questdes legais que regem a
formacdo em ensino superior, todas as questdes histdricas envoltas na
organizacdo da Arte na escola ha escola, e que nosso papel esta na luta
para que tenhamos nosso espaco de direito. A dizer, atuar em nossa area
especifica de formacao. Direito este muitas vezes negligenciado e negado.

Passada a apresentacdo estes académicos falavam sobre seu
orgulho de ter conseguido defender tdo ‘brilhantemente’ os principios
gue haviam regido todas as nossas discussdes e praticas durante aquele
ano. Tal situacdo me fez repensar no modo como apresentaria, no dia
seguinte, nosso projeto e como traria a discussdo sobre a
interdisciplinaridade na Arte. Antes de falar especificamente das a¢des do
projeto foi necessario tracar um breve historico sobre a Arte na escola,
como ela se constitui, como ela foi, com o passar dos anos, movida pelas
mudancas na legislacdo, perdendo seu espaco e sua forca.

Ao final de minha apresentacdo uma das coordenadoras presentes
pediu a fala para dizer que até aquele momento ela ndo havia entendido
onde estaria a interdisciplinaridade de nosso projeto, ‘afinal, tudo era
Arte’. Porém, segundo ela, o breve historico de lutas da Area apresentado
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por mim abriu seu olhar para pensar de modo diferente a Arte, afirmou
gue € um universo gigantesco e repleto de possibilidades, e que a fez
refletir sobre o modo como entendemos o ensino de Arte na escola e, até
mesmo a Arte na sociedade.

Acredito que um importante caminho para isso é atuar em uma
frente de trabalho voltada para a mudanca das concepg¢des presentes na
sociedade sobre a Arte na Educacdo Bésica. E acredito também que €
nossa responsabilidade, enquanto profissionais da area, fomentar esta
discussdo em espacos diversos, seja nas escolas, universidades, eventos
de areas distintas, etc.

O Pibid, de modo geral, tem se tornado, ao longo de sua trajetoria,
locus de pesquisa e reflexdo sobre a docéncia; possui objetivo de
promover a articulacdo teoria e préatica e a integracdo entre escolas e
InstituicGes de Ensino Superior formadoras, de modo a contribuir para a
formacdo dos educadores e para o desenvolvimento da escola publica
(VEBER, 2014). Ao realizar buscas em periddicos, banco de teses e
dissertacdes, livros, etc., podemos identificar uma série de materiais ja
publicados em &mbito nacional que trata sobre o programa Pibid e suas
contribui¢cdes para pensar a formagéo docente.

No Pibid Interdisciplinar, Veber e Roefero (2017) realizaram um
estudo que teve como objetivo realizar um levantamento sobre o Pibid e
formacéo docente, identificando pontos de congruéncia com as préticas e
reflexdes vivenciadas no projeto®. Neste estudo foram encontrados sete
mecanismos comuns nos trabalhos analisados, que foram divididos em
dois grupos.

No primeiro grupo, constam quatro propostas, a saber: 1) articular
o0s saberes tedricos com a prética da sala de aula e com o contexto
real dos alunos; 2) adquirir recurso e préatica para lidar com as
dificuldades do contexto educacional; 3) desenvolver
independéncia e autonomia profissional no ambiente de trabalho e
4) estimular a pesquisa e o trabalho coletivo. [...] No segundo

s A pesquisa busca por teses e dissertacbes disponiveis no portal de teses e

dissertagBes da CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior) com a palavra-chave ‘Pibid’, chegando a um total de 445 pesquisas. O
segundo filtro de selegéo aplicado foi separar os trabalhos que identificavam em
seu titulo o uso do termo ‘formagcéo’, ficando, com isso, um total de 87 pesquisas
(VEBER; ROEFERO, 2017, p. 5).
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grupo, restam trés tépicos: 5) desenvolver o habito de refletir
criticamente (tanto os alunos quanto os professores); 6) melhorar a
qualidade do ensino e 7) utilizar a interdisciplinaridade para
otimizar a aprendizagem.
(VEBER; ROEFERO, 2017 p. 7-8).

Como reflexdo, esse estudo apresentou trés pontos que podem ser
considerados, a principio, grandes categorias para se estruturar a
formacao de professores: a) melhoria da formacao inicial e continuada; b)
maior aproximacdo entre universidade e escola; ¢) ampliacdo de olhares
sobre a necessidade de repensar os modos de implementagdo de nossas
praticas docentes — hoje organizadas como estgios supervisionados
obrigatdrios. Esses pontos foram também identificados e analisados em
uma pesquisa realizada junto aos académicos do projeto Pibid
Interdisciplinar ao tratar da formacéo docente em Arte e as contribuigdes
do Pibid. De antemdo, afirmamos a relevancia do projeto para
compreender e organizar a formacdo docente ampliando a relagéo
universidade escola.

ContribuicBes do Pibid para a formacao inicial e continuada

O Pibid Interdisciplinar € um intervalo da formacdo e de
problematizacdo do fazer docente e da discussdo, questionamento,
andlise e planejamento de nossas praticas e atuaces (PEREIRA;
OLIVEIRA, 20186, p. 5).

A fala acima constitui fragmento de uma das publica¢des feitas por
académicos do Pibid Interdisciplinar ao abordar o tema Formacéo
Docente. No projeto, os académicos sdo estimulados a escreverem
reflexdes em formato de artigos de relato de experiéncia sobre as acbes
desenvolvidas durante cada ano de atuacdo. Compreende-se que escrever
sobre a prépria pratica contribui para a formacdo de professores mais
criticos e reflexivos. No projeto, o pensamento sobre professor
reflexivos/pesquisadores esté fundamentado na discussdo
fundamentados nos estudos de.

O pensamento de que a pratica reflexiva se torna competéncia
necessaria para a atuacdo docente é defendido por diversos autores de
campos de atuacéo diversos (SCHON, 1992; NOVOA, 1992; FREIRE, 1996;
PIMENTA; GHEDIN, 2008; PERRENOUD, 2002; ALARCAO, 2005, 2007;
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ZEICHNER, 2008; entre outros). Ele se caracteriza pela reflexdo e
valorizacdo das experiéncias. Segundo Alarcéo “[...] a reflexdo sobre o seu
ensino é o primeiro passo para quebrar 0 ato de rotina, possibilitar a
andlise de opg¢Bes multiplas para cada situacdo e reforcar a sua autonomia
face ao pensamento dominante de uma dada realidade” (ALARCAQ, 2005,
p. 82-83).

Reconhecer a importancia sobre a reflexdo acerca da prépria
pratica abre espacos para que o professor assuma a posicdo de
pesquisador e agente transformador de uma dada realidade. Este
trabalho se torna ainda mais significativos quando se associa a formagéo
docente em nivel superior, a atuacdo do professor na escola e a pesquisa
em um mesmo corpo de agdes, que juntas fomentardo reflexdes e
mudancas em ambito local e em outros espacos, lugares e tempos.

As praticas desenvolvidas ao longo da trajetdria do projeto Pibid
Interdisciplinar também tém se tornado campo de estudo e espacos para
reflexdes sobre a docéncia. As ac¢des realizadas em todas as frentes de
trabalho tém se mostrado significativas no processo de modelagem da
formacao inicial e continuada. Para os académicos, um fator apontado
como positivo é a integracdo entre académicos e supervisores.

O supervisor é responsavel por sua equipe na escola, o que faz com
gue os académicos se sintam seguros e construam uma visao diferenciada
sobre a escola. Ou seja, 0 tempo de maior convivéncia com o ambiente
escolar, por meio de frentes de trabalho diversificadas, sejam elas
curriculares ou extracurriculares, tém levado esses futuros professores a
construir uma relacdo de afetividade e pertencimento para com a escola.
Como apontam Nascimento e Mendes (2015),

A formacao inicial do licenciando é reconstruida a partir das suas
experiéncias e praticas vivenciadas no contexto educacional, onde a
partir da sua insercéo e atuacdo no seu campo de trabalho através
do Pibid, novos saberes docentes sdo construidos e renovados
proporcionando, assim, uma melhoria significativa no processo de
ensino-aprendizagem da educacdo basica (NASCIMENTO; MENDES,
2015, p. 5).

As consideracBes dos pibidianos vdo ao encontro da fala dos
autores. Para eles o Pibid tem sido uma forma de conhecer a escola de
maneira mais aprofundada, ampliando as vivéncias que foram ou seréo
desenvolvidas nos estagios obrigatorios. Para muitos, na experiéncia de
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estagio, por vezes, o académico chega a escola, ministra sua aula e vai
embora. Mal conhece o professor e este, por sua vez, ndo esta totalmente
integrado ao trabalho que o académico ird conduzir em sua aula. No Pibid
isto ndo acontece. Diferente da experiéncia vivida no estagio
supervisionado obrigatério, no Pibid o professor supervisor participa do
planejamento das atividades desde o diagndstico das propostas que serao
realizadas até o suporte a realizagdo destas atividades na escola, sejam
elas curriculares ou extracurriculares.Este engajamento oferece ao
académico maior seguranca para atuar, uma vez que este tem o suporte
efetivo do professor supervisor em sala de aula.

O engajamento do professor supervisor resulta na interacdo e
melhoria da formacéo, inicial e continuada. Como afirma Delfino em seu
trabalho de conclusdo de curso, “[...] a maior aproximacdo dos
académicos com a escola e a aproximagdo com 0O supervisor permitiu
conhecer a escola de forma mais densa, nos fazendo sentir parte dela e
responsaveis por ela também” (DELFINO, 2015, p. 3).

O Pibid é uma politica de cunho federal, criada para atender a uma
demanda apresentada em relacdo a deficiéncia na formacao docente e ao
desinteresse pela escola enquanto campo de atuacdo. Desta forma,
acreditamos fazer-se necessario que, enquanto instituicdo, aprendamos
com as experiéncias bem-sucedidas proporcionadas pelo Programa e
utilizemos destas experiéncias para repensar 0 modo como estamos nos
inserindo na escola, seja por meio das préaticas de estagio supervisionado,
pelos projetos de extensdo universitaria em Arte oferecidos para as
escolas ou por meio da formacdo docente pensada para os professores
das escolas. E unanime entre os académicos a proposicdo de que as
praticas de estdgio supervisionado obrigatério sejam modificadas,
utilizando-se como referéncia as experiéncias desenvolvidas no Pibid, que
resultam em maior interacdo com a escola.

Assim, a formacdo aconteceria em um processo colaborativo, nos
quais todos participam e sdo beneficidrios diretos. A experiéncia
proporcionada pelo Pibid Interdisciplinar UEM, tem nos mostrado que
organizar a formacdo docente em Arte por meio de propostas engajadas,
nas quais os professores da escola, os académicos e os professores das
InstituicBes de Ensino Superior (IES) discutem o planejamento e delineiam
cada acdo de forma coletiva, tem se apresentado como uma possibilidade
de oferecer uma formacdo docente inicial e continuada de melhor
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qualidade.Especialmente na area de Arte, na qual, nem sempre o
académico tem a mesma formac&o que o professor da escola.

Na experiéncia do Pibid Interdisciplinar, a falta de referéncia para o
académico no que se refere a atuacdo na area especifica, inicialmente
identificada, e a possivel resisténcia do professor em abrir espacos de suas
aulas para o desenvolvimento de experiéncias em outra area de atuacao
sdo fatores que foram ser absorvidos pelo planejamento coletivo e
engajamento de todos nas acOes realizadas nas escolas. Cereser (2003)
afirma que a formacgdo do professor esta baseada na aprendizagem “[...]
da pratica, para a pratica e a partir da pratica. Essa aprendizagem
acontece [também] pelo contato com professores mais experientes”
(CERESER, 2003, p. 44). E como Delfim, baseada em uma das praticas
vividas: “[...] estar com um professor mais experiente em nossas aulas,
nos oportuniza aprender a lidar com as situac@es dificeis do dia-a-dia na
escola” (DELFIM, 2015, p. 23).

Relacdo universidade e escola e as contribui¢cdes do Pibid para repensar
0s modos de organizar a formacédo docente na universidade

As discussdes apresentadas no projeto Pibid interdisciplinar
apontam que o modo de organizacdo e atuacdo do projeto nas escolas
tem contribuido para a aproximacgdo entre universidade e escola de
educacdo bésica. Vimos surgir, por parte dos académicos e supervisores,
proposicBes sobre 0 modo de organizacdo das intervenc8es realizadas na
escola que podem servir de modelo de experiéncia ja experimentada e
bem-sucedida para a organizacdo dos estagios supervisionados e outras
praticas que se voltam para o estabelecimento de relacdo entre a
universidade e escola.

A realizacdo de parcerias entre as IES e as escolas de Educacdo
Basica ¢ fator determinante para o aprimoramento da formacao docente
inicial e continuada. Considerando o contexto brasileiro, Climaco, Neves e
Lima (2012), afirmam que o Pibid se caracteriza como um programa de
valorizacdo da carreira docente e da formacdo dos educadores. Trata-se
de uma politica educacional de cunho federal, criada para atender a uma
demanda apresentada em relacdo a deficiéncia na formacao docente e ao
desinteresse pela escola enquanto campo de atuacdo. Desta forma,
acreditamos fazer-se necessario que, como institui¢do, aprendamos com
as experiéncias bem-sucedidas proporcionadas pelo Programa e
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utilizemos destas experiéncias para repensar 0 modo como estamos nos
inserindo na escola, seja por meio das préaticas de estagio supervisionado,
pelos projetos de extensdo universitaria, seja por meio da formacao
docente pensada para os professores das escolas.

No Pibid Interdisciplinar, ao tratar a formac¢do docente é unanime
entre os académicos a proposicdo de que as praticas hoje instituidas com
0s estagios supervisionados sejam modificadas, tomando como exemplo
bem-sucedido as experiéncias desenvolvidas no programa. Como afirma
Delfino em seu trabalho de concluséo de curso, “[...] a maior aproximacéo
dos académicos com a escola e a aproximagdo com o supervisor permitiu
conhecer a escola de forma mais densa, nos fazendo sentir parte dela e
responsaveis por ela também” (DELFINO, 2015, p. 4). Nos cabe, enquanto
IES, aprender com as experiéncias construidas e buscar a melhoria na
qualidade da formacdo docente.

Considerac6es finais: o Pibid e a construcédo do lugar da Arte na escola

Por fim, a experiéncia do Pibid Interdisciplinar vem nos ensinar que
a construcdo do lugar da Arte na Educacdo Basica — busca incansavel da
area — passa pelo processo de reconstrucdo das concepcdes sobre Arte e
seu ensino na escola de educacéo bésica.

E quais os caminhos para buscar essa mudan¢a para além da
experiéncia do projeto Pibid? O que universidade e escola precisam fazer
para ampliar as discussdes no interior dos cursos de licenciatura, nas
escolas de educacdo bésica sobre os modos de pensar e organizar a
formacdo de professores? Como organizar o modo de inser¢do dos
licenciandos na escola e a forma de estruturar os projetos de formacao
continuada?

Os relatos e pesquisas ja publicados pelo projeto Pibid
Interdisciplinar apresentam algumas mudancas no modo de ver e pensar a
Arte por parte da comunidade escolar. Um fator de relevancia apontado
foi a importancia dada a formacdo especifica, identificando maior
compreensdo dos processos histdricos que compreendem a polivaléncia
da Arte e necessidade de transformar a forma de organizacdo do ensino
de Arte na escola. Nas escolas participantes do projeto, houve a
necessidade de repensar o ensino da Arte, pois, na fala de uma das
supervisoras, suas especificidades precisam ser compreendidas para
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melhor elaboracdo do espaco, planejamento e direcionamento das
préaticas.

Verificou-se junto as experiéncias vividas no projeto Pibid
Interdisciplinar que quando o trabalho € realizado de forma
comprometida, respeitando as especificidades de cada area da Arte, mas
sem perder a coletividade e atuando de forma integrada, abrem-se
caminhos para a mudanca de sobre suas concepg¢des na escola. Assim,
permitindo aprofundar as discussées em busca da valorizacdo do espago
da Arte na educacdo escolar em suas quatro areas de formacdo e se
refletindo no engajamento e luta pelo espaco da Arte na escola.

Este fator aponta para a necessidade de criar projetos de formacao
inicial e continuada que acontegam de forma integrada e concomitante,
em parceria entre universidade e escola, gerando, com isso, uma relacdo
de confianga e compreensdo que poderdo resultar no fortalecimento da
Arte na escola e das licenciaturas envolvidas.

O Pibid, ndo somente o interdisciplinar UEM, mas em toda sua
dimensdo nacional, nos proporciona renovar as discussdes acerca do
ensino da Arte na educacdo basica a partir das diversas experiéncias
vividas na escola. O Pibid também nos fez questionar o0 modo como a
universidade organiza seu estagio curricular obrigatorio para além do
ensino de Arte, abarcando todas as licenciaturas. Cabe-nos estar atentos
aos questionamentos apresentados e tantos outros presentes em um
numero consideravel de pesquisas realizadas sobre o Pibid, trazendo-os
como uma constante em nosso cotidiano, seja na universidade seja na
escola. Uma politica educacional desta envergadura possui uma
importante heranca significativa de caminhos para melhoria da qualidade
na formac&o docente.

Referéncias
ALARCAQO, I. (Coord.). Formacao reflexiva de professores: estratégias de

supervisdo. Porto: Porto Editora, 2005.

. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2007.

BARBOSA, A. M. Interterritorialidade: midias, contextos e educacdo. Sao Paulo:
Senac, 2008.

BRASIL. Camara dos Deputados. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

193



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Diério Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971.
Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 12 ago. 1971.

CERESER, C. M. I. A formacédo de professores de musica sob a 6tica dos alunos de
licenciatura. 2003. 153 f. Dissertacao (Mestrado em Mdsica)-Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2003.

CLIMACO, J. C.; NEVES, C. M.; LIMA, B. F. A¢des da Capes para a formacéo e a
valorizacao dos professores da educacao basica do Brasil e sua interagdo com a
pds-graduacdo. RBPG: Revista Brasileira de P6s-Graduacao, Brasilia, DF, v. 9, n.
16, P. 181-209, 2012.

DELFIM, K. R. G. As funcBes e usos da musica no projeto PIBID Interdisciplinar
Artes Cénicas e Musica na Cidade de Maringa -PR. 2015. 52 f. Trabalho
(Conclusdo de Curso em Licenciatura em Educacdo Musical)-Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

DELFINO, L. de O. Arte, musica e formacao humana: contribuigdes de uma oficina
de musica. 2015. 10 f. Trabalho (Conclusao de Curso em Licenciatura em
Educacdo Musical)-Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica docente. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

JAPIASSU, Hilton. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro:
Imago, 1976.

NASCIMENTO, C. A. P.; MENDES, J. J. F. “A formacao docente em musica e o
PIBID: uma relagéo dial6gica”. In: CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIAGAO
BRASILEIRA DE EDUCAGAO MUSICAL, 22. Natal, 2015. Conferéncias... Natal:
ABEM, 2015. p.1a 12.

NOVOA, A. Os professores e a sua formagao. Lisboa, Dom Quixote, 1992.

PEREIRA, L. S.; OLIVEIRA, L. M. M. de. “Além da Méascara Social”. In: FORUM DE
PRATICAS DE ENSINO DE MUSICA DA UEM, 3., Maringa, 2016. Anais... Maringa:
UEM, 2016. p. 1-12.

PERRENOUD, P. A prética reflexiva no oficio do professor: profissionalizacdo e
razdo pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica
de um conceito. 5. ed. S&o Paulo: Cortez, 2008.

194



10 - O PIBID INTERDISCIPLINAR E A FORMAGAO DOCENTE EM ARTE: QUAL O LUGAR DA ARTE NA ESCOLA?

TORRES SANTOME, J.; SCHILLING, C. Globalizacéo e interdisciplinariedade: o
curriculo integrado. Porto Alegre: Artmed, 1998.

SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
A. (Coord.). Os professores e sua formacédo. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 93-
115.

SUBTIL, M. J. D. Alei n. 5.692/71 e a obrigatoriedade da educac¢do artistica nas
escolas: passados quarenta anos, prestando contas ao presente. Revista
Brasileira de Histéria e Educacdo, Campinas, v. 12, n. 3(30), p. 125-151, 2012.

VEBER, A. Musica e Artes Cénicas: discutindo o espaco das artes na escola ho
contexto do projeto Interdisciplinar PIBID UEM 2014. In: ENCONTRO NACIONAL
DO PIBID MUSICA, 1., 2014, Londrina. Anais... Londrina: ABEM, 2014. p. 1-14.

VEBER, A.; ROEFERO, M. V. PIBID Interdisciplinar Artes C&nicas e Musica: pesquisa
e formacao para a escola de Educacéo Basica. In: CONGRESSO NACIONAL DE
EDUCACAO - EDUCERE, 13.; SEMINARIO INTERNACIONAL DE REPRESENTACOES
SOCIAIS, SUBJETIVIDADE E EDUCAGAO - SIRSSE, 4.; SEMINARIO INTERNACIONAL
SOBRE PROFISSIONALIZACAO DOCENTE - SIPD/CATEDRA UNESCO, 6., 2017,
Curitiba. Anais... Curitiba: PUC, 2017. p. 1-12.

WOLFFENBUTTEL, C. R. Potencializagio da Educagao Basica: interlocucdes entre
gestdo da educacao, curriculo e interdisciplinaridade. In: BAPTISTA, A. M. H.;
HUMMES, J. M.; DAL BELLO, M. P. (Org.). Arte & educacdo: o dialogo essencial. 1.
ed. Sdo Paulo: Editora, 2016. v. 1, p. 123-137.

ZEICHNER, K. M. Uma andlise critica sobre a “Reflexdo como conceito
estruturante na formacdo docente”. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 29, n.
103, p. 535-554, 2008

195






11

FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES NO
CONTEXTO DO  PIBID:  APRENDIZAGENS
OPORTUNIZADAS PELA PARTICIPACAO NO
PROGRAMA

Luciana Cabrini Simdes Calvo
Josimayre Novelli Coradim

Introducéo

Tendo como questdo norteadora ‘O que o Pibid nos ensina sobre
formacdo de professores?’, o objetivo deste capitulo é discutir o que
aprendemos e/ou o que ficou saliente sobre formacdo docente com a
nossa participacdo no Programa, especialmente no &mbito do projeto de
Letras/Inglés. Ele, entdo, traz nossos posicionamentos e visées nos papeis
de coordenadoras, formadoras de professores e pesquisadoras® atuando
e circulando em varias esferas e contextos voltados para a formacéo
docente.

Dentre o que aprendemos e/ou ficou destacado sobre o processo
de formacdo de professores, ressaltamos: i) o desenvolvimento da
formacdo docente em praticas sociais contextualizadas voltadas a
docéncia; ii) a aprendizagem docente como (re)construcdo/consolidacéo
de uma identidade como tal; iii) a importancia da mobilizacdo de
diferentes bases de conhecimento do professor (pessoal, experiencial,
pedagdgica, contextual, dentre outras); e iv) a articulacdo entre teoria e
pratica como basilar para a formac¢do (KORTHAGEN, 2001; GIMENEZ,
2005; SOUZA, 2009; CALVO; FREITAS, 2010). Tais aprendizagens sdo

Muitas das consideracdes realizadas neste capitulo estdo embasadas nas
discussdes empreendidas no ambito do projeto de pesquisa institucional
‘Formacdo de Professores de Linguas: aprendizagem e desenvolvimento da
identidade docente’, do qual as autoras fazem parte.
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discutidas mais detalhadamente no decorrer do texto.

Formagcdo de professores em praticas sociais contextualizadas voltadas a
docéncia

Como uma das aprendizagens, consideramos que participar do
Pibid € uma oportunidade para o professor em formacdo vivenciar o
contexto de atuacdo profissional desde o inicio de seu curso de
graduacdo, desenvolvendo atividades contextualizadas e especificas do
seu campo de atuacdo. Tal visdo também é defendida por Gimenez (2013,
p. 49), a qual, ancorada nos principios socioculturais de formacdo docente
(‘virada sécio-historico-cultural’), considera que esta perspectiva

[...] toma o processo de formacgdo de professores como emergente
de praticas contextualizadas, mediadas por conceitos reconhecidos
e valorizados, e calcado na premissa de que os sujeitos constroem
conhecimento nas inter-relacbes com outros e na participacdo em
atividades constitutivas da profissdo.

Empregar as lentes da perspectiva sociocultural para conceber a
aprendizagem docente implica considera-la como “ [...] uma atividade
social dindmica, a qual é situada em contextos fisicos, e sociais, e
distribuida entre pessoas, ferramentas e atividades” (JOHNSON, 2006, p.
237, com base em VYGOTSKY, 1978; WERTSCH, 1991; SALOMON, 1993;
ROGOFF, 2003). Conforme a autora, respaldando-se em Lave e Wenger
(1991), Chaikin e Lave (1996) e Wenger (1998), as teorias da cognicao
situada argumentam que o conhecimento implica praticas vividas, ndo
apenas informacges acumuladas, e os processos de aprendizagem sdo
negociados com as pessoas no que elas fazem, por meio das experiéncias
nas praticas sociais associadas com atividades particulares. Dessa forma, a
autora assevera que

[...] a posicdo epistemoldgica da virada sociocultural sustenta a
nocao de que as pessoas se desenvolvem como participantes em
comunidades culturais e que seus desenvolvimentos podem ser
compreendidos apenas a luz de préaticas culturais e circunstancias
de suas comunidades - as quais também se transformam (ROGOFF,
2003, p. 3-4). Portanto, tanto a participagdo quanto o contexto sdo
cruciais para a cognicao humana (JOHNSON, 2006, p. 238)
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Nessa perspectiva, aprender a ensinar, na visdo de Johnson e
Freeman (2001), é conceituado como um processo complexo, longitudinal
e em desenvolvimento, resultante da participacdo nas praticas sociais e
nos contextos associados com ensino e aprendizagem.

Essa participacdo é, portanto, vista como um engajamento gradual
nas atividades desenvolvidas em uma determinada comunidade de
pratica. Para Lave e Wenger (1991), uma das caracteristicas principais da
aprendizagem é a participacdo periférica legitima, que se refere ao
processo gradual de aprendizagem das préaticas de uma comunidade e de
se tornar parte dela.

Para ilustrar como o Pibid tem possibilitado uma aprendizagem
contextualizada, situada e por meio do engajamento gradual nas
atividades especificas da docéncia, trazemos aqui a resposta de uma
pibidiana a uma pergunta de um questionario que faz parte de um
conjunto de dados de nossa pesquisa institucional:

Eu comecei a participar das aulas apenas observando os alunos, o
modo da professora de dar aulas e o sistema da escola. Em seguida,
a pedido das coordenadoras, comecei a elaborar planos de aulas e
aplica-los em sala de aula, porém a minha participacdo era restrita
a essas poucas atividades. Assim, com o tempo a minha
participacdo foi crescendo e hoje posso dizer que a maior parte das
atividades sdo desenvolvidas por mim e também aplicadas por
mim. Acredito que essa foi a minha formacao inicial durante o Pibid
(Juliana - reposta ao questionario de nossa pesquisa institucional no
ano de 2015).

Vale destacar que pensar a aprendizagem docente da forma aqui
apresentada nado significa desconsiderar o conhecimento tedrico do
professor. Este conhecimento também sera situado e podera se tornar
mais evidente para o aprendiz. Nas palavras de Johnson e Freeman (2001,
p. 65): “Quando os professores de linguas tém oportunidades para situar
e interpretar esse conhecimento [tedrico] em seu trabalho, eles se
engajam em um processo de fazer sentido que os empoderam a justificar
suas praticas nas teorias que eles compreendem e utilizam em suas salas
de aula”.

Para finalizar esta parte, ressaltamos que, aprender na concepcao
aqui trazida, também se refere a um processo de construcdo e
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constituicdo identitaria. Dessa forma, ao se engajar em praticas sociais
voltadas a docéncia, 0 professor em formacao
constroi/desenvolve/(re)constitui sua identidade como tal. E sobre esse
aspecto que a proxima subsecao discutira.

Aprendizagem como constru¢do e (re)constituicdo da identidade
docente

Como discutido anteriormente, aprender a ser professor € um
processo continuo que implica na participacdo em praticas sociais
voltadas & docéncia e na construcdo/constituicdo de identidades ao
pertencer ou se identificar com uma determinada comunidade.

A nocao de identidade empregada neste trabalho é aguela que a
concebe como um fendmeno relacional e em desenvolvimento: “[...] ndo
¢ algo que alguém tem, mas algo que se desenvolve durante a vida toda
de uma pessoa” (BEIJJARD; MEIJER; VERLOOP, 2011, p. 3). Neste sentido,
Miller (2009, p. 173) traz a concepc¢do de identidade, empregada por
muitos pesquisadores contemporaneos, como um processo de
desenvolvimento e transformacéo continuo. Segundo a autora, a noc¢ao
unitaria € substituida por nocdes de “[...] identidades fluidas, dinamicas,
contraditorias, mutaveis e contingentes”. A visdo de identidade como um
processo psicologico €, portanto, ressignificada para um processo social
contextualizado (MILLER, 2009).

No que diz respeito a identidade docente, Miller (2009, p. 175)
apresenta as suas conceituacfes gerais como: “[...] relacional, interativa,
construida e contextualizada”. Conforme prossegue, devido a essas
conceituacdes, a identidade ndo € vista como uma entidade, mas €
concebida em relacdo aos elementos discursivo, social, cultural e
institucional.

A autora (2009), entdo, apresenta as seguintes orientacdes, as quais
articulam identidade docente com entendimento, conhecimento e
préatica:

a) Foco na natureza da identidade: Para a pesquisadora, 0s
professores em formacao precisam entender a identidade
como um fenémeno complexo, mdltiplo, individual e
social. Respaldando-se em Gee (1996), ela sustenta que as
pessoas nao possuem identidades fixas, mas as constroem
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por meio de filiacdo, contexto e uso da linguagem.

b) Entendimento da complexidade e importancia do
contexto: Neste ponto, Miller (2009, p. 178) expde que
“[...] conhecer a escola, as possibilidades do espaco da
sala de aula, seus arredores, os recursos, o curriculo e 0
professor supervisor sdo elementos cruciais que afetam o
que os professores podem fazer e como eles negociam e
constroem identidade a cada momento”.

c) Necessidade de reflexdo critica: Para a autora, a reflexdo
sociocultural critica considera identidade e questdes
relacionadas, de individuos em contextos especificos, e o
papel do discurso em moldar experiéncias.

d) Identidade e pedagogia: A autora se respalda em
Cummins (2000 apud MILLER, 2009, p. 178) para trazer o
argumento de que “[...] precisamos de professores que
veem como ponto de partida as identidades dos
aprendizes, que iniciam no nivel em que os alunos estao e
que tratam a vida dos alunos como um recurso primario
para a aprendizagem”.

Como podemos notar na discussdo aqui trazida, a identidade
docente é sempre negociada e ressignificada tendo como base o contexto
de atuacio e as comunidades nas quais os professores participam. E por
isso que, como vimos anteriormente, ela € concebida como situada,
relacional e a0 mesmo tempo social e individual.

A aprendizagem docente como (trans)formacao identitaria também
é trazida por Flores (2003, p. 206-207, grifo do autor), a qual atesta que:

Aprender a ser professor constitui um processo longo e complexo.
A literatura tem enfatizado a sua natureza multidimensional,
idiossincratica e contextual (Calderhead e Shorrock, 1997; Hauge,
2000, Flores, 2001) que envolve a (trans)formacdo da identidade do
professor, um processo mediado por experiéncias, crencas e
valores (Sachs, 2001). Para Maclure (1993, p. 312), a identidade n&o
deve ser entendida como uma entidade estavel — algo que as
pessoas possuem — mas algo que as pessoas usam para justificar,
explicar e dar sentido a si mesmos em relagdo a outras pessoas e
aos contextos em que trabalham. A identidade profissional
constitui, portanto, um aspecto central no processo de tornar-se
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professor, um processo social e culturalmente situado, complexo,
dindmico, e interactivo que depende do modo como os professores
se véem (e como 0s outros os véem enguanto professores) e do
modo como entendem e analisam 0s contextos nos quais exercem
sua actividade, bem como os valores e normas que estdo
subjacentes.

Para finalizar, ilustramos parte do que discutimos sobre aprender a
ser professor por meio da insercdo e participagdo em um contexto
especifico por meio da seguinte cena:

No inicio do més de agosto, realizamos, durante os intervalos de
aulas na escola, as inscri¢des para as oficinas de lingua inglesa que
ministrariamos a partir de setembro. Surpreendentemente, em um
dado momento, uma garota chegou e disse: Teacher! (em seguida
fez uma pergunta que agora ndo me recordo). Nesse momento, eu
e minha colega nos olhamos e eu pensei (acho que é comigo) -
percebi que naquele momento eu ja estava sendo vista como parte
integrante daquele espaco (Relato escrito da Pibidiana A, na
atividade intitulada ‘Cenas do Pibid’, desenvolvida durante as
nossas reunides semanais).

Neste excerto, observamos que a pibidiana ja estava sendo vista
como professora pelos alunos do contexto em que ela iria atuar. O Pibid,
ao oportunizar a vivéncia e a atuacao do contexto escolar pelo professor
em formacdo, possibilita essa construgdo identitaria. E importante
assinalar que essa construcdo € reforcada pela comunidade escolar, no
caso aqui, uma aluna, que ja considera a pibidiana como membro da
escola.

Mobilizacéo de diferentes bases de conhecimento do professor

Nesta subsecdo, apresentaremos e discutiremos as bases de
conhecimento do professor no que tange sua formacao docente inicial,
com base nos estudos de Tardiff (2000) e Shulman (1986, 1987). Em
seguida, discutiremos como o projeto Pibid-Inglés tem mobilizado essas
bases de conhecimento. Gostariamos de ressaltar que, durante os
encontros semanais para discutirmos aspectos teorico-praticos
relacionados ao ensino-aprendizagem de linguas e a formacdo docente,
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enfatizamos a importancia da construcdo e do desenvolvimento dos
varios tipos de conhecimento que permeiam a préatica docente e a sua
identidade. Considerar e legitimar os saberes/conhecimentos docentes se
refere também a uma das aprendizagens vivenciadas por nés ao atuarmos
no Pibid.

Quando discutimos o desenvolvimento profissional do professor e
como ele aprende a ser professor, ha varios conhecimentos que devem
ser considerados, dentre eles: dominio tedrico; saberes individuais e
experienciais; conhecimento de culturas locais; dominio linguistico,
transposicdo didatica etc. Esses saberes e/ou conhecimentos necessarios
para o desenvolvimento docente fizeram parte das pesquisas
educacionais na década de 80, em paises como Estados Unidos e Canada
(ALMEIDA; BIAJONE, 2005). Com o intuito de sistematizar esses saberes,
um movimento de valorizagdo da profissdo e legitimacdo do
conhecimento docente, em detrimento de uma concepg¢do de que para
ser professor era preciso ter vocacdo apenas, comeca a ser projetado,
tornando a profissionalizacdo docente mais respeitada e reconhecida
(SHULMAN, 1987). Nesse cenario, as bases de conhecimento docente
surgem como um campo de pesquisa na area de formacdo de professores
com o intuito de identificar e apontar uma gama de conhecimentos que
deveriam permear os curriculos de cursos de graduacdo e programas de
formacao de professores (ALMEIDA; BIAJONE, 2005).

Tratando especificamente das bases de conhecimento docente, 0s
estudos de Tardif (2000, p. 13) denominam ‘saberes profissionais’ todo
conhecimento que reflete aspectos conceituais e praticos dos professores,
o0 qual se constitui “[...] no e por meio de seu trabalho cotidiano”. Para o
autor, esses saberes sdo classificados como temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados. Os saberes ditos temporais sdo
aqueles adquiridos ao longo do tempo e se caracterizam como oriundos
da propria histéria de vida do professor, ou seja, 0 que ele conhece sobre
0 ensino, a aprendizagem e a pratica docente sdo adquiridos durante toda
sua trajetoria educacional. Nesse sentido, o professor carrega consigo
toda uma bagagem de conhecimento, crencas, ideologias e
representacbes de uma pratica docente. Além disso, esses saberes
temporais, também obtidos nos primeiros anos e ao longo da préatica
docente, sdo considerados decisivos e essenciais na aquisicdo de
conhecimentos e competéncias a respeito do trabalho desenvolvido em
sala de aula, uma vez que sdo constituintes da identidade docente e
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fazem parte da estruturacdo da préatica do professor. Esses saberes sdo
caracterizados como temporais “[...] pois sdo utilizados e se desenvolvem
no &mbito de uma carreira, isto é, de um processo de vida profissional de
longa duracdo do qual fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes de
socializacdo profissional, bem como fases e mudancas” (TARDIF, 2000, p.
14).

No que tange os saberes definidos como plurais e heterogéneos,
Tardif (2000) afirma que eles sdo oriundos de diversas fontes, a saber:
cultura pessoal e escolar, histéria de vida, conhecimentos disciplinares
advindos da universidade, conhecimento didatico-pedagdgico da
formacdo  profissional, conhecimento curricular, conhecimento
experiencial e coletivo. Além disso, esse tipo de saber ndo é unificado,
pois o professor utiliza-se de varias teorias, concepc¢des, metodologias
para atingir diferentes objetivos. Para exemplificar esse saber, citemos o
trabalho do professor em sala de aula, em diferentes turmas, todas
heterogéneas, cada uma com suas peculiaridades, as quais requerem do
professor diferentes praticas e estratégias para atingir os diversos
objetivos de aprendizagem propostos. E preciso que o professor mobilize
uma gama de saberes e habilidades, que envolvem aspectos emocionais,
sociais, cognitivos, dentre outros, para atingir os seus objetivos.

Por ultimo, Tardif (2000) afirma que o saber docente também &
personalizado e situado: “[...] saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes que sdo dificeis de dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situacdo de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 15). Por essa razdo,
0 autor nos diz que ndo é possivel estuda-lo somente pelo viés da
cogni¢do, ou seja, por meio do pensamento do professor; devemos levar
em consideracdo suas historias de vida, emocgdes, poderes, aspectos
culturais e suas aprendizagens contextuais. Tardif (2000) prossegue
ressaltando que, ao serem situados, ou seja, contextualizados, ancorados
em situacbes especificas, Unicas, estdo relacionados as suas
aprendizagens contextualizadas, “[...] onde os saberes sdo construidos
pelos atores em funcdo dos contextos de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 16).
Dessa forma, de acordo com o autor, o estudo sobre as mobilizacdes e
construcBes dos saberes docentes “[...] mostram que os saberes docentes
sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e que
carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano” (TARDIF,
2000, p. 18).

Shulman (1987), por sua vez, ao se utilizar do conceito de bases de
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conhecimento, indagou qual seria essa base que o professor deveria ter,
guestionando se o conhecimento estaria restrito ao seu estilo pessoal
(experiéncia pessoal) e ao seu conhecimento de conteudo,
especificamente. Essa indagacdo estd embasada em estudos passados
sobre politicas educacionais e formacdo de professores, 0s quais
estabeleciam que o ensino pautava-se no conhecimento de habilidades
basicas, no conhecimento de conteddo e nas habilidades pedagdgicas
gerais. Nesse sentido, o autor questiona como a competéncia do
professor era testada e avaliada: um misto de testes sobre habilidades
basicas, competéncia no contetdo/disciplina a ser ensinada e observacéo
em sala de aula, ignorando toda a complexidade do processo de ensino.
Na contramdo desses estudos, Shulman (1987) advoga por
trabalhos que levem em consideracdo as bases de conhecimento
necessarias a um professor para que ele seja capaz de compreender o que
sabe e como esse conhecimento pode ser evidenciado em sua prética
docente. Nesse ambito, o autor apresenta algumas categorias que ajudam
a definir e compreender as bases de conhecimento do professor. Dentre
elas, ele contempla: ‘conhecimento de contelddo’, ou seja, o
conhecimento e a capacidade do professor em explicar e definir para seus
alunos o conceito de determinado assunto e as razGes pelas quais aquele
conteldo € utilizado de uma forma e ndo de outra, por exemplo
(SHULMAN, 1986); ‘conhecimento pedagogico’, principios, estratégias e
metodologias de ensino utilizadas pelo professor no gerenciamento e
organizacdo de suas aulas; ‘conhecimento curricular’, isto é, a
representacdo de programas delineados para o0 ensino de assuntos
especificos, em um determinado nivel, além da variedade de materiais
instrucionais disponiveis relacionados agueles programas; ‘conhecimento
de contetdo pedagdgico’, o qual contempla a compreensdo de como
ensinar cada conteddo, um misto de conhecimento de conteddo e
pedagdgico em uma forma particular de compreender como determinado
topico/assunto é organizado, representado e adaptado aos objetivos da
aula do professor e aos interesses e habilidades dos alunos; bem como a
compreensdo dos aspectos que tornam a aprendizagem mais facil ou
dificil por exemplo; ‘conhecimento dos alunos e suas caracteristicas’, ou
seja, conhecimento das necessidades e habilidades dos alunos no que
tange sua aprendizagem, bem como o que eles sabem, articulam e
aplicam em suas a¢6es; ‘conhecimento do contexto educacional’, o qual
engloba a escola, tanto sua estrutura fisica quanto instituicdo de ensino,
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seu projeto politico-pedagdgico, sua cultura local, comunidade na qual
esta inserida, dentre outros; ‘conhecimento das politicas educacionais’,
considerando seus objetivos, propostas, valores e fundamentos filoséficos
e historicos.

Ao tragarmos um paralelo entre os estudos de Tardif (2000) e
Shulman (1986, 1987), percebemos que eles “[...] se dedicam a investigar
a mobilizacdo dos saberes nas a¢bes dos professores. Professores sdo
sujeitos com histérias de vida pessoal e profissional, produtores e
mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica” (ALMEIDA;
BIAJONE, 2005, p. 9). Comparando os estudos trazidos aqui, parece-nos
que, enquanto Tardif (2000) apresenta caracteriza¢cdes relacionadas ao
saberes/conhecimentos, Shulman (1987) ja enumera 0s conhecimentos
gue podem ser mobilizados pelos professores na sua pratica.

Apés a discussdo sobre as bases de conhecimentos trazidas aqui,
gostariamos de ressaltar que essa base ndo € fixa, por isso as categorias
ou tipos de conhecimentos podem ser revistos, reformulados e novas
categorias/novos conhecimentos podem surgir ao considerarmos que a
aprendizagem docente é sempre contextual e situada.

Diante do exposto, o projeto Pibid-Inglés, com base em suas a¢es
e atividades, promovidas tanto na universidade quanto no contexto da
educacdo bésica, almejando o desenvolvimento da aprendizagem docente
em estagio inicial e continuado, propicia a mobilizacdo de varios saberes
docentes, saberes esses que ndo temos como pontuar aqui, pois sdo
complexos, situados e contextualizados.

Articulacdo teoria e pratica

Outro aspecto de aprendizagem e que também se destacou nas
acOes didatico-pedagdgicas do projeto Pibid-Inglés diz respeito a
articulacdo entre teoria e pratica. Compreendemos que a teoria pode
embasar a pratica docente, mas ndo como algo que nao possa ser
guestionado e refutdvel. Nesse sentido, valorizamos tanto o
conhecimento tedrico quanto o conhecimento préatico do professor, ou
seja, “[...] corpo de conviccBes e significados, sejam eles conscientes ou
inconscientes, que emergem da experiéncia intima, social e tradicional e
sdo expressos pela pratica do professor” (CLANDININ; CONNELLY, 1995
apud TELLES, 2002, p. 99).

Entendemos que a aprendizagem docente deve ser pensada por
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meio de aspectos tedricos e praticos. Essa relacdo ndo pode ser
dicotdmica, oscilando entre a valorizagdo de uma epistemologia da prética
ou entre uma epistemologia de contetdos teoricos.

No processo de desenvolvimento profissional do professor,
consideramos importante que o aluno-professor adquira conhecimentos
teoricos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem de linguas,
além de aspectos voltados para a formagéo docente. Ao ter acesso a essas
teorias, 0 aluno-professor pode discuti-las e didatiza-las em sua pratica.
Essas experiéncias devem ser acompanhadas de constantes reflexées,
tanto durante quanto ap0Os as praticas. Também acreditamos que a
pratica do professor pode ser teorizada, refletida ou repensada a luz de
conhecimentos tedrico-praticos advindos de varios contextos.

No ambito do Pibid-Inglés, as acBes, os planejamentos de aulas e 0s
possiveis problemas e inquietacdes da pratica sdo discutidos de varias
formas: ora partem dos aportes tedricos e estudos seminais voltados a
formacdo docente e ao processo de ensino e aprendizagem de linguas,
ora partem de aspectos oriundos da pratica de sala de aula. Dessa forma,
ndo privilegiamos somente aspectos tedricos e/ou praticos e nem
consideramos a teoria e a pratica como uma relacdo antagdnica, mas sim
como complementares.

De acordo com Gimenez (2005), no escopo da Linguistica Aplicada
(LA), teoria e préatica ndo podem estar dissociadas. A concepcdo de que
teoria e préatica sdo dicotdbmicas pode gerar “[...] equivocos graves nos
processos de formacao profissional. A préatica pela pratica e o emprego de
técnicas sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que ha uma
pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da préatica” (PIMENTA;
LIMA, 2005, p. 9).

Assim, as praticas do Pibid estdo voltadas para uma aprendizagem
docente que leva em considera¢do o desenvolvimento da autonomia e da
capacidade reflexivo-critica do pibidiano ao pensar nessa articulacédo entre
0s aspectos tedrico-praticos. Nessa perspectiva, entendemos que as acdes
do Pibid-Inglés estdo engajadas nas premissas da LA, como uma area de
pesquisa multidisciplinar, ao oferecer

[...] contribuicBes importantes para a superacdo da divisdo entre
teoria e pratica, especialmente quando toma como ponto de
partida os conhecimentos produzidos a partir de experiéncias
pessoais. A teoria se configura, assim, como interlocu¢bes com a
pratica (GIMENEZ, 2005, p. 193).
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Assim, esse projeto, ao pensar a formacdo docente, privilegia as
alternativas propostas pelo p6s-método (VIEIRA-ABRAHAO, 2001), o qual
considera que o aluno-professor precisa dominar tantos os aspectos
teoricos quanto os diversos tipos de conhecimento relacionados a préatica
docente, para que ele seja capaz de adequar e escolher os objetivos, 0s
procedimentos de ensino e as perspectivas tedrico-metodoldgicas que
embasardo sua prética, levando em consideracdo os contextos locais, as
politicas educacionais vigentes, a comunidade escolar, os interesses e
conhecimentos dos alunos, dentre outros. Dessa forma, ao
proporcionarmos esse desenvolvimento profissional, descartamos a visao
do professor como mero reprodutor de curriculos e consumidores de
teorias e adotamos a perspectiva que passa a ver o professor como
produtor de teorias a partir das suas experiéncias praticas (VIEIRA-
ABRAHAO, 2001).

Relacionar teoria e pratica é, entdo, um dos aspectos que ficou
saliente para nos ao atuarmos no contexto do Pibid.

Consideracdes finais

Esse capitulo discutiu algumas de nossas aprendizagens e/ou o0 que
ficou saliente sobre formacdo docente, ao participarmos do Pibid-
Letras/Inglés. Tais aprendizagens envolveram questdes relacionadas a
formacdo docente em préticas sociais contextualizadas, a construcdo e
consolidacdo da identidade docente, as bases de conhecimento do
professor e a articulagdo entre teoria e pratica.

Com bases nas discussdes realizadas, consideramos que esse
programa nos tem propiciado um constante (re)pensar do nosso papel e
da nossa atuacdo enquanto coordenadoras e formadoras de professores.
Ao assumirmos esses papeis, nossos olhares tém contemplado a formacéao
docente inicial e continuada. No que diz respeito a primeira, €
oportunizado o desenvolvimento das bases de conhecimento do pibidiano
em suas varias atuacdes no projeto, desde em encontros semanais na
universidade para discutirmos questbes de cunho téorico-pratico até
mesmo em sua participacdo no contexto da educagdo basica, tendo
acesso ao conhecimento préatico, contextual, curricular, do aluno, da
comunidade escolar, dentre outros. Quanto a formacdo docente
continuada, o Pibid possibilita o resgate de algumas bases de
conhecimento do professor supervisor e coordenador e o
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desenvolvimento de outras, além de propiciar um (re)pensar sobre a
pratica docente. Ademais, ao trabalhar a formacao inicial e continuada de
forma conjunta, o programa permite que diferentes atores, situados em
contextos diversos, se engajem para pensarem e articularem acbes
voltadas para o ensino-aprendizagem de inglés na educacao basica.
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AS SESSOES REFLEXIVAS NO PIBID LETRAS
PORTUGUES

Claudia Valéria Dona Hila
Lilian Cristina Buzato Ritter

Introduc¢éo

A formacdo inicial do professor de Letras, especialmente no Projeto
de Iniciacdo a docéncia (Pibid) Letras-Portugués, tem, dentre seus
objetivos, o de desenvolver uma formacéo de carater reflexivo, na qual os
professores em formacao possam pensar sobre as praticas desenvolvidas
nas unidades concedentes. A formacao reflexiva, tal como usada neste
capitulo, conforme Zeichner (1993), é entendida como processo de
emancipacdo docente, pois leva o futuro professor ndo apenas a pensar
sobre suas a¢des, mas, também, a ressignifica-las.

No caso da formacdo inicial, os futuros professores apresentam
dificuldades em sistematizar os conhecimentos apreendidos e comunica-
los, porque, regra geral, vem de uma formacao de carater transmissivo,
no qual pouco espaco se dava a reflexdo. Nesse sentido, o Pibid coloca-se
como um programa fundamental, na medida em que pode propiciar a
reflexdo na prépria acdo (SHCON, 1987), o que possibilita, também, uma
melhor apropriacdo de contetdos, bem como auxilia futuros professores
a ter uma atitude mais investigativa daquilo que fazem em sala de ala.

Dentro do paradigma reflexivo de formacdo, varias atividades
podem ser instauradas a fim de promover a reflexdo dos futuros
professores: (a) a anélise de situacGes-problemas vivenciadas na acéo; (b)
o visionamento de aulas; (c) a escrita dos diarios reflexivos e (d) a
vivéncia das sessoes reflexivas, objeto desta analise.

Utilizamos do género discursivo sessdo reflexiva para instaurar
momentos de ressignificacdo que privilegiam quatro eixos tematicos
principais no nosso trabalho: (a) a relacdo teoria-pratica; (b) a
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transposicdo didatica; (c) o processo de elaboracdo de materiais de
ensino; (d) a relagdo professor-aluno.

No que concerne ao primeiro eixo — a relacdo teoria e pratica
docente, € muito frequente os pibidianos apresentarem dificuldades em
relacionar as varias teorias apreendidas no curso com a prética na sala de
aula, pois ainda parece ndo ser comum, nhas varias disciplinas da
graduacdo, o trabalho com o componente pratico de cada disciplina. De
fato, no curso de Letras hoje poucas experiéncias, além do Pibid auxiliam
o pibidiano no efetivo exercicio de tornar-se professor, uma vez que 0s
estagios supervisionados acabam ndo tendo carga-horaria suficiente nas
escolas, em termos de pratica na sala de aula, para que experiéncias
sejam também refletidas.

Em relagdo ao segundo eixo, o da transposicdo didatica, o desafio €
maior, tanto para nos professores coordenadores como para 0S
pibidianos. Segundo Chevallard (1991), o processo de transformacdo do
saber cientifico em saber ensinavel e, posteriormente, em apreendido,
sofre diversos tipos de influéncias, que necessitam ser alvo de discusséo:
(1) o conhecimento do curriculo, dos programas e materiais didaticos; (2)
a construcdo pessoal de cada professor no que concerne a maneira de
transformar o contetddo académico em conteldo ensinavel; (3) o
conhecimento que o professor tem dos seus alunos; (4) o conhecimento
da instituicdo escolar, com suas regras, normas e valores; (5) 0 contexto
psicoldgico do préprio professor, como a sua personalidade, suas crencas
pessoais, seus valores; (6) o contexto socioldgico, isto €, caracteristicas
grupais e funcionais da sala de aula e da instituicao.

A elaboracdo de materiais de ensino é o terceiro eixo de reflexao
das sess@es reflexivas, resultado, alids, dos eixos anteriores. Em grande
parte das vezes, no momento de planejamento das aulas ou oficinas, o
pibidiano esta acostumado a fazer pesquisas nas redes sociais e copiar ou
parafrasear o que encontra, ndo sendo autor do que efetivamente
produz, seja porque € mais rapido e facil, seja porque ainda |he faltam
conhecimentos e saberes (TARDIF, 2007) de natureza variada, para que
consiga elaborar seu proprio material.

O quarto eixo de reflexdo- a relagdo professor-aluno, tem como
objetivo auxiliar os pibidianos a pensarem e refletirem acerca de
guestBes que envolvam o relacionamento professo-aluno, tais como: a
indisciplina; a afetividade; a organizacao da sala, dentre outras que atuem
em dimensdes mais psicoldgicas na sala de aula.
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Diante desse contexto, este capitulo analisa os impactos de
episodios de uma sessdo reflexiva ocorridas no segundo semestre de
2016, com pibidianos que atuaram em oficinas de producdo textual no
ensino médio. Analisamos o grau de responsividade (cf. BAKHTIN, 2003)
de alguns deles, em torno do tema transposicdo didatica do material para
a sala de aula. Para tanto, organizamos o capitulo da seguinte forma: na
primeira sec¢do discutimos sobre formacdo reflexiva do professor; na
segunda apresentamos aspectos teoricos-metodoldgicos do género
sessdo reflexiva, na terceira trazemos a andlise dos episédios, seguida de
nossas considerac6es finais.

A formacdao reflexiva na formacao inicial

A formagcéo reflexiva do professor tem sido considerada essencial
no decorrer da formacao docente inicial (GIMENES, 2002; LIBERALI, 1997;
1999; SCHON, 1987). Liberalli (1997) aponta que a reflexdo pressupde a
transformacdo de uma situacdo anterior, ndo desejavel em algum
aspecto. Isso significa, segundo a autora, tornarem visiveis as relacoes
ideoldgicas que sustentam aquela situacdo, para que as agdes que ali
ocorrem sejam devidamente compreendidas e, quando necessario,
modificadas.

Para que isso seja possivel, a estratégia do questionamento € uma
das formas de auxiliar o professor em formacao a (re)pensar sobre suas
acdes. O questionamento pode advir, em nossa experiéncia, a partir da
observacao de situagdes-problema vivenciadas pelos pibidianos em a¢do
ou mesmo antes da agao, como na etapa de planejamento dos materiais
didaticos (HILA, 2008).

Além disso, trazer a reflexdo a tona, por intermédio de
guestionamentos, implica, também, tornar explicito (para posteriormente
ser modificado) o habitus (BOURDIEU, 1990), isto é, o sistema de
disposicdes, de representacdes e de agdes adquiridas ao longo do tempo
que podem fazer com que os individuos se comportem de uma
determinada maneira em determinadas circunstancias. Por exemplo, no
ambito do ensino de Lingua Portuguesa por que os alunos acabam
repetindo um ensino de carater transmissivo que, muitas vezes, criticam?

Na realidade, como esse tipo de ensino foi 0 que mais vivenciaram
¢, também, o que internalizaram e inconscientemente repetem. Por isso

7

mesmo, € necessario que professores formadores atuem como

213



FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

mediadores provocando-lhes a reflexdo necessaria para que velhos
padrdes, ndo mais desejaveis de acdo na pratica de ensino, possam ser
modificados ou, pelo menos, pensados para quais situa¢bes de interacéo
poderiam ou ndo serem validos.

Na visdo de Bakthin (2003), essas representacdes ancoram-se em
dois grandes grupos: na ideologia do cotidiano (isto é, toda atividade
mental centrada na vida cotidiana e nas formas de expressdo a ela
relacionadas) e nos sistemas ideoldgicos (fixados na moral social, na arte,
na ciéncia e na propria educacao) historicamente cristalizados. Esses dois
movimentos tém carater eminentemente dialdgico, ou seja, ambos
influenciam as acBes dos sujeitos e sdo ao mesmo tempo influenciados
entre si.

No caso do pibidiano, € comum que a percepcao sobre suas a¢oes
esteja baseada apenas ou mais fortemente na ideologia do cotidiano, nas
crengas que ele construiu ao longo de sua formacao, nas representacoes
que traz do que seja um bom ou mau professor, que precisam ser
compreendidas e trazidas a tona por um mediador mais experiente
(professor-formador e, também, o professor supervisor) para possibilitar a
reflexdo das a¢bes docentes, a luz do discurso cientifico.

Para que esse processo ocorra, é fundamental o papel do outro,
pois é a partir dele que temos a possibilidade de adquirir a consciéncia de
nés mesmos. A formacdo dessa consciéncia, assim, necessita de
mediadores, ndo ocorrendo ao acaso. Bakthin (2003) ressalta que, ao
produzir um enunciado, o locutor espera do outro uma resposta, uma
compreenséo responsiva ativa. E no encontro entre essas duas instancias
— locutor e destinatario — que a interagdo se realiza e que a tomada de
consciéncia pode emergir.

Os graus de responsividade ante um enunciado podem ser de
natureza variada: ‘ativa’, quando a resposta é imediata; ‘silenciosa’,
guando a resposta ou compreensdo é imediata, mas com necessidade de
reeelaboracdo mental total ou parcial pelo(s) parceiro(s) da situacdo de
interacdo; de ‘efeito retardado’, quando a resposta deslocada
temporalmente da situacao de origem.

Refletir, portanto, pressupde quando pensamos no processo de
formacdo docente, inevitavelmente: (a) trabalho de coautoria; (b) de
guestionamento; (c) de colaboragdo/negociacdo entre os participantes de
uma situacdo determinada) e (d) de envolvimento em discussdes acerca
de questdes do mundo real do professorando/professor, como: -0 que
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significa ensinar e aprender; -as razdes que justificam determinadas
escolhas em sala de aula, quer quanto ao conteldo ou quanto aos
materiais; o tipo de tarefas solicitadas; a disciplina na sala de aula e a sua
organiza¢do ou, ainda, sobre as representacdes que os alunos tém de si
mesmos e dos outros. E nesse quadro que as acdes podem ser
compreendidas, questionadas e repensadas

Portanto, no processo de formacdo docente do pibidiano, o
professor coordenador e o supervisor podem e devem estimular o
desenvolvimento reflexivo por meio de diversos instrumentos. No nosso
caso, consideramos o género discursivo sessdo reflexiva como um dos
instrumentos propiciadores da reflexdo do professor em formacao.

O género discursivo sessao reflexiva

Um dos objetivos do Pibid, de forma geral, é levar o professor em
formacao refletir sobre a préatica docente, a partir de questionamentos
gue levem a construcdo e a ressignificagdo dos varios saberes
constitutivos do trabalho do professor.

A sessdo reflexiva (SR), conforme Santos (2011) € um género do
discurso que se caracteriza por ser um espaco de reflexdo colaborativa
sobre as praticas de ensino e de aprendizagem, de forma a descrevé-las,
informa-las, confrontd-las e reconstrui-las. Pode ser utilizada por
pesquisadores, professores em campo de estdgio, de pesquisa ou de
projetos de ensino, a exemplo do Pibid.

Essas acdes, baseadas nos estudos de Smith (1992), partem da ideia
de que, para refletir sobre a¢des desenvolvidas na e fora a sala de aula, o
professor em formacdo inicial ou continuada precisa primeiramente
descrever o gque esta acontecendo, como forma de diagnosticar o evento.
Nessa fase, ele realiza uma descricdo da aula ou do evento, sem emitir
quaisquer julgamentos, para perceber o que esta ocorrendo. Depois disso,
deve informar, ou seja, analisar por que tais a¢cdes ocorrem, informando
teorias cientificas de apoio que as expliguem. Essa fase é importante para
gue o pibidiano perceba que as a¢des em sala de aula refletem teorias
cientificas e precisam ser compreendidas a luz delas e ndo por
conhecimentos empiricos. Na sequéncia, na etapa do confrontar, o
professor em formacdo (ou pesquisador ou o efetivo professor) deve
pensar que valores ideoldgicos o levam a agir daquela maneira ou que
tipo de formacdo para cidadania tais eventos provocam, e, por fim, no
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momento de reconstruir, como aquela situacdo pode ser reconfigurada,
caso haja necessidade.

Vieira-Abrahdo (2006) denomina as SRs de ‘sessfes de
visionamento’, um instrumento para analisar o contexto escolar e refletir
sobre as acOes, concepcdes, processos e crengas que emanam da préatica
docente. Essas sessbes podem ocorrer tanto na formacéo inicial como
continuada. Ja Silva e Brum (2014) traz um conceito de SR, mais préximo
aos estudos dialdgicos, caracterizando-a como uma pratica social que tem
por finalidade refletir sobre as a¢bes pedagdgicas buscando, também, sua
descricao, informacéo, confrontacdo e reconstrucao.

A esfera de circulacdo da SR € a escolar. Exatamente por isso esta
cercada de ideologias e crencas que podem explicar, no momento das
sessOes, diferentes apreciacdes valorativas dos participantes e que,
portanto, devem ser levadas em consideracdo. A esfera, alias, para
Bakhtin (2003) ndo é um mero repositdrio de géneros discursivos, mas, ao
contrério, € um campo ideolégico no qual emergem vozes sociais e
ideologias que configuram os diversos sentidos de um género.

O espaco de um SR pode ser uma sala de aula, uma sala de reunides
ou qualquer local que, de alguma forma, esteja relacionado a escola. Os
participantes sdo normalmente professores em formacgdo inicial e
continuada, que podem assumir diferentes posi¢cBes sociais na sessdo
(como professores, como alunos, como pesquisadores, como cidadaos,
etc). Os que funcionam como mediadores, podem ser professores e/ou
pesquisadores e o0s interlocutores diretos assumem posi¢do de
professores em formacao inicial ou continuada.

Quanto aos temas de uma SR, podem envolver diferentes aspectos
relacionados as acdes no espaco escolar: observacdes do contexto de
ensino, observacBes de aulas, planejamento de materiais, a¢des de
docéncia, dentre outras.

No que se refere a estrutura composicional da SR, Silva e Brum
(2014), ao estudarem a organizacao retdrica do género, baseados na
abordagem da Socio Retdrica, chegam a trés movimentos principais das
SRS, que adaptamos para as SRs desenvolvidas no Pibid Letras-Portugués:
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Tabela 1- Estrutura retérica das SRS no Pibid Letras-Portugués

Movimento 1 . Movimento 3
Movimento 2
SR Abertura da ~ Encerramento da
x Andamento da Sesséo ~
Sessao Sessao
Movimentos e | Passo 1: Passo 4: Introduzir o Passo 5: Antecipar
passos Saudacoes. topico para discussdo, | atividades ara
Passo 2: por meio de: préximo encontro
Organizar asala | (a) uma questdo por meio de:
em um grande geradora; (a) Indicacdo de

circulo.

Passo 2:
apresentar
participantes :
(a) professor
coordenador
(que dirige a
sessdo): (b)
professor
supervisor; (c)
pibidianos.
Passo 3:
Informar o
topico central
da discusséo.

(b) uma questéo
problematizadora;
(c) uma cenade aula;
(d) um relato de
experiéncia;

(e) um diério de
observacdo;

(f) um episodio de aula
filmado ou descrito ;
(9) um exemplo de
transposi¢do didatica
sobre o tépico em
discusséo;

(h) uma parte de
material didético.

Passo 4: Discutir o
topico:

(a) pela sistematizacdo
dos conceitos
principais discutidos;
(b) por um relato do
que funcionou e do
gue ndo funcionou em
uma atividade pratica;
(c) por meio de
exemplos da
transposi¢do didatica
do tépico central,

(d) a partir de leituras
realizadas;

(f) por meio de uma
proposta de atividade

leitura,;

(b) Reorganizagdo
da atividade.

Passo 6: encerrar a
sessao.

Passo 7:
Despedidas.

217




FORMAGCAO DOCENTE: PERCURSOS E REFLEXOES A PARTIR DO PIBID-UEM

prética para
ressignificar o topico
em discussdo;

(9) por meio de
guestionamentos
lancados aos
participantes.

Fonte: As autoras.

Ressaltamos que inserimos em cada passo varias formas de
organizacdo da sessdo, a depender sempre do topico e do objetivo
definido pelo coordenador. Em nossas reunides procuramos diversificar
tanto o tema da sessdo, como as estratégias que utilizamos para discuti-
lo. Sobre um desses temas € que discutimos na préxima se¢éo.

As sessdes reflexivas no Pibid Letras/Portugués

O trabalho do Pibid-Letras/Portugués, dentro da universidade,
funciona como reunides semanais de 4 horas-aula. Para tanto, dividimos
no més essas reunides em 4 grandes tematicas:

primeira semana: formacao tedrico-metodoldgica;
segunda semana: planejamento conjunto de oficinas;
terceira semana: curso de extensao ou planejamento;
guarta semana: sessoes reflexivas.

Nas sessbes reflexivas, procuramos trazer sempre um tema
diferente de discussdo, para que diferentes saberes, envolvidos no
processo de tornar-se professor, sejam mobilizados. A sessdo que
apresentamos teve como tema a transposi¢cdo didatica do género artigo
de opinido para um terceiro ano, de uma escola do noroeste do Parand e
sera apresentada conforme os movimentos descritos na Tabela 1, com a
apresentacdo de fragmentos de trés episédios.

e Movimento 1 — Abertura da sessao

Iniciamos a sessdo colocando pibidianos e supervisores em um
grande circulo e apresentando o tema da discussdo: a transposicdo
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didatica da oficina sobre o género artigo de opinido em situacdo de
vestibular. A fim de facilitar nossa discussao, transcreveremos parte de
trés episddios (doravante E1, E2, E3), que envolvem os pibidianos (P1,
P2...), as supervisoras (S1, S2) e professora coordenadora (PC). Na sala
encontravam-se 25 pibidianos e dois supervisores.

e Movimento 2 — Andamento da sessao

Episddio 1 — sessdo reflexiva, movimento 2, passo 3: introducdo do tépico 1 de
discusséo

DVD: Inicio: 5'14" - Término: 10’30 Data: 22/10/2017 - sexta-feira

Pessoal, vamos comecar? Gostaria de iniciar a sessao com um
fragmento do diario de observacdo de M.: [...] a professora
explicou o que era o artigo de opinido a partir do material
elaborado, afirmando que o mesmo trabalha com temas
polémicos. Na sequéncia ilustrou alguns temas quando um
dosalunos lhe perguntou qual era a diferenca entre o artigo de
opinido e a dissertacdo. A professora afirmou que ndo ha muita
diferenca, quem ambos tratam de temas polémicos, mas um se
escreve na escola outro circula em jornais (PC, grifo nosso).

O topico 1 da discussao trata de uma falha conceitual no processo
de transposicdo didatica do conteudo acerca das diferencas entre 0s
géneros artigo de opinido e dissertacdo escolar. Para iniciar a reflexao,
fizemos uso de um fragmento de um diério de observacdo de uma das
aulas dos pibidianos, tenho em vista que as aulas, quando ndo podem ser
gravadas, um colega fica a disposicdo para realizar a observacdo e
descricdo da aula, material esse que fica para um banco de dados a
disposicdo de todos envolvidos no projeto, tanto para as sessGes
reflexivas, como para outros projetos.

O tema da discussao trata de uma falha na explicacdo do pibidiano,
por meio da escrita do diario de um dos colegas. O diario de observacao,
alias, € um excelente instrumento para provocar reflexfes iniciais,
especialmente quando as sessdes de filmagem ndo sdo possiveis. Hila
(2008) evidencia que os diarios (de observagdo, de aprendizagem e de
reflexdo) estabelecem interlocucdo efetiva entre professores em
formacao e professores formadores, colaborando para a compreensao do
agir do professor. Assim, ao invés de citar a falha mais objetivamente, e
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causar alguma reacdo de constrangimento no pibidiano. o diario, como
instrumento para abertura da discussdo, faz com que eles, especialmente
0s que deram a aula, consigam por si s6s perceberem a falha, porque,
também, ja estdo acostumados com esse instrumento e porgue ja sabem
o valor dele para o crescimento profissional.

Liberalli (1999) explica que os diarios permitem um distanciamento
da acdo e que, por isso mesmo, quando confrontados em outro momento,
podem promover a ressignificacdo do evento observado.

Episddio 2 — sessdo reflexiva, movimento 2, passo 4,: discutindo o tépico 1

DVD: Inicio: 5'14" - Término: 40’30 Data: 22/10/2017 - sexta-feira

Pessoal, vamos comecar? Gostaria de iniciar a sessao com um
fragmento do diario de observacdo de M.: [...] a professora
explicou o que era o artigo de opinido a partir do material
elaborado, afirmando que o mesmo trabalha com temas
polémicos. Na sequéncia ilustrou alguns temas quando um dos
alunos lhe perguntou qual era a diferenca entre o artigo de
opinido e a dissertacdo. A professora afirmou que ndo ha muita
diferenca, quem ambos tratam de temas polémicos, mas um se
escreve na escola outro circula em jornais. Vamos pensar um
pouco sobre isso? Vocés me disseram que nas produgdes dos
alunos eles acabaram fazendo muito a dissertacdo, porém se na
aula afirmaram gue as diferencas sdo apenas no suporte isso ndo
era esperado? O que houve aqui? Com a explicacdo? (PC, grifo
Nosso).

Entdo [...] prof. a gente fez a aula, mas realmente sd percebemos
na hora de ensinar que ndo tinhamos compreendido as diferencas
(P1).

Ta..entdo vamos voltar ao texto que lemos da Uber e ao texto da
Granatic sobre dissertacdo e também ao que Bakhtin comenta
sobre as condicdes de producdo de um enunciado. Vocés
concordam que se sao dois enunciados diferentes sdo dois géneros
diferentes? (PC).

(A maioria balanca afirmativamente a cabeca)

[...] Pois bem, entdo quais as condi¢des de producdo de um artigo?
(PC).

Tem o articulista né que escreve para um jornal ou revista de boa
circulacdo, na esfera jornalistica com o objetivo de defender uma
posicao [...] (P2).
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Ok [...] e adissertacdo P1? Onde ela circula, além da escola? (PC).
Ta [...] ela s6 circula na escola né ou na esfera da educacdo em
concursos, mas também defende uma posicdo sobre temas
polémicos né... entdo parece a dissertacao (P1).

Pessoal quem se lembra quando lemos Bakthin quais sdo 0s
elementos do constitutivos do género? (PC).

O contelido temético, a estrutura e o estilo (P3).

Ok, e o texto que vimos da Uber dizia que em muitas situacGes a
diferencga entre um género e outro, além de suas condicdes efetivas
de circulacdo, também véo se diferenciar em pelo menos um
desses aspecto, entdo temos que tanto o artigo como a dissertacéo
tem 0s mesmos temas, é isso? (PC).

(A maioria responde que sim)

[...] entdo vamos pensar..voltem aos textos de apoio que
debatemos onde esta a diferenca pensando nesses géneros em
situacéo de vestibular? (PC).

Sera a estrutura? (P2).

Por qué? (PC).

No texto da Rodrigues ela coloca que o contra-argumento parece
ser uma marca importante do artigo assinado né e depois vimos no
PIC de C. eE. e nos seminérios que esse item realmente ficou bem
marcado pra diferenciar além da situacédo de producéo (P2).

Isso mesmo [...] entdo vejam o género dissertacdo circula na escola
apenas, defende um ponto e vista sobre um determinado tema,
mas ndo necessariamente precisa trazer os contra-argumentos
(PC).

Mas prof.. mas quando tem uma dissertacdo que apresenta 0s
pontos positivos de um tema, por exemplo, a eutanasia, € 0s
negativos como diferenciar do artigo? (P2).

Posso opinar? (PC balanga afirmativamente a cabeca)..entendo que
sdo géneros bem diferentes primeiro pelas condi¢des de produgdo
mesmo, quem escreve um artigo quer além de expor uma opinido,
quer de certa forma agir sobre o outro, além disso € marcante as
diferencas de estilo entre a dissertacdo e o artigo. Naquele artigo
do Kanitz que trabalhamos a gente viu a presenca de figuras de
linguagem, de marcas de interlocucdo, de juizos de valor, de
modalizadores enfim é bem diferente da linguagem usada na
dissertacdo mais clichetesca mesmo [...] (PF).

Isso mesmo, entdo vejam... sdo géneros distintos porque tem
condi¢cdes de producdo distintas e além da questdo do contra-
argumento que ficou especifica para o vestibular , porque em
circulacdo real muitos artigos de opinido ndo trazem argumentos, o
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traco mais distintivo é realmente o tratamento dado a linguagem.
P3 gue estava no grupo da oficina entendeu a diferenga agora?
(PC).

Entdo quer dizer que ndo é apenas a linguagem né, mas as
condic¢des de producdo também,,, entdo fica dificil um aluno fazer
artigo de opinido né numa esfera como o vestibular e em 15 linhas
e pensando que eles ndo tem muito vocabulario (P3).

Sim, por isso voltam na dissertacdo porque sabem que serdo
avaliados e que precisam de boa nota, assim repetem o modelo
gue tem internalizado que é da dissertacdo (PC).

Ai prof.. ensinamos errado e agora? [...](P2).

O E2 nos evidencia que, inicialmente, os pibidianos declaram que
apenas perceberam que ndo tinham entendido a diferenca entre o género
artigo de opinido e dissertagdo escolar no momento da a¢do. Schén (1987)
explica que essa situacdo € bastante comum, ou seja, normalmente o
professor aprende muito mais enquanto age do que enquanto planeja.
Isso porque, no momento do planejamento, muitas de suas a¢des sdo
todas ainda de forma inconsciente, sem muita reflexdo, especialmente
guando utilizam-se de materiais prontos, que ndo foram por eles
elaborados. Entretanto, percebemos, pelo diario escrito da aula, que os
pibidianos, naquele momento, ndo perceberam a falha na explicagdo. A
responsividade, nesse momento na sala de aula, foi do tipo silenciosa,
com necessidade de reformulacdo; exatamente por isso é trazida a tona
na sessao reflexiva.

A sessdo reflexiva é que vai oportunizando a tomada de consciéncia
da falha cometida. Para auxiliar esse processo, a PC discute o tdpico
trazendo a tona os textos tedricos anteriormente trabalhados e, por meio
da estratégia do questionamento (HILA, 2008) vai, aos poucos,
estabelecendo distingBes significativas entre os géneros dissertacdo e
artigo de opiniéo.

Colaborando com esse processo destacamos, também, o papel da
supervisora que estabelece a distingdo final entre os géneros, ao
comentar sobre as marcas de estilo do artigo. Nesse caso, juntamente
com a PC ela funciona como uma mediadora mais experiente e
conhecedora do assunto para auxiliar a apropriac¢do dos alunos.

Importante ressaltar que para auxiliar as duvidas entre 0s géneros,
a PC recorda alguns instrumentos, anteriormente vistos e trabalhados,
que tiveram a funcdo de dar suporte cientifico aos objetos de ensino,
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notadamente os saberes cientificos (cf. TARDIF, 2007), na retomada dos
autores anteriormente discutidos e nos seminarios realizados sobre os
géneros gue seriam objetos das oficinas e, também, por um Projeto de
Iniciacdo Cientifica (PIC) desenvolvido por pibidianos sobre o tema.

Assim, o conhecimento cientifico que, antes da a¢éo, parecia ter
sido compreendido, na acdo mostra-se equivocado, ndo internalizado. E a
sessdo reflexiva que, novamente o recupera, e consegue, gradativamente,
fazer com que os pibidianos revejam suas acBes, as entendam para
posteriormente possam ressignifica-las. Logo, a a¢do vai sendo repensada,
nao apenas com base na voz da professora coordenadora, mas, também,
nas diversas vozes presentes no discurso cientifico, na voz da professora
supervisora, dos colegas e na metodologia desenvolvida pela PC anterior
as oficinas.

Ao final desse episddio, a PC faz um resumo das constatacdes
realizadas, que também funciona como uma estratégia de aprendizado,
enriquecida com a fala de P3, que conclui que ao escolarizamos um
género do discurso como o artigo de opinido, e a0 pensarmos que ele esta
sendo usado numa esfera predominantemente avaliativa, como é o
vestibular, isso acaba por dificultar que o aluno realmente escreva o
género, voltando a escrever a tipologia dissertativa que esta habituado.
Assumindo uma responsividade ativa nesse momento, P3a vi além daquilo
gue se esperava como tema a ser revisto na sessao, instaura uma reflexdo
para além da apropriacdo do préprio género, para as condi¢cbes de
producédo da prova de redacdo do vestibular.

Episddio 3 — sessdo reflexiva, movimento 2, passo 4,: discutindo o tépico 2

DVD: Inicio: 40’30" - Término: 80’ 14" Data: 22/10/2017 - sexta-feira

Na sequéncia da mesma sessdo, 0 Episddio 3 traz um outro
subtema, ainda referente, ao trabalho com as oficinas o artigo de opiniéo-
a tipologia de exercicios para aula de leitura. Para introduzir o topico, a PC
traz as questdes da aula de leitura desenvolvidas para o texto ‘Fazer o que
e gosta’, de Stephen Kanitz, retirado do seu blog pessoal
(blog.kanitz.com.br) e, também, parte do proprio relato dos pibidianos de
que a aula ndo tinha dado muito certo.

Entdo pessoal..vocés disseram que a aula de leitura comegou bem,
mas depois virou uma baguncga, o que houve? (PC).
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A gente fez certinho a motivacdo para o texto, levamos o video,
eles gostaram, fizemos um pequeno debate e depois fomos para o
texto, até ai tudo bem, dai quando entregamos as perguntas foi s6
chiadeira... dai ndo faziam, uns dois ou trés.. os outros enrolaram
até o final da aula. A gente ficou chateado porque fizemos as
questbes direitinho, seguindo todas etapas de leitura, colocando
exercicios de analise linguistica, mas ndo deu certo, frustrou geral
(P1)..

Muito bem, vamos tentar pensar sobre isso entdo. Vou entregar
para vocés uma outra aula, com outro artigo, quero que deem uma
olhada em como os alunos elaboraram as perguntas ta (PC).

(Ap6s um tempo)

Entdo pessoal, essa é uma aula desenvolvida por outros pibidianos
no ano passado. Um artigo de opinido com 0 mesmo ndmero de
questdes que vocés elaboraram, 13 no total. Mas qual a diferen¢a?
Tem questdes de contexto de produgdo, de compreensdo e de
interpretacdo? (PC).

(A maioria balanca a cabeca afirmativamente)

Tem.. mas tem questdes fechadas, a gente colocou tudo aberta
(P2).

Por qué? (PC).

Pra fazer eles pensarem e sair daquela coisa de ficar marcando x
(P2).

T4, daqui a pouco voltamos nisso, que outro tipo de questdes a
gente tem? (PC).

Lacunadas e tem uma cruzada (P3).

Entdo temos questdes abertas, fechadas, lacunadas, cuzadas.
Vamos relembrar o texto de Dolz eu lemos quando trabalhamos a
sequéncia didéatica. L4 ele orienta que para fazer as questdes de
exploragdo do texto, independente da idade e nivel, sempre é bom
o qué? (PC).

Variar o tipo NE (P4).

Isso gente, pensem se eu chegasse aqui agora dando um texto pra
vocés com 13 perguntas abertas e pedisse para responderem, qual
seria a sensa¢do de vocés? (PC).

A gente também néo ia gostar nadinha (risos) (P3).

Entdo lembram que estudamos as carateristicas da geracdo Y e Z
antes das oficinas, para conhecer melhor o adolescente, o que eles
tem de comum? (PC).

Sdo pragmaticos, imediatistas, querem tudo rapido (P2).
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Entdo isso quer dizer que as atividades de leitura devem sir trazer
as etapas, mas podemos melhorar isso variando as tipologias de
perguntas deixado mais atraente para o aluno (PC).

Mas prof achei que pergunta do tipo lacunada por exemplo s6
servia pra crianga pequena. E também o que P2 falou de marcar x
muito vestibular; (P1).

Claro gue ndo. Para grandes também (risos) (PC).

Entdo prof a gente achava que ndo podia, que tinha que ser sé
aberta, mas realmente fica mais interessante assim, colocar um
pouco de ludico neh, de visual porque eles sao muito visuais (P2).
Entdo d& pra deixar as mesmas questdes, mas com formatos
diferentes né, especialmente aquelas mais dificeis fazendo umas
pontes, é isso? (P1).

Isso mesmo, estabelecendo pontes entre o que eles ja tem
internalizado, com aquilo gque ndo tem, ou dando suporte nas
questdes para perceberem parte do conhecimento (PC).

O E3 traz uma discussdo importante envolvendo a transposi¢do
didéatica e a elaboracdo de material para adolescentes. Diferentemente do
E2, a PC traz agora um material didatico como instrumento para iniciar a
discussdo e estabelecer o confronto com o material dos pibidianos. A
reflexdo se instaura pela comparacdo entre os dois materiais. De fato, a
comparacdo é considerada uma categoria de pensamento superior, que
auxilia o aluno no processo de reflexao.

Vigotski (2000) afirma que, ao comparar e, ainda, ao ilustrar,
mobilizamos atitudes necessarias ao desenvolvimento do pensamento
critico. Por isso mesmo, o coordenador de uma sessdo reflexiva, precisa
planeja-la cuidadosamente e escolher qual ou quais instrumentos podem
ser mais interessantes para provocar a reflexao e, principalmente, auxiliar
na apropriacdo de saberes, como € 0 caso da que analisamos. Tanto
guanto a aula, a sesséo reflexiva deve ser planejada e ndo funcionar como
um bate-papo que ndo tem nem objetivos demarcados e nem organiza¢éo
necessarias para que realmente instaure processos de desenvolvimento
nos participantes.

Para auxiliar a discussdo, novamente a PC traz tanto o saber
cientifico (a0 rememorar o texto de Dolz) e, também, saberes mais
pragmaticos, como as diferencas entre as geracdes Y e Z, trabalhadas
antes das oficinas, cujas fontes foram textos retirados de sites variados.
Esses dois tipos de saberes, mais uma vez em consonancia com a
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estratégia do questionamento, auxiliaram os alunos a passarem por um
novo processo de internalizacdo, ainda no momento da acdo, de
responsividade silenciosa. Entretanto, P1, ao final do episddio, passa a
manifestar uma responsividade ativa, resumindo novos procedimentos de
ensino.

Consideracdes finais

Iniciamos este capitulo com o propdsito de discutir o papel da
sessdo reflexiva para o processo de formacdo docente do pibidiano. Os
resultados evidenciaram que esse género: - auxilia no processo de
reflexdo; - promove uma nova ressignificacdo dos saberes mobilizados
durante a acdo do pibidiano; - amplia os conhecimentos; mobilizados
antes, durante e ap0s a acao.

Ressaltamos, no entanto, que para as sessfes se configurarem
como efetivo instrumento de ressignificacdo dos saberes dos pibidianos,
faz-se necessario toda uma mobilizacdo anterior, evidenciada nos
episodios, do trabalho do coordenador, com os saberes cientificos, por
meio de diversos géneros que também atuam como instrumentos de
formacdo, a exemplo dos debates de textos envolvendo os objetos que
serdo tema das aulas; 0s semindrios, que auxiliam a apropriacdo teoria e
metodoldgica dos saberes cientificos; a analise de materiais didaticos e a
comparacdo de materiais com falhas co bons materiais; a observacao de
aulas; a escrita de diarios; a filmagem das aulas e projetos de iniciacdo
cientifica, dentre outros.

De qualquer forma, a sessdo reflexiva € um género que converge
para a préatica reflexiva de formacdo do professor, para a concepcéo
dialogica de ensino de linguas e principalmente para o desenvolvimento
de atitudes que, no final de contas, auxiliam a desenvolver a autonomia e
a identidade do professor em formacao.
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ENSINO DE LITERATURA NO BRASIL: HISTORIA,
NORMATIVAS E EXPERIENCIA A PARTIR DO PIBID

Mirian HisaeYaegashiZappone

Introduc¢éo

Em relacdo a situacdo muito particular do Brasil enquanto pais
colonizado, a historia do ensino de literatura, assim como de outras
disciplinas, é marcada por auséncias e precariedades advindas do sistema
politico-econdmico extrativista e exploratdrio instaurado por Portugal e
gue s6 muito tardiamente veio a valorizar a educa¢do. Assim, partindo do
ensino religioso dos jesuitas e passando pelas escolas informais do
periodo colonial, o estabelecimento pleno de um sistema educacional s6
se deu em nosso pais a partir do século XX, com a instituicdo do ensino
médio obrigatério (em 1931, com a reforma de Francisco Campos), com
certa universalizacdo do ensino fundamental e com a ampliagdo dos
cursos de nivel superior. Neste panorama, vale investigar como a
literatura tornou-se disciplina escolar no nivel médio de ensino e o status
que esta disciplina goza atualmente.

Fato que merece destaque e é fundamental para a compreensao da
propria configuracdo/organizacao do ensino de nivel médio em nosso pais
€ sua relacdo intrinseca com as formas de acesso ao ensino superior. Em
suas pesquisas sobre a disciplina Portugués na escola secundaria
brasileira, Razzini (2010) evidencia que os Exames Preparatdrios (antigos
exames de acesso aos cursos superiores) tiveram influéncia decisiva tanto
nas disciplinas eleitas para o ensino secundéario (de nivel médio) quanto
em sua trajetéria. Este fato se deu porque, ndo sendo um nivel de
escolarizacdo instituido formalmente, sua conclusdo nédo era obrigatéria
para O acessoO aos cursos superiores do pais. Assim, sem esta
obrigatoriedade, os estudantes realizavam estudos especificos apenas das
disciplinas solicitadas para os Exames Preparatérios de modo que 0s
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estudos anteriores ao ensino superior acabaram se caracterizando por seu
carater propedéutico, ou seja, eram apenas preparatdrios para uma etapa
gue se seguiria posteriormente.  Entretanto, mesmo depois de
oficialmente instituido como um nivel de ensino obrigatério, os estudos
de nivel secundario ou médio permaneceram com seu carater
propedéutico, tal como ele se caracteriza até hoje, gerando polémicas e
politicas que ora acenam para seu carater preparatdrio, ora para seu
carater formativo. Esta génese do ensino médio, estritamente ligada as
formas de acesso ao nivel superior, é evidenciada por Razzini:

Pode-se dizer que o ensino secundario brasileiro foi sistematizado
qguando as academias de direito, seminérios e escolas militares
passaram a oferecer num sé lugar as aulas menores (ja
desmembradas das Primeiras Letras, ou seja, do ler-escrever-
contar) que, junto com liceus e colégios publicos e particulares
iriam substituir paulatinamente as aulas régias avulsas,
regulamentadas desde o século XVII (RAZZINI, 2010, p. 5, grifo
Nosso).

A partir desta mudanca — das aulas régias para aulas preparatorias —
multiplicaram-se os cursos de aulas preparatérias, sendo que cada
faculdade indicava os contelidos necessarios para acesso a elas, gerando
grande heterogeneidade de programas. Neste contexto, Haidar (1972)
assinala que medidas centralizadoras sdo adotadas pelo governo a fim de
uniformizar tais programas. Uma das estratégias para tal uniformizacéo
foi a adocdo dos programas do Colégio Pedro Il como modelos a serem
seguidos. Seja pela superioridade de seu ensino, por sua situacdo
geogréafica ou pela formacdo académica de seus professores, o Colégio
Pedro Il se tornou, efetivamente, um modelo de ensino secundario para
escolas de todo o pais. Ao cotejar a legislacdo do nivel secundario
brasileiro juntamente com 0s programas e manuais didaticos adotados
por instituicdo de ensino em seu estudo, Razzini (2010) identifica quatro
diferentes fases do ensino de lingua portuguesa por meio da qual se pode
observar também, o ensino de literatura. Nesta trajet6ria, destacam-se
tanto a ampliacdo da carga horaria de Lingua portuguesa e de literatura
guanto os aspectos metodoldgicos de seu ensino.
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Literatura na escola brasileira no nivel médio: de sua introdugdo nos
curriculos até as décadas de 1980

A primeira fase, que abrange os anos de 1838 a 1869, caracteriza-se
pela subordinacdo ao Latim, ja que o estudo da gramatica nacional se
baseava em préaticas e contetudos das aulas de Retdrica e Poética, tais
como leitura e recitacdo. Em andlise dos compéndios e programas deste
periodo, Razzini (2010) destaca o peso de autores portugueses tanto nas
obras didaticas quanto nas seletas utilizadas para leitura. Destaca-se,
ainda, a baixa carga horéria da disciplina, presente apenas no primeiro
ano. Em relacdo a literatura, 0 peso maior ainda estava na Poética com
incursdes de literatura nacional por meio de leitura de autores brasileiros,
mas com carga horaria bem menor do que os estudos de gramética e
Retorica.

Na segunda fase, fato importante é a inclusdo do Portugués nos
Exames Preparatdrios, o que levou a novo status desta disciplina,
culminando com o aumento de sua carga horaria, além da inclusdo de
contetidos como redagdo e composi¢do. Chama atencéo o fato de que nas
aulas de gramatica, junto as gramaticas propriamente ditas, os textos
didaticos utilizados sempre eram compostos de textos literarios (de
autores portugueses e nacionais) a partir dos quais 0s estudos de
gramdtica e de sintaxe eram feitos, ou seja, a literatura figurava,
precipuamente, como modelo de lingua a ser seguido pelos alunos nos
exercicios de composicdo ou mesmo em exercicios ortograficos. O estudo
do texto literdrio per si se concentrava nos anos finais, destacando
aspectos tedricos dos géneros literarios (prosa/poesia) além de andlises
de estilo, declamacdo e composicdo (Razzini, 2000). Nota-se, neste
momento, a tentativa de simplificar a adocdo de seletas literarias por
meio da adocdo da Selecdo Litteraria, de Fausto Barreto e Vicente de
Souza, que, além de concentrar-se em autores hacionais, também
apresenta, cronologicamente, autores/textos do século 16 até o século
19.

Entre 1890 a 1930, terceira fase aludida por Razzini (2010), em
plena onda republicana e nacionalista, nota-se a énfase em disciplinas que
poderiam reforcar a identidade nacional, tais como Historia, Geografia,
Lingua e Literatura Nacionais. Observa-se, também, o aumento do status
da disciplina Portugués, uma vez que seus conteldos passam a ser
exigidos para a entrada em todos 0s cursos superiores, distingdo néo
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aplicada a literatura, uma vez que a disciplina Histdria da Literatura
Nacional, além de ndo fazer parte dos preparatorios, ficou restrita ao
Gltimo ano do curso secundario do Pedro Il, sendo estudada apenas pelos
raros alunos que se tornavam bachareis em Letras. Neste periodo, é claro
0 declinio da Retorica e da Poética e a franca ascensdo da literatura
nacional. Seja pelo impulso de onda nacionalista que reforcava o aspecto
identitario de nossa literatura, a Seleccao Litteraria, de Fausto Barreto e
Vicente de Souza, precisa ser reformulada a fim de ampliar seu carater
representativo. Com a troca de um dos autores, o novo compéndio a ser
adotado seria a Antologia nacional (1895), de Carlos de Laet e Fausto
Barreto. Enfatizando a autonomia da literatura brasileira por meio da
separacdo de autores portugueses e brasileiros, este livro apresentava
uma organizacgdo cronologica de autores, em ordem inversa, portanto, um
recorte historiografico no qual se fazia o reconhecimento da literatura
brasileira que acabou por estabelecer um modelo de ensino de literatura,
além de permanecer na escola brasileira por mais de setenta anos.
Embora apresentasse um panorama da literatura brasileira, em seu
carater autbnomo, as sugestBes de atividades presentes nos programas
do Colégio Pedro Il sugerem que ela era utilizada para estudo da
gramatica normativa, para estudos de recitacdo, de vocabulario, exemplos
de composicdo, evidenciando uma abordagem voltada para a aquisicao da
lingua em sua variante culta. Segundo Razzini (2010, p. 18), “[...] a
longevidade da Antologia Nacional no curriculo de Portugués nas séries
iniciais do curso secundario reforca a longevidade deste modelo classico e
beletrista de ensino da lingua nacional em que autores e textos eram
considerados, sobretudo, paladinos da linguagem”. Outro fato importante
deste periodo foi a instituicdo, em 1911, dos exames vestibulares, ou seja,
provas de acesso ao ensino superior realizadas pelas proprias faculdades
nos vestibulos das faculdades e ndo mais nos estabelecimentos
secundarios.

A quarta fase referida por Razzini (2010) inicia-se em 1931 com a
instituicdo da obrigatoriedade de conclusdo do ensino secundario para
acesso ao ensino superior, somada ao definitivo desaparecimento dos
Exames Preparatérios por forca da reforma Francisco Campos (1931).
Neste momento, observa-se o declinio da influéncia do Colégio Pedro I
como modelo de ensino e de curriculo, j& que foram criadas outras
instdncias normativas do ensino secundario tais como o Conselho
Nacional de Educacdo (1931) e a Comissdo Nacional do Livro Didatico
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(1938) que passaram a exercer as antigas atribui¢cbes daquele Colégio.
Este periodo culmina com a promulgacdo da Lei Organica do Ensino
Secundario, feita pelo ministro Gustavo Capanema, que institui a divisdo
do ensino secundario em dois ciclos: 0 1° ciclo, ensino ginasial, composto
de 4 séries e 0 2° ciclo, de trés séries, podendo ser curso classico ou
cientifico. A presenca do estudo da lingua portuguesa se intensifica, uma
vez que a Reforma Capanema propunha a lingua como elemento de
‘unidade espiritual’ e de organizacdo e conservacao da cultura brasileira.
Deste modo, todas as séries do ensino secundario sdo contempladas com
grande carga horéria de lingua portuguesa. O estudo da literatura, por sua
vez, aparecia a partir do ultimo ano do primeiro ciclo e nas trés séries do
segundo ciclo, nos quais se enfatizavam nog¢des gerais sobre literatura,
escolas literéarias, figuras de linguagem, versificacdo, géneros literarios
bem como a historia da literatura portuguesa e brasileira. Nota-se,
portanto, uma especializacdo do ensino de literatura maior em relacéo
aos momentos anteriores, além de uma ampliacdo de autores e obras que
passaram a abranger autores/obras mais contemporaneos a época.

A partir da década de 1960, aprovadas as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961), Razzini (2000)
assinala uma descentralizacdo politica em relacdo a educacgdo. As
universidades ganham autonomia para a realizagdo dos concursos de
habilitacdo (vestibular); quanto as escolas, deveriam adotar as disciplinas
obrigatdrias (portugués, histéria, geografia matematica e ciéncias) e
poderiam escolher disciplinas complementares. Segundo Razzini, o latim
torna-se optativo e o vernaculo ganha, cada vez mais, centralidade nos
curriculos. No entanto, o objetivo do ensino de Lingua Portuguesa passa a
ser o de propiciar ao estudante o dominio da expressdo oral e escrita.
Assim, reforca-se o cardter do uso ao invés do enfoque gramatical e
estilistico tal como se observara até entéo.

As décadas de 1970 e 1980 foram marcadas pelo cerceamento
politico da Ditadura que trouxe consequéncias no plano educacional: a
juncdo do primario com o primeiro ciclo do ensino fundamental,
constituindo o 1° grau com 8 anos, e 0 ensino de 2° grau, com 3 anos.
Sob a influéncia das teorias da comunica¢do, o0 ensino de Lingua
Portuguesa deixa, efetivamente, de centrar-se no bem falar e escrever
(cujas raizes eram a Retdrica e Poética) e nos pressupostos ideoldgicos da
representacdo identitaria do pais para enfatizar o aspecto de seu uso, ou
seja, a eficacia da comunicacdo dos sujeitos. A partir deste momento, a
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lingua portuguesa muda seu nome e passa a ser referenciada por
‘Comunicacao e expressao’, além de ampliar seus objetos de estudo para
textos de outras modalidades, além do verbal, e incluir o estudo de
autores contemporaneos. Os livros didaticos passam a apresentar textos
de natureza variada, a fazer associa¢cbes com a cultura de massa, € a
literatura, apoiada no fato de ser um dos contetdos presentes nos
exames vestibulares, ganha espaco e for¢ca nos estudos de 2° grau.

Literatura na escola: normativas em tempos de redemocratizacdo

A grande mudanca paradigmatica na legislacdo educacional vir4,
efetivamente, a partir dos anos 1990 quando se vai estabelecer uma
relacdo pragmética entre educacdo e sociedade. As normativas
governamentais publicadas a partir de 1995 apresentam um claro
discurso no qual se atrela educacdo ao mundo do trabalho, a vida social.
Ao mesmo tempo, tais documentos estdo, contextualmente e
historicamente, relacionados ao aumento da demanda de alunos para o
Ensino Médio (impulsionado pelo aumento populacional epela
necessidade de correcao da distor¢cdo idade/série) e a necessidade de
formacédo escolar imposta pelo mercado de trabalho que passa a exigir
trabalhadores mais qualificados a fim de apropriar o estudante as
necessidades da sociedade capitalista. Ao discorrer sobre a
redemocratizacdo do Brasil e sobre as politicas governamentais para a
educacgdo, Tiuman (2017) sumariza, no quadro a seguir, as diretrizes
norteadoras do Ensino Médio a partir da década de 1990:

Ano Documento

1996 | Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional n® 9.394/96

Parecer CEB/CNE n° 15/98 referente a implantacéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM

Resolucdo CEB n° 3/98 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio — DCNEM

1998

1998

1999 | Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM

Orientac@es Educacionais Complementares aos Parametros

2002 Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM+
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2006 | Orientac@es Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM

Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 institui as Diretrizes Curriculares

2012 Nacionais para o0 Ensino Médio — DCNEM

Discussao / Elaboracdo da Base Curricular Nacional Comum

Medida Proviséria n® 746 de 22 de setembro de 2016 que gerou a Lei
13.415, de 16/02/2017
Fonte: Tiuman (2017, p. 151).

2016

Como se pode notar, em curto espaco de tempo, foram publicados
muitos documentos reguladores do Ensino Médio. Todos eles relacionam-
se, diretamente, a dois outros textos: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, doravante LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996) e a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: plano de acdo para
satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, difundida como
Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990).

Em relacdo a LDBEN 9.394/96, um aspecto que chama atencdo € o
fato de que se pretende dar ao ensino médio outra caracterizacdo que
ndo seja apenas propedéutica, tal como este nivel de ensino se
caracterizara ao longo de sua histéria. Assim, neste documento, reforca-se
seu carater de terminalidade, como se nota, por exemplo, no Art 35,
inciso Il: “[...] prepara¢do bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores”. Ou seja, 0 ensino médio pode caracterizar-se como etapa
preparatéria para estudos de nivel superior, mas também pode preparar o
estudante para o trabalho.

Outro aspecto diferencial da LDBEN 9.394/96 é seu alinhamento
ideoldgico ao liberalismo, como se nota na énfase dada ao mundo do
trabalho em suas disposic¢des iniciais, como no § 2° do Art. 1: “A educacéo
escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social [...]”,
ou mesmo no Art. 3, inciso XI, no qual se define uma das bases da
educacdo brasileira: “Vinculagédo entre a educacao escolar, o trabalho e as
praticas sociais”. Particularmente, em relacdo as finalidades do ensino
médio, dois incisos do Art. 35 chamam atenc¢do. Sao aqueles que dizem
respeito a preparacdo para o trabalho: “ll - a preparacdo bésica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic6es de
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ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores [...]” e “IV — a compreenséo
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”. Muito
embora seja prevista uma continuacao dos estudos, € clara a finalidade de
preparo do estudante para exercer ‘ocupac6es’ ou lugares no mundo da
producdo. Quanto ao aspecto curricular propriamente dito, em relacdo ao
ensino de lingua e literatura, a Lei assinala “[...] a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1996). H& um reforco no aspecto da lingua enguanto
processo de comunicacgdo, ou seja, énfase em seu carater produtivo/uso e
um apagamento da questdo artistica da lingua na qual se poderia
caracterizar a literatura. Assim, diferentemente de outros momentos
histéricos nos quais a literatura aparecia como objeto de estudo para a
formacao do falante, nesta Lei, a literatura perde espaco e status.

Com relacdo a Declaracdo de Jomtien, sua influéncia nos
documentos reguladores das décadas de 1990 em diante se da por meio
da difusdo do conceito do ‘aprender a aprender’, ou seja, dotar 0s
estudantes das ferramentas necessarias para aprenderem de modo
autbnomo a fim de que possam prosseguir, sozinhos, um percurso de
aprendizagem:

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condicGes
de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer
suas necessidades bésicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto 0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o
célculo, a solugdo de problemas), quanto os conteudos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com  dignidade, participar plenamente  do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisGes
fundamentadas e continuar aprendendo (UNESCO, 1990, p. 2, grifo
Nosso).

Ao mesmo tempo, como requisito do aprender a aprender, propde-
se, neste documento, que o0 ensino seja pensado em termos de
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habilidades e competéncias que, ao serem desenvolvidas na/pela escola,
patrocinariam a autonomia do estudante em seus processos posteriores
de aquisi¢do do conhecimento:

A traducdo das oportunidades ampliadas de educacdo em
desenvolvimento efetivo - para o individuo ou para a sociedade -
dependerd, em Ultima instancia, de, em razdo dessas mesmas
oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja,
apreenderem conhecimentos Uteis, habilidades de raciocinio,
aptiddes e valores (UNESCO, 1990, p. 3, grifo nosso).

Em que pesem as boas intencbes do documento da Unesco,
sobretudo a de universalizar a educa¢do fundamental no mundo e de
apagar desigualdades sociais, muitas tém sido as criticas a ele dirigidas,
sobretudo aquelas relacionadas ao seu alinhamento a proposi¢cdes
mercadoldgicas sobre o trabalho na sociedade de consumo. A principal
critica se dirige ao aspecto de esvaziamento dos curriculos que, em sua
flexibilidade, deixam de propor conteddos formativos importantes, e a
escola/professores a quem ndo mais recai a tarefa do ensinar, ja que o
aprendizado é construido pelo aluno, de modo auténomo, por meio do
desenvolvimento de habilidades e competéncias:

[...] as pedagogias centradas no lema aprender a aprender sao,
antes de mais nada pedagogias que retiram da escola a tarefa de
transmissdo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos
educandos o acesso a verdade. [...] a esséncia do aprender a
aprender é exatamente o esvaziamento do trabalho educativo
escolar, transformando-o num processo sem contetudo. Em Ultima
instancia o lema aprender a aprender é a expressdo, no terreno
educacional, da crise cultural da sociedade atual (DUARTE, 2011, p.

5, grifo nosso).

N&o obstante as criticas, 0s aspectos aqui destacados desses dois
documentos, a LDBEN 9.394/96 e a Declaracdo de Jomtien permeiam,
enfaticamente, todas as normativas governamentais aprovadas a partir de
1990, inclusive, com farta utilizacdo de vocabulérios proprios delas tais
como ‘habilidades’, ‘competéncias’, como se nota na Resolucdo CEB n° 3
(BRASIL, 1998b) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e que, por sua vez, orientaram a redacdo dos Parametros
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em 1999, tal como se vé no
Art. 4, inciso | da CEB: “[...] desenvolvimento da capacidade de aprender e
continuar aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico,
de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento”.

Ao lado da adocdo desta perspectiva ideoldgica, o PCNEM de 1999
e também as Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
OCNEM, de 2006, e mesmo 0os PCNEM+ possuem uma base linguistica
bakhitiniana segundo a qual o ensino da linguagem e da lingua deve
objetivar seu uso nas mais diversas situa¢bes sociais (gramética ou
atividades de analise se justificam enguanto ferramentas para tal uso).
Assim, o texto constitui a unidade basica do ensino da é&rea de
‘Linguagens, codigos e suas tecnologias’, mas este deixa de ser
exclusivamente verbal e se amplia, semioticamente, para os quadrinhos, a
pintura, o outdoor, o filme, a letra de musica etc. Atrelada a uma
concepcdo pertinente de linguagem, o estudo da lingua portuguesa tem,
neste momento, o objetivo de permitir aos alunos usos praticos e
coerentes da lingua, aspecto em que ndo se difere dos objetivos da
Retdrica antiga que também objetivava o uso da fala em publico. Ao
mesmo tempo, espera-se que 0s alunos sejam capazes de distinguir
diferentes géneros de textos e apropriar seus usos a contextos a eles
pertinentes.

Em relacdo a literatura, varias criticas surgiram em funcdo do
tratamento néo diferenciado dado a ela, ou seja, muitos acharam que, nos
PCNEM, os textos literarios apareciam apenas como mais um dentre
tantos géneros discursivos, sem que Ihe fosse dado o tratamento artistico
gue a Teoria Literaria do século XX havia intentado construir. Desse modo,
a literatura perdia, nestes documentos, a sua especificidade artistica,
além de ndo demandar um trabalho de formacéo do leitor a fim de que
pudesse ser lida adequadamente, tal como se nota na critica presente nas
OCNEM, documento gue constitui uma complementacdo das PCNEM:

As orientagdes que se seguem tem sua justificativa no fato de que
0s PCN do ensino médio, ao incorporarem no estudo da linguagem
0s conteldos de Literatura, passaram ao largo dos debates que o
ensino de tal disciplina vem suscitando, além de negar a ela a
autonomia e a especificidade que Ihe sdo devidas (BRASIL, 2006, p.
49, grifo nosso).
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Além disso, ao tratar a literatura como um dentre outros conteudos
de ‘Linguagem, cddigos e suas tecnologias’, ndo ha garantias de que,
efetivamente, o professor venha a aborda-la. A Unica garantia de sua
permanéncia na sala de aula seria por meio dos exames vestibulares, ja
gue neles a leitura de obras literarias € uma constante. Nao creio que a
literatura tenha tido sua autonomia negada. O que os PCNEM fizeram foi
ndo distingui-la de outras formas de linguagem, valorizando-a em relagéo
a outros géneros. Esta € uma opc¢do epistemoldgica que, no entanto, nao
inviabiliza o trabalho com o texto literario em sala de aula, nem mesmo na
acepcao de ensino proposta nas OCNEM, como se vera a segulir.

Apoiando-se enfaticamente no Art. 35, inciso Il da LDBEN n°
9.394/96, que preconiza que um dos objetivos do ensino médio é o “[...]
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico [...]", o texto das OCNEM tem como meta construir uma
perspectiva do ensino de literatura pautada em uma tradicdo humanista
gue entende a literatura como arte que pode levar a humanizacdo dos
sujeitos. Neste sentido, o documento vai na contramdo do conceito dos
usos sociais e da valorizacdo da cultura dos estudantes presentes nos
PCNEM, e propde que o textos literarios a serem estudados sejam apenas
0s textos candnicos que se opdem, diametralmente, aos textos da cultura
de massa:

Ao se tratar das orienta¢des curriculares para o ensino da literatura,
consideram-se, portanto, em primeiro plano, as criacdes poéticas,
dramaéticas e ficcionais da cultura letrada. Tal primazia visa a
garantir a democratizacdo de uma esfera de producdo cultural
pouco ou menos acessivel aos leitores, sobretudo da escola publica,
fora do ambiente escolar (BRASIL, 2006, p. 55-5, grifo nosso).

[...] sem duavida, muitos deles [textos da cultura popular] tém
importancia das mais acentuadas, seja por transgredir, por
denunciar, enfim, por serem significativos dentro de determinado
contexto, mas isso ainda € insuficiente se eles ndo tiverem suporte
em si mesmos, ou seja, se ndo revelarem qualidade estética. [...]
Qualquer texto escrito, seja ele popular ou erudito, seja expressao
de grupos majoritarios ou de minorias, contenha denuncias ou
reafirme o status quo, deve passar pelo mesmo crivo que se utiliza
para os escritos candnicos (BRASIL, 2002, p. 55-56).
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Utilizar o mesmo parametro de distin¢do artistica para producoes
culturais distintas historicamente, estilisticamente, semioticamente
parece ndo ser uma forma muito clara de estabelecer um programa de
literatura para a escola. Até mesmo porque, dentro da prépria
historiografia e critica literarias, ndo h& consenso sobre quais sejam 0s
aspectos que definem a artisticidade dos textos. Nesse sentido, embora
ndo aponte os caminhos para a defini¢do do que € canbnico, o documento
enfatiza que a escola ndo € lugar para se estudar textos da cultura de
massa (0 rap, a letra de musica, o cordel, a HQ). O pressuposto subjacente
a este posicionamento parece ser aquele ja criticado por De Certeau
(1994) de que ha clivagens culturais que alinham grupos sociais
economicamente desfavorecidos com producBes culturais de massa e
grupos sociais favorecidos com a cultura elevada. Nesse sentido, a funcao
da escola seria a de patrocinar uma ‘elevacdo’ cultural dos estudantes
guando, nas propostas dos PCNEM, o que se pretendia era exatamente
compreender como diferentes manifestacbes culturais funcionam
diferentemente. Assim, um dos problemas das OCNEM ¢ exatamente néo
problematizar a questdo do valor estético, evidenciando seu carater
histdrico e social enquanto construcdo pautada em valores dominantes.

O documento se constitui, praticamente, em um didlogo com 0s
PCNEM no qual se criticam os problemas deste ultimo ao qual séo
sugeridas outras posturas. Um dos aspectos criticados é a énfase dos
PCNEM a fruicdo estética. Para os autores das OCNEM, o conceito de
fruicdo presente naquele documento confunde-se com ‘diversdo’. A esta
acepcdo, propdem um conceito de fruicdo atrelado a teoria literaria,
segundo a qual fruir refere-se a apropriacdo que o leitor faz do texto
literario, concomitante a sua participacdo na construcao do texto, ou seja,
o leitor precisa colocar-se como o leitor intratextual imaginado pelo autor
a fim de realizar uma leitura adequada do texto. Nesse sentido, esta
nocao de fruicdo se aproxima dos pressupostos da Estética da Recepcio
na qual o leitor ndo é um leitor em formagao, mas um leitor plenamente
ja formado. Logo, verifica-se que o conceito de leitura pressuposto nas
OCNEM é bastante complexo para um nivel de escolaridade que ainda €
basico.

Outro aspecto enfatizado nas Orienta¢Ges Curriculares diz respeito
ao modo de abordagem dos textos. Seus autores criticam os PCNEM por
proporem uma abordagem que emoldura o texto em seu tempo de
producdo, compreendendo sua inser¢do estética particular. Creem que tal
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insercdo leva a escola a uma pratica considerada por eles inadequada:
“[...] estudar a historia da literatura com seus representantes mais
ilustres, e identificar as caracteristicas da escola literaria” (BRASIL, 2002,
p. 58). Ora, para que possa ler literariamente um texto, é preciso, como
propBe Hansen (2005) , que o leitor compreenda os artificios de ficcio
nele utilizados, o que pressupde levar em conta que existe um intervalo
temporal entre leitor e texto, de modo que as convencdes da escrita
presentes no texto precisam ser indicadas, estudadas pelo leitor a fim de
que ele possa reconstituir o passado do texto. Nesse sentido, o trabalho
do professor se torna fundamental para que o aluno acesse 0s elementos
gue reconstituem este passado.Para Hansen (2005), o conhecimento dos
géneros e dos estilos de construcdo estética dos diversos periodos séo
elementos que permitem ao leitor esta compreenséo do passado do texto
e permitem que se efetive a leitura literaria, ainda gue esta seja sempre
incompleta e parcial:

Para que uma leitura se especifique como leitura literaria, é
consensual que o leitor deva ser capaz de ocupar a posi¢do
semiotica do destinatério do texto, refazendo os processos autorais
de inven¢do que produzem o efeito de fingimento. Idealmente, o
leitor deve coincidir com o destinatario para receber a informagédo
de modo adequado. Essa coincidéncia € prescrita pelos modelos
dos géneros e pelos estilos que funcionam como reguladores
sociais da recepcdo, compondo destinatérios especificos dotados
de competéncias diversificadas: mas a coincidéncia é apenas
tedrica, quando observamos o intervalor temporal e semantico
existente entre destinatério e leitor. Assim, a leitura literaria é uma
poética parcial ou uma producdo assimétrica de sentido (HANSEN,
2005, p. 19-20).

Como se nota, sem o conhecimento dos estilos de época, das
estruturas e marcas constitutivas dos diversos géneros literarios e mesmo
sem uma contextualizacdo adequada de obras e autores (aspectos que
sdo criticados no modo de abordagem proposto pelos PCNEM), a leitura
literaria, aquela que pode levar a fruicdo (entendida como ato de se
sentir-se co-autor do texto), ndo tem como se concretizar. Nota-se,
portanto, que, embora proponha a leitura literaria, as OCNEM criticam os
aspectos desta leitura que me parecem bastante coerentes na proposta
dos PCNEM. O caminho por elas apontado para que se alcance tal leitura €
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explicitado a partir do letramento literario (uma no¢do pouco precisa de
letramento), entendido apenas como o contato direto do aluno com o
texto. Para os elaboradores do documento, o problema da leitura de
textos literarios na escola esté na escolha dos textos e também no fato de
os estudantes ndo lerem, efetivamente, os textos. Para eles, o contato
efetivo com texto, por si sO, levaria ao estranhamento e a fruicao estética,
como se a simples decodificacdo do texto pudesse promover uma
completa compreensao do texto e fazer com que o estudante se colocasse
como o destinatario inicial do texto! Este posicionamento parece ignorar,
totalmente, o fato de que a leitura literdria, como se mostrou
anteriormente, é uma préatica altamente especializada que requer
inimeras mediacOes, sobretudo quando se trata de estudantes em fase
de formacdo enquanto leitores. O conceito de letramento literario
presente no documento deixa bem clara tal postura:

Por isso, faz-se necessdrio e urgente o letramento literario:
empreender esforcos no sentido de dotar o educando da
capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia
literaria. Estamos entendendo por experiéncia literaria o contato
efetivo com o texto. SO assim serd possivel experimentar a
sensacdo de estranhamento que a elaboracdo peculiar do texto
literario, pelo uso incomum da linguagem, consegue produzir no
leitor, 0 qual, por sua vez, estimulado, contribui com sua prépria
visdo de mundo para a fruicdo estética (BRASIL, 2002, p. 55).

A proposta das OCNEM, ao negar o pressuposto bakhitiniano dos
usos sociais da linguagem e a creditar um valor estético diferenciado e a
uma funcdo humanista para a literatura alinha-se a uma proposta que vé
no ensino de literatura o poder de transformar os alunos em individuos
criticos (no sentido ideoldgico), cuja sensibilidade seria aprimorada pelo
contato com a verdadeira arte. E 0 que se nota quando, ao referir-se as
funcbes da literatura na escola, as OCNEM fazem men¢do ao
‘aprimoramento do educando como pessoa humana’ e a sua ‘formacao
ética’ e ao desenvolvimento do ‘pensamento critico’. Segundo Hansen
(2005), esses mesmos objetivos orientam muitos dos programas de leitura
em escolas brasileiras:

O exame de alguns estudos sobre leitura escolar de ficgdo [...]
poderia evidenciar que os programas atuais de ensino de literatura
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da escola publica sdo orientados critica, estética e politicamente
por nogdes catdlicas, liberais ou marxistas, que definem a finalidade
da leitura de ficcdo pelos alunos da escola secundaria como
aprimoramento da sensibilidade, formagdo moral do caréter,
conscientizagdo de problemas sociais, reflexdo, resisténcia,
desautomatizacdo do habito, critica da sociedade administrada,
politizagdo, etc, herdadas dos séculos XVIII e XIX pelas vanguardas
histéricas e tematizadas até pelo menos os anos 1980 pela
literatura modernista e moderna (HANSEN, 2005, p. 41).

Evidentemente, tais nocGes sdo belas e, se possiveis na escola
brasileira contemporanea, trariam muitos ganhos. No entanto, a realidade
de escolas lotadas, dos cursos noturnos, das péssimas condigdes materiais
das salas de aula, da diminui¢do da carga horaria de lingua portuguesa, do
baixo investimento em educacdo, tudo isso se impde perversamente, de
modo que o autor é levado a concluir sobre a ineficacia desses ideais
tanto no Brasil quanto na Franca de onde tais modelos nos chegaram:

A desimportancia e a desqualificacdo objetivas do seu valor-de-uso
formador [da leitura literaria], no velho sentido catélico-burgués-
liberal do século XIX, e do seu valor critico, no sentido marxista,
confirmam o que foi explicitado por Iser nos anos 1970, e 0 que
Anne-Marie Chartier e Jean Hébrard demonstraram para a leitura
literdria da escola francesa: ha muito a literatura ndo é mais o
instrumento de formacgdo, como foi na Europa do século XIX,
quando a leitura dos classicos da lingua e da nacionalidade
substituiu a teologia na educacdo adaptada a construcdo dos
estados nacionais burgueses, funcdo que ela teve por aqui [Brasil]
até os anos 1960 (HANSEN, 2005, p. 43).

O autor ndo deixa de marcar, ainda, que “[...] no cotidiano das salas
de aula essas belas no¢des estdo arquivadas pelo movimento objetivo do
capital, que produz a precariedade da escola publica, reproduzindo a
exploracdo de classe” (HANSEN, 2005, p. 42). As reflexdes de Hansen
permitem olhar, portanto, as normativas governamentais sob outro
prisma: em sua relacdo com a realidade das escolas. Obviamente, seria
muito alentador se pudéssemos atribuir a literatura e a seu ensino um
lugar tdo privilegiado no contexto escolar e, mais ainda, se as praticas
efetivas de leitura dela feitas patrocinassem um leitor politizado, critico,
humano. Entretanto, por mais que a LDBEN n° 9.394/96 insista que o
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ensino médio pode ser terminal ou permitir o prosseguimento dos
estudos, é preciso considerar que, para muitos, ele ndo é nem terminal e
nem permite o prosseguimento de estudos, jA& que poucos conseguirdo
chegar ao ensino superior®*. Desse modo, sejam as diretrizes, os
pardmetros ou as orientacdes governamentais, tais normativas parecem
esbarrar em problemas maiores, que extrapolam o ambito mais estrito
dos limites dos contetdos de literatura (0 que ensinar, como ensinar, para
gue ensinar) que precisam ser pensados sob a ética da realidade escolar,
aspectos que trataremos na se¢do seguinte ao abordar uma experiéncia
especifica de ensino de literatura, a do Programa de Incentivo de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia —Literatura desenvolvido na Universidade Estadual
de Maringa durante os anos de 2011 a 2014 e sobre como tal experiéncia
permitiu uma compreensdo de alguns dilemas relativos ao ensino de
literatura em nossos dias, mas que tem direta relacdo com a historia de
seu ensino.

Sobre a literatura na escola a partir da experiéncia do Pibid-Literatura,
da Universidade Estadual de Maringa

Em 2011, iniciei um projeto de ensino a partir do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) que tinha como
objetivo patrocinar a leitura de literatura em uma das maiores escolas de
ensino médio da cidade de Maringa-Pr. Como € principio do Pibid, os
alunos bolsistas deveriam trabalhar conjuntamente com o professor
regente a fim de ter acesso aos alunos. Um primeiro problema que se
impds a realizacdo do projeto foi a definicdo dos conteddos que os alunos
trabalhariam. No estado do Parand, a carga horaria para a disciplina de
Lingua Portuguesa no nivel médio se restringe a trés horas aulas, nas
quais os professores devem ensinar producdo textual, andlise linguistica,
interpretacdo de textos, leitura e literatura, sendo, portanto, um vasto

8 Em 2012, dltimo ano em que o site do INEP apresentou numeros absolutos

(frequéncia) dos alunos matriculados (8.376.852) e concluintes (1.877.960) do
ensino médio, apenas 22,4% dos matriculados concluiam este nivel de ensino.
Para os anos de 2013 a 2016, o site ndo apresenta o nimero de concluintes.
Entretanto, a julgar pelo préprio nimero de salas de primeira série (sempre muito
superior) e de terceiras séries que observamos em escolas nas quais
desenvolvemos projetos (PIBID, estagio curricular supervisionado), os percentuais
nao devem ser diferentes daquele de 2012.
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programa para um tempo reduzido. Dado este contexto, uma primeira
necessidade foi adequar as atividades dos bolsistas do programa as
necessidades do professor supervisor. Logo, a primeira restricéo feita ao
Projeto foi que os alunos ndo poderiam trabalhar apenas literatura, mas
deveriam também apresentar propostas de trabalho para producéo
textual, ja que este era o conteldo sobre o qual mais os pais se
gueixavam em relacdo ao desempenho dos filhos.

Como se pode notar, um primeiro problema estrutural se colocou:
0 espaco e o status da literatura no conjunto de conteldos de Lingua
Portuguesa. Se no passado (séc. XIX), segundo Razzini (2000), as aulas de
retérica e poética chegaram até 10 horas, passando por momentos em
gue se estabeleceu entre 6 a 3 horas para o estudo de autores e
prosadores brasileiros e portugueses, atualmente, nota-se um
desprestigio da disciplina Lingua portuguesa no curriculo do Ensino Médio
(sobretudo no Parand) onde essas horas foram reduzidas radicalmente em
funcdo da introducdo de novos conteudos. Ora, se 0 uso da linguagem é
importante instrumento para acesso ao saber, e mesmo a compreensao
de outras disciplinas, esta redu¢do ndo me parece pertinente e nem
produtiva para o estudante. Ao mesmo tempo, o cendrio da implantacéo
do Pibid na escola evidenciou outro dado sobre ensino de literatura e
escola: que assim como a historia da Lingua Portuguesa apresentada nas
secBes anteriores evidenciou, a literatura nunca se constituiu como
disciplina autdnoma. Desde o inicio de sua introdu¢do na escola de nivel
secundario no Brasil, ela aparece como apéndice do ensino de lingua
sendo, antes de tudo, modelo de bem falar e de bem escrever. Seu
carater artistico sé tardiamente entra como conteldo escolar, e para
alunos que se tornariam bacharéis em Letras, como mostrou Razzini
(2010). Atualmente, o cenario ndo é diferente: ndo s a literatura ndo tem
lugar préprio nas grades curriculares como também ela é vista como
contelido menos importante do que outros (producgdo textual, gramaética,
interpretacdo de textos), ficando a cargo do professor/escola a carga
horéria que serd utilizada para seu ensino. Neste sentido, a solicitacdo das
professoras supervisoras para que a literatura ndo fosse um contetdo
exclusivo do projeto Pibid representa a constatacdo do pequeno prestigio
da literatura entre os contetdos de Linguagens, cddigos e suas
tecnologias, j& que ndo seria pertinente um projeto que trabalhasse
apenas com ele.
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Outra solicitacdo feita pelas professoras supervisoras foi de que os
bolsistas trabalhassem com as obras do vestibular e do Processo de
Avaliacdo Seriada (PAS) da Universidade Estadual de Maringa, ja que
varios dos alunos do colégio tradicionalmente se inscrevem para esta
instituicdo de nivel superior. Mais uma vez, a realidade se imp&e aos
ideais: ndo obstante a literatura ndo ser uma disciplina autbnoma, sua
manutencdo na escola contemporanea estd diretamente atrelada ao
vestibular, como Hansen também constata: “O que aparece como
efetivamente importante no ensino secundario que valoriza a leitura de
ficcdo como atividade é que as coisas que o0s estudantes sdo obrigados a
memorizar da leitura caem no vestibular. O vestibular € o telos da leitura
secundaria de ficcdo” (HANSEN, 2005, p. 42-43, grifo nosso). Assim, se a
literatura resta ainda um lugar, este € resguardado pela pressdo dos
exames de acesso ao ensino superior, tal como acontecia no passado e
acontece atualmente seja por forca do ENEM, seja dos vestibulares. A
diferenca residual estd no fato de que, atualmente, o tempo para esta
tarefa € bem menor, 0 que permite compreender os usos frequentes de
resumos que substituem a leitura integral dos textos e os tantos
esquemas mnemanicos sobre estilos de época, caracteristicas de autores
e de obras que mais afastam do que aproximam os alunos da leitura da
literatura.

Apds a resolucdo destes ‘dilemas’ iniciais, o projeto foi reformulado
a fim de atender as demandas dos professores. Mas, outros problemas
surgiriam ao longo de sua execucdo. O primeiro deles relacionou-se ao
acesso dos estudantes aos textos literarios. Muito embora as listas do
vestibular e do Processo de Avaliacdo Seriada estivessem vigorando héa
dois anos, a biblioteca da escola néo dispunha de exemplares suficientes
para os alunos. E, devo acrescentar, tratava-se de escola do centro da
cidade com mais de 40 anos de funcionamento, o que poderia pressupor
uma boa biblioteca, sobretudo em tempos de politicas de acesso ao livro
como o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) que tem enviado
livros para escolas publicas regularmente desde 2009. Sem biblioteca, sem
a possibilidade de solicitar a compra dos livros hum contexto de escola
publica, o Pibid precisou arcar com materiais em forma de cOpias para o
desenvolvimento do projeto. Novamente, outro problema estrutural que,
creio, afeta diretamente o trabalho com literatura na escola: o0 acesso aos
textos integrais. Considerando que a literatura abarca um conjunto
variado e numerosissimo de textos, e que o PNBE envia apenas um
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exemplar dos livros de seus acervos para as escolas, hdo had como néo
considerar a auséncia da literatura em sua materialidade na escola como
um problema de seu ensino. Como ler, se 0 impresso ndo estad nas maos
do estudante? Parece ser um problema menor, mas absolutamente
limitador do trabalho com literatura em sala de aula® e que nédo se
resolve com livro didatico, ja este ndo apresenta textos completos a hdo
ser que se trate de géneros de menor extensdo. Assim, ficam de fora dele
todas as narrativas longas, o teatro, as formas épicas e outros nao porgque
o livro didatico seja ineficaz, mas porque, engquanto suporte ou
materialidade, é-lhe impossivel reproduzir tais textos. Sua longa e
proficua histéria na escola brasileira aponta para sua eficiéncia, mas, no
caso do ensino de literatura, ele ndo resolve todos os problemas. Logo,
uma questdo que as normativas governamentais sequer acenam tem
natureza eminentente material e cuja solu¢do depende ndo s6 do
desenvolvimento e continuidade de politicas de acesso ao livro, mas
também da melhora das condi¢des econémicas do brasileiro a fim de que
a miséria material ndo imponha aos individuos barreiras culturais.

Ainda em relacdo ao desenvolvimento do projeto, outro problema
encontrado foi a dificuldade de os alunos interagirem, efetivamente, com
0s textos, sobretudo no caso de alunos dos primeiros anos, ja que,
atualmente, os programas de literatura das escolas privilegia a ordem
cronoldgica de autores e obras, de modo que as obras mais antigas e,
portanto, aquelas das quais os alunos estdo mais distantes
historicamente, socialmente e linguisticamente sdo as que eles devem
estudar primeiro. Desse modo, alunos do primeiro ano, cuja faixa etaria
gira em torno de 14/15 anos precisam ler autores como Padre Antonio
Vieira, Gregorio de Matos, Claudio Manuel da Costa e outro. Sem
mencionar as dificuldades culturais de acesso a autores como esses, 0S
alunos apresentaram dificuldades de leitura, no plano da decodificacéo
propriamente dita,ou seja, de compreensdo linguistica do texto. Neste

% Na Ultima versdo da pesquisa Retratos da Leitura (2015/2016), o acesso aos livros

por meio de compras representou 43%, ao passo que O acesso por meio de
empréstimos, xerox e distribuicdo governamental juntos representam os maiores
percentuais de acesso ao livro. Ao mesmo tempo, ao se analisar o perfil dos
compradores, nota-se que a posse de livros aumenta conforme aumenta a renda
dos consumidores. Assim, a maior parcela dos livros comprados pertence a familias
gue tém renda familiar entre 5 a 10 ou mais de 10 salarios minimos (INSTITUTO
PRO-LIVRO, 2016).
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sentido, cabe uma reflexdo sobre a real pertinéncia dos programas de
literatura aos estudantes de nivel médio da atualidade, e mais, da
pertinéncia ou mesmo possibilidade de efetuacdo da leitura literaria
pressuposta nos documentos oficiais. Em seu sentido restrito construido
ao longo do desenvolvimento da critica e da historiografia, a leitura
literaria € uma pratica que precisa ser aprendida, logo, deve ser ensinada
por leitores mais experientes e demanda tempo de formacdo do leitor
afim de que ele possa se colocar minimamente como o destinatario
intratextual imaginado pelo autor textual, a fim de possa compreender os
artificios artisticos de fingimento construidos no texto. Tal leitura acena
para um nivel de especializa¢io para qual a escola publica brasileira nédo
tem oferecido condicbes: para ler literariamente, como pressupdem as
OCNEM ¢é preciso conhecer os elementos reguladores da recepcao e,
antes de mais nada, € preciso que leitor tenha em maos o objeto de
leitura e que consiga lé-lo no sentido de compreensdo linguistica
propriamente dita. Como se nota, sdo problemas que as normativas
governamentais negligenciam, mas que determinam, efetivamente, as
relacbes dos leitores com a literatura. Ao mesmo, a desconsideracao
desses aspectos permite por parte do legislador educacional o
estabelecimento de objetivos para o ensino da literatura que, no caso de
muitas escolas publicas espalhadas por nosso pais, tornam-se
inalcancaveis.

Em meio a tais dificuldades, o projeto pode resolver algumas,
outras (como as dificuldades da leitura no plano linguistico) foram apenas
contornadas e conseguiu chegar a seu término em trés anos. Seu
desenvolvimento significou uma vivéncia real do espago escolar em nivel
médio e permitiu a elaboracdo de algumas reflexdes sobre o ensino de
literatura.

Entre a histdria e a experiéncia escolar: algumas consideracfes sobre o
ensino de literatura no Brasil na atualidade.

Embora seja um dos conteidos mais antigos dos curriculos
brasileiros, a literatura ndo €, e dificilmente se tornara uma disciplina
auténoma nas diretrizes governamentais brasileiras e nem nas praticas
cotidianas da escola. Sua presenca nos programas de Lingua portuguesa
sempre teve, ao longo do tempo, e continua a ter uma relacdo de
subordinacdo a outros contetdos como andlise linguistica ou producdo
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textual. No contexto contemporaneo, esta permanéncia se dé,quase
exclusivamente, em funcdo das provas de acesso ao ensino superior
(Enem e vestibulares), nas quais a leitura literaria prevista em nada se
diferencia da leitura de textos referenciais *.

Concluséo

A visada histérica com a qual este texto se comprometeu
evidenciou que, ao longo do tempo, a disciplina Lingua
Portuguesa/Literatura teve uma ascensdo até as décadas de 1950/60
guando lingua e literatura foram contetdos que serviram ao projeto de
fortalecimento de uma identidade nacional e cultural, ao mesmo tempo
em que ainda era possivel ensina-la enquanto um modo de formacdo do
leitor critico, politizado e humanizado.

Os tempos modernos, carregados de preméncias capitalistas,
amenizaram no espirito das leis (diretrizes, orientacbes, parametros) o
carater formador da literatura e muitas delas, sobretudo a LDBEN n°
9.394/96, emergiram carregadas de claro alinhamento as politicas do
capital, segundo as quais a escola deve ser pensada para produzir
trabalhadores aptos ao mercado. Neste contexto, vale pensar que o lugar
— pequeno — dado a literatura tem relacdo direta com o sistema neoliberal
gue relaciona posses materiais como o Unico qualificativo dos homens de
bem, descartando outros bens simbolicos de natureza cultural ou mesmo
moral e ética, contra o qual o cardter humanizador e formador da
literatura poderia ser um bom antidoto.

Embora os pressupostos da leitura literdria sejam bastante
especificos, esta andlise sumarizada da histéria e das normativas
governamentais atuais sobre a literatura permitiu ver que o espaco da
leitura é pequeno, mas pode ser um espaco de resisténcia. Se
abandonarmos a idealizacdo de uma leitura literaria, em seu sentido
restrito, e pensarmos numa leitura que possa efetivamente dialogar com
o0s estudantes, a partir de textos ndo tao distantes temporalmente deles,

% Em sua tese de doutorado, Patricia B. Tiuman analisou avaliagdes externas

aplicadas a estudantes brasileiros, especificamente Enem, Enade e o vestibular da
Universidade Estadual de Maringa e constatou que tais provas propdem para 0s
textos literarios uma leitura pontual na qual a literatura equivale a textos
referenciais.
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os resultados do ensino de literatura ainda podem reaver o espirito critico
da leitura que este ensino ja teve. Para isso, a formacdo docente €
fundamental, o acesso aos livros precisa ser promovido e qguem sabe, ja
que as provas de acesso ao ensino superior continuam a ser norteadoras
dos programas das escolas, as universidades (e seus professores de
literatura) deveriam repensar as listas de autores e obras escolhidos e a
leitura deles pretendida.

Enfim, 0 que o cotejo da histdria e da experiéncia no espaco escolar
por meio do projeto Pibid propiciou foi o conhecimento da realidade
escolar, no caso do ensino de literatura, evidenciando que, depois de um
movimento de valorizacdo, a literatura perde status na escola brasileira
contemporanea e que os problemas estruturais a ela relacionadas (acesso
ao livro, definicdo clara em relacdo a leitura dela pretendida)
permanecem ao longo da histéria. Ao mesmo tempo, o olhar para a
realidade escolar permitiu perceber que tanto aqueles que produzem as
normativas governamentais quanto aqueles que escolhem os textos
literarios dignos de serem lidos e a leitura adequada a se fazer deles estao
muito distantes da escola. Um olhar mais atento a esta realidade — aquele
gue muitas pesquisas dos inUmeros departamentos de Letras deste pais
poderiam estar fazendo — poderia ser uma luz neste tunel escuro no qual,
para o destino da literatura na escola brasileira, ndo ha bons pressagios.
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