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Apresentacao

E com grande prazer que apresentamos a sétima edicdo da série “Métodos e pré-
ticas pedagodgicas: estudos, reflexées e perspectivas”. Esta obra traz uma profunda re-
flexdo sobre as praticas pedagogicas, fazendo-a uma ferramenta valiosa para educadores,
pesquisadores e estudantes.

Iniciamos a jornada com uma reflexdo sobre a pedagogia n&o diretiva, um método
que coloca o estudante no centro do processo de aprendizagem. Esta abordagem ressalta
que a aprendizagem € mais eficaz quando o aluno é o protagonista de seu proprio processo
educacional.

Este conceito abre caminho para a discuss&o sobre a aprendizagem criativa e o en-
sino de matematica. Examina-se a possibilidade de incorporar a criatividade ao ensino de
matematica, tornando-o mais envolvente e eficaz. A ideia de colocar o estudante no centro
do processo de aprendizagem cria um elo natural com a pedagogia n&o diretiva.

Avancamos entdo para a importancia da pesquisa no processo de reconstrugcao
do conhecimento. Aqui, é reforcada a necessidade de um compromisso continuo com a
pesquisa para melhorar as praticas pedagogicas e promover a aprendizagem significativa,
um conceito que ressoa fortemente com a abordagem centrada no estudante apresentada
anteriormente.

A discussao se aprofunda com o ensino de histéria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, destacando as contribuicdes da Didatica da Histéria. Aqui, ressaltamos a
importancia de abordagens pedagdgicas reflexivas e contextualizadas, um conceito que se
conecta com a necessidade de pesquisa e reflexao discutida anteriormente.

A trajetéria continua com uma analise bakhtiniana das narrativas de professores,
que proporciona uma visdo aprofundada das complexidades do ensino e da aprendizagem.
Este tema nos convida a entender as experiéncias educacionais a partir do ponto de vista
dos professores, fazendo uma ponte com a discussao sobre a pedagogia nao diretiva e a
abordagem centrada no estudante.

A importancia da formagao continuada do professor no processo de ensino apren-
dizagem é entdo explorada. Aqui, o foco € a necessidade de desenvolvimento profissional
continuo para garantir a eficacia das praticas pedagogicas, uma ideia que se encaixa per-
feitamente na discussao anterior sobre a analise bakhtiniana das narrativas de professores.

Em seguida, mergulhamos na formagao de professores e sua relagdo com a pro-
fissdo e a identidade docente. Esta tematica analisa a interseccdo entre a identidade pro-
fissional dos professores e os métodos de ensino que eles adotam, criando uma conexao
direta com a discussao sobre a formacgao continuada do professor.

Finalmente, refletimos sobre o déficit de aprendizagem e a qualidade do processo
ensino-aprendizagem para a promog¢ao da inclusdo. Este ultimo ponto ressalta a necessi-
dade de métodos de ensino inclusivos para garantir que todos os alunos tenham a oportu-
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nidade de aprender efetivamente, fechando a nossa discussao com uma nota de inclusao
e igualdade.

Cada tematica oferece um olhar unico e valioso sobre a pedagogia e a pratica de
ensino. Esperamos que este volume inspire e ilumine os leitores, promovendo a continua
evolucado e melhoria das praticas pedagdgicas.

Boa leitura!

Prof.? Ma. Denise Pereira
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RESUMO

A pedagogia né&o diretiva surge na segunda metade do século XX, e se
apresenta como uma alternativa ao paradigma condutivista liberal que tem
na pedagogia tradicional sua base e modelo consagrado no processo de
ensino aprendizagem. A pedagogia ndo diretiva se desenvolveu, tendo por
base os estudos de Carl Rogers. Para ele o aluno deve ser o protagonis-
ta no processo de ensino-aprendizagem e a fungao da escola € apoiar e
criar condigdes para a aprendizagem que é vista como forma de atribuir
significado a experiéncia que possibilita a satisfagdo das necessidades do
aluno. Na pedagogia nao diretiva professor e aluno diferenciam-se pelos
papeis que assumem no processo. Como facilitador o professor deve ser
auténtico, ter apreco ao aluno e aceitagcao da condicao de facilitador e ter
uma compreensao empatica do aluno e seus desafios. Os recursos efica-
zes sao o contrato, a vinculagdo com a comunidade, a investigagao, os
grupos de estudos e a autoavaliagao.

Palavras-chave: escola. autodeterminagdo. pedagogia. protagonismo.
autoavaliacéo.
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ABSTRACT

Non-Directive Pedagogy emerges in the second half of the 20th century, and presents itself
as an alternative to the liberal conductivist paradigm that has traditional pedagogy as its
base and model enshrined in the teaching-learning process. Non-Directive Pedagogy was
developed based on the studies of Carl Rogers. For him, the student must be the prota-
gonist in the teaching-learning process and the role of the school is to support and create
conditions for learning that is seen as a way of giving meaning to the experience that ena-
bles the satisfaction of the student’s needs. In non-directive pedagogy, teacher and student
differ by the roles they assume in the process. As a facilitator, the teacher must be authentic,
appreciate the student and accept the condition of facilitator and have an empathetic un-
derstanding of the student and his challenges. Effective resources are the contract, liaison
with the community, research, study groups and self-assessment.

Keywords: school. self-determination. pedagogy. protagonism. self-evaluation.

INTRODUCAO

O atual estado de desenvolvimento da humanidade deve-se, principalmente, a
capacidade de retransmissao de conhecimentos, uma das caracteristicas basicas da espécie
humana. Por esse processo foi possivel o acumulo de conhecimento que se constitui a
base para que as geragdes os utilizem, aprimorem e desenvolvam novas técnicas para as
geracgoes futuras.

Sabe-se que a primeira forma de transmissdao de conhecimentos se dava pela
observacéo. Atividades ligadas ao cotidiano eram ensinadas na pratica. Dominar as técnicas
de cacga, pesca e os conhecimentos sobre os recursos ofertados pela natureza, o manuseio
dos alimentos, as taticas de defesa, organizacdo de moradias e os habitos dos animais
entre outras, dependia a sobrevivéncia do individuo e do grupo.

Esse conhecimento transmitido tinha como principal objetivo a necessidade basica
do grupo: garantir a sobrevivéncia. A base era o empirismo, a transmissao era informal.
Desde cedo os individuos percebiam as necessidades e aprendiam com os mais velhos os
conhecimentos necessarios para a sobrevivéncia grupal e individual e, com isso cada grupo
também comeca a se diferenciar na forma de fazer, melhorando suas técnicas de caga,
pesca, extrativismo, constru¢gdo de moradias, taticas de defesa e cuidados com a saude e
bem-estar de seus individuos.

Autores que se interessaram em explicar formas de transmissao do conhecimento
se valeram da expressao tabula rasa para defender que o conhecimento é adquirido pelas
experiéncias vivenciadas quer seja individual ou coletiva. O primeiro a usar essa metafora
foi Aristoteles que, se opondo a Platdo, defendeu que a consciéncia € desprovida de
qualgquer conhecimento inato — tal como uma folha em branco, a ser preenchida. Esta ideia
continuou a ser desenvolvida pela filosofia da Grécia Antiga com os estoicos enfatizando
gue a mente inicia vazia, mas adquire conhecimento a medida que o individuo vivencia as
experiéncias do mundo exterior.
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Na modernidade, o conceito foi aplicado por John Locke ao intelecto, através da
tese epistemoldgica que fundamenta o empirismo. Locke, considerado o principal expoente
da teoria do empirismo, detalhou a tese da tabula rasa em seu livro Ensaio acerca do
Entendimento Humano, de 1690. Para ele, todas as pessoas nascem sem conhecimento
algum, e todo o processo do conhecer, do saber e do agir € aprendido através da experiéncia.
Mais tarde, ja no século XVII, o argumento serviu de base para a contestagcdo da teoria
do inatismo proposto por Descartes, mas também do ponto de vista da filosofia politica,
ao defender que, ndo havendo ideias inatas, todos os homens nascem iguais. Essa tese
também forneceu argumento ao combate ao absolutismo assim como a contestacao do
poder como um direito divino ou como atributo inato.

Com o advento da civilizagao e a divisdo social do trabalho, apareceram outras
necessidades que por sua vez se ligavam a outros saberes que nao os relacionados a
sobrevivéncia. A invengao possibilitou muitos avangos nesse campo. Estava ali um
instrumento capaz de armazenar, aprimorar transportar para outros lugares o conhecimento.
Isso permitiu que muitos grupos variassem suas atividades e, a medida que se ampliava
esse campo houve a necessidade de melhorar os registros e os saberes de até entao.

Diante dessa necessidade, criou-se a figura do professor, ou seja, aquele que tinha
a obrigacao de aprender e o dever de ensinar. Esse ente ja nasce poderosa. Recebem
dos reis, das familias que os contratavam e das sociedades em que atuavam o mais alto
status. Sua responsabilidade era ensinar aos seus discipulos a fazer aquilo que escapava
a simples observagao. Matematica, leitura e escrita, arquitetura, musica entre outras, foram
dessa primeira fase das escolas que, em comparagdo com o que delas conhecemos hoje
resta-nos o basico: o local onde se busca a aprender e ensinar.

Ao longo dos séculos o contexto social, politico, econémico deram as estruturas
para o seu crescimento e desenvolvimento. Também ditaram o seu conteudo. Cada periodo
historico exerceu um impacto sobre a estrutura da escola e seu conteudo. Dito de outra
forma, a escola ao longo desses periodos, foi o instrumento de reprodugéo e conservagao
do sistema. Assim, durante a Ildade Média as escolas foram administradas pela Igreja
catdlica que a utilizou para difundir suas doutrinas e fortalecer seu poder. Nas sociedades
pos-Revolucdo Industrial a burguesia a utiliza para ensinar seus valores e a formagao
dos cidadaos futuros que fossem capazes de preserva-los, entendendo estes como os
melhores em uma escala feita por eles mesmos e, que em sendo os melhores pudessem
ser difundidos para além de suas fronteiras.

E no impacto das mudangas provocadas pelo processo de industrializagdo ocorrido
principalmente no século XX, que uma das estruturas até entdo tidas como sagradas
comega a ser questionadas: a forma de ensinar.

Se ensinar é entendida como uma caracteristica definidora da espécie humana e,
quanto a isso nao ha divergéncia, a forma como se ensina e o resultado desse processo
comecgou a ser criticado. A necessidade de novos paradigmas, visando a formacao de
um individuo mais independente, mais versatil, livre das amarras do sistema e com maior
responsabilidade sobre o aquilo com o qual se deparava. A escola tradicional estava longe
de apresentar uma alternativa uma vez que uma das caracteristicas de seu aluno ¢ a
submissao ao mestre e a aceitagao incondicional do método. Diante dessa necessidade
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surge uma nova pedagogia, também liberal, mas que depositava essa responsabilidade no
aluno redefine as fungdes da escola, do aluno, professor e sociedade.

A pedagogia nao diretiva tem sua génese embrionaria na Psicologia Humanista.
No dizer de Maura, a “terceira forca” como se auto intitula, rompe com a linha defendida
Psicoanalises e o Condutivismo.

La Psicologia Humanista surge como uma alternativa tedrico-metodologica en La
ciéncia psicolégica que pretende explicar La naturaleza del desarollo humano a
partir de fuerzas antropolégicas de origem bioldgica inconsciente de la naturaleza
humana planteada por el Psicoanallisisy a la absoluta determinacion social del Con-
dutivismo. (MAURA, 2000. p. 58.).

Tendo em Carl Rogers (1973) o seu maior expoente, a Pedagogia ndo diretiva se
se opde ao modelo condutivista da pedagogia liberal. Prega a escolha livre dos conteudos
em vez da imposicao de temas ja programados, defende que a escola deva se preocupar
com psicologicos ao invés dos problemas pedagogicos. Acredita que o papel da escola é
preparar o aluno para tomar atitudes; que todo o esforco deva se concentrar em criar um
clima agradavel para que ocorra a mudanga dentro do individuo. Rogers (1973) define
assim essa nova pedagogia:

Se o proposito do ensino é promover a aprendizagem, é preciso indagar o que que-
remos dizer com esta expressdo. Aqui torno-me veemente. Quero falar de apren-
dizagem, mas ndo de maneira morta, estéril, futil e rapidamente esquecida que é
entulhado na cabega do pobre e desamparado individuo preso a sua cadeira por
férreas amarras de conformismo. Quero falar de aprendizagem com letras maius-
culas — aquela insaciavel curiosidade que leva o adolescente a absorver tudo o que
pode ver, ouvir, ou ler sobre motores a gasolina a fim de melhorar a eficiéncia e a
velocidade de seu “carango”.
Entre contribuigdes e limitagcbes trazidas pelas ideias de Carl Rogers, ha de se dar
o crédito de mostrar mais um caminho no processo de ensino-aprendizagem onde o aluno &
o protagonista de seu préprio aprendizado. Outros autores contribuiram para sua defini¢ao.
Investigagdes realizadas por Aspy D. e F. Roebuck, G. Allport e Maslow. Hoje é instrumento
muito utilizado por educadores e psicélogos que trabalham com aconselhamento nas

escolas.

PEDAGOGIA NAO DIRETIVA: O PROTAGONISMO DO ESTUDANTE

Surgida na segunda metade do século XX, a pedagogia nao diretiva se apresenta
como uma alternativa ao modelo condutivista liberal que tem na pedagogia tradicional
sua base e modelo consagrado no processo de ensino aprendizagem de entdo. Para
Maura esse surgimento esta relacionado as transformagdes econdmicas e sociais e 0
desenvolvimento cientifico tecnoldgico ocorrido durante todo o século que deixou manifesto
a necessidade de uma explicacao do “papel cada vez mais preponderante do fator subjetivo
e do desenvolvimento da humanidade” (MAURA, 2000. p. 57).

A pedagogia tradicional ndo poderia dar essa resposta uma vez que esta
comprometida com a reprodugao e preservagcao do sistema. Considera o aluno como
ser passivo, um mero receptor, que se submete a autoridade de seu mestre sem jamais
assumir o protagonismo de sua propria formacao. O professor, por sua vez, nesta corrente
pedagdgica, € o dono do conhecimento e de toda a autoridade para ministrar o que considera
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ser necessario para a formacgéao de seu aluno.

Para Maura (2000), o carater diretivo da pedagogia tradicional fica evidente nas
definicdes dos atores do processo ensino aprendizagem. E cria contradigdes a respeito do
qgue se espera do homem e da mulher que é formado neste modelo:

Es evidente el caracter absolutamente directivo de la pedagogia tradicional em tanto
el professor és el “duefio del conocimiento”, quien impone la autoridad em el aula,
norma las condiciones y el contenido dela ensefianza. ? Como explicar entonces la
formacién de um hombre critico, reflexivo, capaz de atuar com independéncia, crea-
tividad y e responsabilidad em las tareas sociales? (MAURA, 2000. p. 57).

O surgimento da psicologia humanista como antecedente da pedagogia
nao diretiva

A Psicologia Humanista aparece como uma alternativa tedrico-metodoldgica,
dentro da Psicologia que buscava explicar a natureza do desenvolvimento humano a partir
de “forgas antropoldgicas de origem bioldgica, mas de expressao consciente” em oposi¢cao
a corrente tradicional de defesa biolégica inconsciente da natureza humana, levantada e
sustentada pela Psicanalise em sua defesa absoluta condutivista.

Para Maura (2000) a Psicologia Humanista se junta as teorias de autorregulagao
e de autonomia funcional dos motivos de G. Allport, a autoatualizacdo de A. Maslow e o
enfoque personalizado de Rogers.

A influéncia da Psicologia Humanista e em particular os estudos de Carl Rogers
denominados Enfoques Personalizados, no campo educacional dos anos 60 do século XX,
deu lugar para o surgimento da Pedagogia nao Diretiva, no dizer de Maura como “alternativa
de resposta da pedagogia a demanda social relativa a necessidade de explicar sobre bases
cientificas a atuagao do ser humano e sua educacgao”.

Rogers, em oposi¢gdo ao Condutivismo apresenta a tendéncia a atualizagdo como
sendo o fator preponderante para o desenvolvimento humano. Atendéncia a atualizag&o ou
tendéncia de realizagdo € uma tendéncia “imanente ao ser humano”, constituindo a fonte
motivacional de sua conduta e manutencgao da vida e o desejo constante de ascensao a
“niveis superiores de existéncia”.

Para Rogers a relagdo do homem com o meio da lugar a um processo de experiéncia
onde este é capaz de classificar as mesmas pelo beneficio que estas lhe podem trazer, ou
seja, em satisfatorias as que Ihe traz beneficios e em insatisfatérias as que de alguma
forma n&o agrega um valor positivo a sua vivéncia.

Sao essas experiéncias vivenciadas no cotidiano e classificadas em positivas
ou negativas que fazem a base de um padrao mental que o aproxima das experiéncias
positivas e evite as experiéncias negativas que o autor denominar de “experiéncias do eu”.

A base para que essas experiéncias acontegam € a liberdade para que o individuo
possa para expressar seus desejos e realizar agdes e, dentro desse processo de realizagao,
tomar as decisbes que lhe parega positivo. A liberdade de experiéncia é, nesse sentido,
necessaria para que o homem manifeste a tendéncia de realizagdo ou de atualizagao.
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Na visao de Rogers a légica do desenvolvimento humano é explicada da seguinte
forma:

Si la tendencia innata a realizar las potencialidades humanas se manifesta em um
clima social de aceptacion y respecto, la persona encontrara as posibilidades de
expresarse libremente y lograra encontrar el camino hacia el funcionamento pleno
del ser humano: la autodeterminacion. (MAURA, 2000. p. 60).

Nesse sentido, o pensamento de Rogers reforga que as condigdes socias estruturais
sao importantes para que o individuo desenvolva suas capacidades de compreensédo do
mundo e dos fendmenos que o cerca, contribuindo de maneira positiva para a construgao
e aprimoramento do conhecimento.

A concepcao de ensino e aprendizagem na pedagogia nao diretiva

Adiretividade da pedagogia tradicional € criticada por Rogers. Para ele, esta promove
a dependéncia e a insegurancga no estudante que se encontra submetido a autoridade do
professor que é somente a ponta de todo uma cadeia que parte do principio de que se esta
fazendo o certo, da forma correta e com apoio e anuéncia de todos.

Estado, familia, a escola e a sociedade esperam e apoiam essa forma de fazer
educacao e o processo de ensino-aprendizagem. Para Rogers (1973), o aluno possui
capacidade e competéncia para assumir responsabilidade uma vez que é o proprio
interessado no processo e o desenvolvimento de seu aprendizado depende mais de suas
escolhas do que de um modelo pronto onde este n&o foi convidado a opinar sobre o que
convém ou nao a si. Assim, o papel do professor € proporcionar condicdes para a expressao
de suas potencialidades.

Desta feita, a ndo diretividade no ensino se expressa no reconhecimento da
capacidade de autodeterminacdo do estudante e por outro lado de um professor que
assume a fungao de facilitador da aprendizagem. Portanto, os conceitos de aprender e
ensinar ficam assim definidos:

Ensinar: na Pedagogia ndo diretiva significa permitir que o estudante aprenda,
ou seja, propiciar as condigdes para que este se expresse livremente suas necessidades
em um ambiente afetivo, favoravel, de compreensao, aceitacéo e respeito. Note-se que
a definicdo de certo e errado, proprio do condutivismo tradicional, ndo esta presente na
Pedagogia n&o diretiva. As escolhas dos alunos devem ser questionadas somente por ele
préprio que, ao fim e ao cabo é o responsavel por sua aprendizagem.

Aprender: € atribuir significado a experiéncia que possibilita a satisfacdo das
necessidades, ou seja, sua autorrealizacao.

Na Pedagogia ndo diretiva experiéncia e significado ganham um carater pessoal
toda vez que a pessoa se envolve com seus sentimentos e com seu intelecto. Rogers, de
forma resumida, assim expressou:

Os individuos tém dentro de si vastos recursos de autocopreensao, atitudes basicas
e condutas autodirigidas. Estes recursos sdo suscetiveis de ser alcancados, se for
possivel criar um clima de atitudes psicoldgicas facilitativas.
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Esses “vastos recursos” sdo construidos na relagcdo do individuo com o meio em
que vive, na experiéncia social com as instituicbes como a familia, a igreja, a escola e no
convivio diario com as pessoas que o0 cercam.

Condicoes para a facilitacao da aprendizagem

Na Pedagogia ndo diretiva professor e aluno diferenciam-se pelos papeis que
assumem no processo. No diretivismo tradicional a autoridade esta centrada no professor
enquanto a responsabilidade de aprender tem que partir do aluno. Nao ha, por parte do
professor, responsabilidade no fracasso do aluno. Este deve se adaptar ao conteudo, a
metodologia, ao ambiente e também a falta de dominio do professor.

Na Pedagogia nao diretiva o professor deve despir-se de qualquer resquicio da
“autoridade” que Ihe confere a pedagogia tradicional. Enquanto facilitador deve compreender
seu papel e aceitar o protagonismo do processo de desenvolvimento da aprendizagem
que esta centrado no aluno. Maura (2000) destaca trés atitudes e qualidades basicas do
facilitado:

» Autenticidade: nacondicaodefacilitadordeve-se mostrartalcomo é, semmascara
ou disfarces. Deve agir com naturalidade e transparéncia. A autenticidade do
facilitador gera uma relagao de confianga e permite que este possa se expressar
com maior liberdade.

» Aodiscutir o papel do facilitador Rogers afirma: isso “significa que vai ao encontro
do aluno de maneira direta e pessoal, estabelecendo uma relagao de pessoa a
pessoa. Significa que é ele mesmo. Que nao se nega’.

+ Aceitacdo, apreco: Rogers define como “vision incondicionalmente positiva”. A
aceitacao e aprego sao valores indispensaveis na Pedagogia nao Diretiva. Nao
ha espago para preconceitos, discriminagdo e juizo de valor. Lembra Maura
(2000), “a aceitagao incondicional do aluno é outra qualidade do facilitador que
propicia a o aprendizado do aluno”. E Rogers complementa; “... a aceitagdo do
individuo como uma pessoa independente com direito proprio”.

« Compreensao empatica: capacidade do facilitador de pér-se no lugar do aluno.
De aceitar a empatia como condi¢do e ndo como valor. De compreendé-lo em
sua esséncia; de voltar-se para o periodo em que fora estudante e dos desafios
enfrentados no desenvolvimento de sua educacao.

Na medida em que essas trés qualidades sdo manifestadas nas relacbes com os
estudantes, criam-se melhores condigdes de propiciar a aprendizagem.

Recursos para a facilitagao da aprendizagem

Outro fator importante para a aprendizagem sao os recursos utilizados no processo
de ensino-aprendizagem. Para o autor, tanto esses quanto sua utilizagdo devam ser
usados sempre em situagdes que facilitem a aprendizagem. Isto implica a criacdo de
situacdes que propicie a expressado e o desenvolvimento da tendéncia a realizacbes dos
alunos; de manifestagdes de suas potencialidades criativas e de sua autodeterminagao.
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E imprescindivel a utilizacdo dos recursos para que permitam aos alunos vivenciar suas
experiéncias e acompanhar o desenvolvimento de sua formacao.

Rogers destaca os recursos mais utilizados na Pedagogia n&o Diretiva:

» O contrato: no contrato fica definido o necessario para dar seguranga ao aluno.
Por ele o aluno assume responsabilidade e ganha segurancga para a tomada de
decisbes, assumindo, dessa forma, o protagonismo de seu processo formativo.
No contrato o aluno pode definir o que pretende alcangar na escola. E um pacto
que se estabelecem antes do inicio do curso. O nivel de aprendizagem fica
definido: o aluno pode somente querer uma aprovagao em um curso enquanto
outro pode querer alcancar uma qualificacdo de exceléncia.

Apesar de ndo haver uma estrutura unica de contrato, sdo aspectos fundamentais
que devem contemplar o estabelecimento de um contrato.

a) O contrato deve ser firmado entre professor e aluno no inicio do curso;
b) Deve estabelecer prazo para o cumprimento das agoes;

c) Deve detalhar as atividades a serem desenvolvidas;

d) Deve definir o material necessario para a aprendizagem;

e) Deve prever a realizagdo de reunides do estudante com o professor para
avaliagao dos resultados das etapas e os avangos do aluno;

f) Deve contemplar as formas e os critérios de avaliagdo das tarefas.

A vinculacdo com a comunidade: permite a interacdo do aluno com a comunidade
e a oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos tedricos aprendidos no ambiente
escolar. Maura (2000) assinala que essa interacdo propicia o desenvolvimento de
responsabilidade e amor pela profisséo.

» O ensino tutorial: consiste na formagao da dupla aluno-professor num processo
de ensino-aprendizagem. O ensino tutorial garante uma atengao individualizada
ao estudante. No dizer de Maura (2000) essa atencéao individualizada permite
que a aprendizagem seja mais bem gerenciada e dosada:

O professor cria as condigbes necessarias para que o estudante expresse suas
potencialidades na realizagdo de tarefas que promovem seu desenvolvimento. O
estudante assume uma posigéo ativa em sua aprendizagem quando desempenha
com responsabilidade as tarefas planejadas pelo tutor, analisa e discute com plane-
jamento a execugéo e a avaliagdo. (MAURA, 2000)

Ainvestigacao: permite ao aluno uma aprendizagem pratica significativa relacionado
com a busca e enriquecimento do conhecimento. Além disso, a investigacao cientifica
como recurso de aprendizagem possibilita a manifestagcado de potencialidades criativas do
estudante, no levantamento de hipoteses e estratégias para a busca de solugéo cientifica
aos problemas.

* Grupos de estudos: também chamados de grupos T ou Grupos de Reflexao sao
constituidos com a finalidade de viver experiéncias que propicie a obtengao de
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conhecimento pessoal, a aceitagao incondicional do outro, a autenticidade e a
compreensao empatica.

* Aautoavaliagdo: Na Pedagogia nao diretiva o aluno € o protagonista do processo
de ensino aprendizagem logo, cabe a ele avaliar o processo, ou seja, se auto
avaliar. Rogers (1973) afirma:

O individuo aprende a assumir a responsabilidade de seus atos quando devem
escolher os critérios que lhe seja mais importante, os objetivos que quer alcancar
e julgar em que medida foi alcangada. Por esta razdo é importante certo grau de
autoavaliagao para promover um tipo de aprendizagem pratica.
As experiéncias dos pesquisadores Aspy D. e F Roebuck sdo usadas por Rogers
como referéncia positiva da Pedagogia n&o diretiva realizadas em diferentes paises como

prova da influéncia positiva da mesma na qualidade da aprendizagem dos estudantes.
Entre os resultados encontrados, destacam-se:

» Alta correlagao existente entre as condi¢des do facilitador da aprendizagem e a
qualidade dos resultados académicos alcangados pelos estudantes;

* A correspondéncia entre o alto nivel de desenvolvimento das qualidades e
atitudes do facilitador e o desenvolvimento da capacidade de autodeterminagao
do estudante no processo de aprendizagem,;

* Apossibilidade de desenvolver nos professores as qualidades para a facilitagao
da aprendizagem através do treinamento;

A necessidade da pedagogia diretiva seja também facilitadora em suas relacdes
com os professores, como condi¢ao importante para que estes possam incorporar essa
metodologia em suas aulas.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Pedagogia nao diretiva fruto das inquietagdes provocada pelas transformacdes
sociais do século XX, como se propunha, explicar de uma forma diferente e em oposig¢ao
ao paradigma tradicional, como se da o processo de ensino-aprendizagem, tendo o aluno
como protagonista do processo. Seu idealizador, Carl Rogers apresentou para o campo da
educagao uma alternativa que tem por base a centralizagdo do processo no aluno. Para
ele o desenvolvimento se da a partir do interesse do estudante, principal interessado a
quem cabe a responsabilidade e a tomada de decisdo dentro do processo formador. Para
Rogers a escola tem que ser uma instituicdo que promova a formagdo de um individuo
independente, ativo e com alto senso critico e, para isso deve se estruturar de uma forma
que garanta aos seus alunos uma formagao que esteja de acordo com suas ambigdes e
desejos, ou seja, de seu auto realizagdo.

Apesar dos valores ja expressados em relagdo de uma explicagdo cientifica a
educacao de personalidade, pode-se fazer um balanco critico desta tendéncia pedagdgica,
apontando contribuigdes e limitagdes dentro do campo pedagdgico.
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Para Maura (2000), as principais contribuicdes foram:

» Considerar o estudante como sujeito, como pessoa envolvida integralmente no
processo de ensino-aprendizagem e que assume, portanto, uma posigao ativa
e responsavel;

+ Reconhecer a necessaria unidade do cognitivo e do afetivo no processo de
aprendizagem;

* Destacar o papel da autoconsciéncia e a autoavaliagdo do estudante como
recursos pessoais necessarios para a auto diregao da aprendizagem;

* Reconhecer a autodeterminagao do estudante no processo de aprendizagem
como expressao do nivel superior de desenvolvimento de sua personalidade;

» Destacar a importancia da comunicagao no processo de ensino-aprendizagem.
Entre as limitagcbes, Maura (2000), destaca:

» Tornar absoluto o papel dos fatores internos como fatores determinantes no
desenvolvimento da personalidade;

» Supervalorizar o carater nado diretivo do ensino ao reconhecer a necessaria
unidade dialética entre o diretivo e o ndo diretivo no processo de ensino-
aprendizagem;

+ O ensino nao diretivo implica que a escola e os professores devem espera que
cada estudante encontre os conhecimentos que necessita dentro de seu proprio
tempo no que resulta em custos e uma atengao individualizada extrema.

Independentemente de suas limitagbes a Pedagogia nao diretiva € uma alternativa
eficaz que utilizada dentro dos limites delimitado por seus proponentes torna-se um
instrumento valioso na formacao de cidadaos responsaveis e criativos.
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RESUMO

A educacgao esta transcorrendo um novo tempo, atipico, de mudancgas e
inovagdes. O ensino aprendizagem de matematica ndo precisa ser mais
enigmatica e confusa. Hoje é possivel ensinar essa disciplina exata, atra-
vés de metodologias que facilitem a aprendizagem, que cativem o aluno
despertando nele o desejo pelo conteudo ministrado, na contramao de
um ensino passivo, em que os alunos ficam apenas ouvindo a explica-
¢ao do professor. Essa Revisao Sistematica de Literatura tem por objetivo
investigar praticas a fim de responder a questdo indagadora norteadora
deste trabalho: quais sdo metodologias existentes para uma aprendiza-
gem criativa no ensino de matematica? Para tanto, utilizou-se cimo base
para busca-las no Portal Periédicos da CAPES/MEC, no periodo de 20
de janeiro de 2021 a 06 de margo de 2022. Os resultados alcangados
com a RSL mostram que existem poucos trabalhos referentes a aprendi-
zagem criativa no ensino de matematica. Os artigos apresentados descre-
vem como foi aplicada a aprendizagem criativa no ensino de matematica
e também como foram conduzidos pelos professores responsaveis das
disciplinas correlacionadas nas mais diferentes areas de atuacao. A utili-
zacao da Aprendizagem criativa no ensino de matematica resulta em uma
aprendizagem mais significativa para o aluno, auxiliando a desenvolver
habilidades socioemocionais, desenvolver relagdes interpessoais além de
permitir e ensinar como aplicar esses conceitos e conhecimentos em prol
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de seus projetos e objetivos de vida.

Palavras-chave: RSL. matematica. aprendizagem criativa. metodologia. habilidades.

ABSTRACT

Education is going through a new, atypical time of changes and innovations. The teaching
and learning of mathematics no longer needs to be enigmatic and confusing. Today, it is
possible to teach this exact discipline through methodologies that facilitate learning, captiva-
te the student by awakening their desire for the content taught, contrary to passive teaching
where students just listen to teacher explanations. This Systematic Literature Review aims
to investigate practices in order to answer the guiding research question: what are the exis-
ting methodologies for creative learning in mathematics education? To do so, the CAPES
Periodicals Portal /MEC was used to search for them from January 20th, 2021 to March 6th,
2022. The results of the SLR show that there are few works relating to creative learning in
mathematics education. The presented articles describe how creative learning was applied
in mathematics education and how it was conducted by the responsible teachers in the cor-
related disciplines in various fields of activity. The use of creative learning in mathematics
education leads to more meaningful student learning, helping to develop socio-emotional
skills, interpersonal relationships, and teaching how to apply these concepts and knowledge
in their projects and life goals.

Keywords: RSL. math. creative learning. methodology. skills.

INTRODUCAO

A educacao esta transcorrendo um novo tempo, atipico, de mudangas e inovacgoes.
O ensino aprendizagem vem cada dia mais sendo renovado e reinventado afim de atingir os
objetivos propostos. A matematica ndo precisa ser mais enigmatica e confusa como era nos
tempos passados, hoje é possivel ensinar essa disciplina exata, através de metodologias
que facilitem a aprendizagem, que cativem o aluno e desperte nele o desejo pelo conteudo
ministrado, na contramao de um ensino passivo, onde os alunos ficam apenas ouvindo a
explicacao do professor (AZEVEDO et al., 2018b).

A aprendizagem criativa teve seu inicio com Seymour Papert, matematico e
educador estadunidense, nascido na Africa do Sul em primeiro de marco de 1928,
lecionava no Massachusetts, destacou-se por ser o tedrico mais conhecido na utilizagao de
computadores na educagao, pioneiro da inteligéncia artificial e pela criagdo do LOGO em
1967, linguagem de programacgao, em face inicialmente para criangas.

NaEducacgaoPapertinventouotermode construcionismo, vertente do construtivismo,
adaptando os principios cognitivos de Jean Piaget com quem trabalhou na década de
1960. Essa vertente possibilita ao aluno a construcdo de seu préprio conhecimento por
intermédio de ferramentas como o computador. Foi ele que propds as discussdes iniciais
sobre aprendizagem criativa, desenvolvendo a teoria com o incentivo do MedialLab do MIT
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(Massachusetts Institute of Technology), juntamente com o grupo Lifelong Kindergarten.

De acordo com Seymour Papert (1988), em seu estudo que perdura por muitos
anos valorizando o protagonismo do aluno na construgao de sua aprendizagem, Papert
enfoca que o instrumento de aprendizagem surge do proprio aluno que desenvolve seu
aprender, tendo como referéncias seus proprios interesses, esses integrantes do convivio
socioecondmico e cultural a que estao inseridos. Sua principal fungao é colocar a empatia
a servigo da inteligéncia. Em suma, a pesquisa de Papert se propde a estudar como o
conhecimento é formado e transformado em contextos especificos, como ele é moldado e
expresso por meio de diferentes midias, e como ele é processado na mente de diferentes
pessoas.

Mitchel Resnick, seguidor de Papert e diretor do Lifelong Kindergarten no MIT
Media Lab, reafirma as ideias de Papert, e destaca que os 4 P’s da Aprendizagem criativa:
projeto, pares, paixao e pensar brincando (RESNICK, 2017), busca aperfeigoar técnicas e
mecanismos ja existente, e na medida do possivel, desenvolver novas possibilidades, tao
poderosas e instigantes, que podem ser utilizadas em diversas areas do conhecimento, na
rotina de estudos do aluno além de proporcionar beneficios que duram a vida toda.

O ensino de matematica € desafiador e instigante, tem sentido real para a vida do
aluno quando é viabilizado a utilizagdo de metodologias que, reforcam a construgéo de
estratégias, permita identificar no processo de aprendizagem onde e quando vai utilizar
determinado conhecimento, proporcionando autonomia, confianga, criatividade, iniciativa
pessoal em sua propria capacidade de enfrentar e superar desafios. Essa RSL tem por
objetivo investigar as praticas existente a fim de responder a questdo norteadora deste
trabalho: quais sdo metodologias existentes para uma aprendizagem criativa no ensino de
matematica?

Pretende-se por meio desta investigagao, identificar quais sdo os instrumentos que
podem auxiliar o docente o e aluno no processo de ensino aprendizagem em matematica
de uma forma criativa, despertando no aluno o interesse pelo conteudo ministrado em
sala, além de contribuir para a mudanga de juizo em relagdo a habilidade em aprender
essa disciplina exata, sobremodo, contribuir com opgdes metodoldgicas que facilitem ao
educador o desenvolvimento do aluno em relacdo a si como ser humano, cidadao, ser
social critico e ativo na sociedade.

METODOS

A presente RSL buscou por artigos disponiveis no Portal Periédicos da CAPES/
MEC, no periodo de 20 de janeiro de 2021 a 06 de marco de 2021. Tabulou os dados e
analisou entre 07 de margo 2021 até 06 de junho de 2022. A escolha do Portal CAPES
como bases de dados para a pesquisa foi escolhida atribuido ao fato de ser uma biblioteca
virtual onde reune e disponibiliza produgdes cientificas de abrangéncia internacional que
tem por objetivo atender as demandas das areas académicas, produtivas e governamental,
atrelado ao fato de ser efetivamente, uma ferramenta de avaliagao e regulagcéo dos cursos
de Pos-graduagao de grande importéncia para a promogao da pesquisa cientifica no Brasil.
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No site da CAPES estao disponiveis inumeros artigos das mais diferentes areas.
Para esta pesquisa foram atribuidos alguns filtros disponibilizados pela prépria plataforma
afim de selecionar estudos relevantes e de acordo com o protocolo da pesquisa, sao eles:
Revisados por pares, data de publicagdo entre 2010 e 2020, tipos de recursos artigos,
tépicos em educacéao e ensino. Os termos de busca inicial bem como os resultados, estao
dispostos na tabela 1 abaixo:

Tabela 1 — Termos de busca e palavras-chave na plataforma CAPES MEC.

Termos de busca e palavras-chave 1° Resultado Resultados apos filtros
“aprendizagem criativa” AND Matematica 5 3
“creative learning” AND “mathematics” 728 199
“creative learning” AND Math 964 95

Fonte: Autoras (2021)

Inicialmente as pesquisadoras em conjunto executam as Strings de busca alinhada
as palavras chaves, adaptadas na base de dados. A partir da lista de estudos retornados,
duas pesquisadoras realizaram a leitura do titulo de cada um dos estudos bem como o
resumo, descartando aqueles que claramente ndo estejam relacionados a estratégia de
busca, ou que ndo preencham os Critérios de Inclusdo, Critérios de Qualidade ou estejam
relacionados aos Critérios de Exclusao definidos. Estudos excluidos nesta fase nao foram
armazenados.

Para efetivar a pesquisa, foram selecionados artigos que visavam discutir e
solucionar a questéo orientadora da pesquisa apresentados na tabela 2:

Tabela 2 — Descrigao dos elementos da Pesquisa.

Critérios Descrigao
Assunto Aprendizagem criativa
Intervencgéao Métodos e técnicas de aprendizagem criativa no ensino de matematica
Recurso Artigos
Populagéo Educacéo / Ensino
Data de Publicagao 2010-2020
Comparagso Titulo, nome dos autortra%, gigggﬁ;apglfgé?é-gga&%rgggfg publicagao, tabulados
Resultado visdo profunda e abrangente das metodologias para uma aprendizagem criativa

Fonte: Autoras (2021)

A pergunta de pesquisa desta RSL é derivada da definicdo dos objetivos e buscam
discutir:

* Quais sdo metodologias existentes para uma aprendizagem criativa no ensino
de matematica?

Inicialmente, foram analisados os titulos e resumos do resultado da busca para
verificar se estes, respondiam a pergunta norteadora conforme tabela 3. A partir desta
analise foram selecionados todos os artigos que se encontraram nos critérios de inclusao e
exclusao conforme demostra a tabela 3:
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Tabela 3 — Critérios de Inclusao.

Critério | Descrigao do Critério de Inclusdo | Critério Descrigéo do Critério de Exclusao
Artigos revisados por pares Artigos em que os termos sejam relacionados
Ccl CE1 com outra area, que ndo seja a educagio ou
ensino.
cl2 Publicagdo no periodo de 2010 a CE2 Artigos que ndo mencionem pelo menos uma
2020 das palavras-chave da pesquisa no titulo.
CI3 Artigos sobre educagéao e ensino CE3 Artigos que ndao mencionem a palavra MATE-
MATICA em seu resumo.
Trabalhos que apresentam relagéo Estudos claramente irrelevantes para a pes-
Cl4 entre a aprendizagem criativa e mate- CE4 | quisa, de acordo com as questdes de investi-
matica gacéo levantadas;

Fonte: Autoras (2021)

Os Critérios de Qualidade dos estudos recuperados sao apresentados na tabela 4:
Tabela 4 — Critérios de Qualidade.

Critério Descrigdo do Critério de Qualidade
cQ1 Periddicos revisados por pares
CcQ2 O tipo de estudo esta definido claramente?
CcQ3 O estudo relata de forma clara e ndo ambigua os resultados?

Fonte: Autoras (2021)

A lista de estudos é dividida entre as pesquisadoras participantes, de forma que
cada estudo seja lido por pelo menos por duas pesquisadoras. Neste segundo passo,
cada pesquisadora Ié o resumo e as conclusdes de cada estudo. A partir desta leitura, sao
avaliados os critérios de Inclusdo, Exclusdo e Qualidade novamente. Estudos excluidos
nesta fase sdo armazenados para posterior consulta na planilha de coleta de dados (Anexo
[). Como resultado se obtém a lista completa dos estudos.

Apods a selecao e leitura dos trabalhos o titulo, autores, resumo, palavras-chave, ano
de publicagao, o titulo, Idioma, local de publicagcao e Pais foram informados no programa
Excel® da Microsoft®, tabulando os dados e sendo analisado em guias dentro da planilha
de acordo com um assunto selecionado para a analise.

RESULTADOS

Os resultados alcangados com a RSL mostram que existem poucos trabalhos
referente a aprendizagem criativa no ensino de matematica. Comega a ser expressivo o
numero de artigos propostos a partir do ano de 2017, dentro de um universo de 1697 (Mil,
Seiscentos e noventa e sete) artigos retomados da primeira busca foram selecionados 297
(Duzentos e noventa e sete) que tratavam de temas relacionados a aprendizagem criativa.

Conforme demostra o grafico 1, pode-se perceber que apenas 15% dessa busca
inicial se enquadram no perfil do estudo, sendo estes, selecionados e analisados conforme
os critérios pré-definidos, e somente 6 (seis) relacionam-se com aprendizagem criativa no
ensino de matematica.
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Grafico 1 — Dados de estudos retornados da primeira pesquisa.

Dados iniciais da pesquisa

1697; 85%

O 1°Resultados OSelecionados apds filtros [1Se enquadram nos critérios

Fonte: Autoras (2021)

Seja no ensino de matematica, ou em outras areas de conhecimento, é preciso
formar alunos como pessoas criticas, capazes de solucionar conflitos e resolver problemas
de forma criativa e inovadora. No ensino de matematica, a aprendizagem criativa pode
ser definida como capacidade de apresentar inumeras e variadas formas de solucionar
um problema, ou uma situagao problema, de maneira que consiga identificar os aspectos
distintos que compde esse problema, ou ainda, identificar diferentes formas e maneiras de
solucionar principalmente de maneira singular. O ensino de matematica requer originalidade,
seja na questado que requer a resolugcao e elaboragcao de problemas, seja em situagdes
que requeiram classificar ou organizar objetos ou elementos matematicos em fungao de
suas propriedades e caracteristicas, no contexto textual, numérico, grafico ou ainda na
sequéncia de acgdes.” (GONTIJO, 2006a, apud GONTIJO, 2007, p. 483).

Os artigos apresentam definicdes direcionadas quanto a aprendizagem criativa no
ensino de matematica, de acordo com o grafico 2 podemos perceber que dentre os artigos
selecionados, a maior parte foi publicada em 2020.

Grafico 2 — Total de Publicagao por ano.

Total de publicacao por ano
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Fonte: Autoras (2021)
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Como podemos observar nos escritos Ndiung, Dantes, Ardana e Marhaeni (2019)
“aprendizagem criativa € o processo de aprendizagem de ensino comunicativo, possivel de
se criar uma atmosfera agradavel para os alunos na educacao de forma permanente, tem
sua origem na percepg¢ao de que somos seres inacabados e em constante formacéo e, esta
consciéncia de incompletude, € a for¢ca motriz da experiéncia de viver.”

Conforte os escritos de Vaz e Junior (2020), “consideramos que a aprendizagem
criativa se fundamenta na perspectiva freireana segundo a qual ninguém ensina nada a
ninguém em um movimento de transferéncia, mas em um processo que oferta condigdes
para uma produgao propria, que se origina no aprendiz (FREIRE, 1996), na bagagem que
este carrega consigo, em seu repertério. (VAZ; ROCHA, 2018).”

Essa questaoda criatividade, € um fator de grandes debates no ensino da matematica
no Brasil e no mundo. Na busca de preparar os alunos para o futuro, € preciso desde cedo
essa conexao com a aprendizagem criativa, essa que busca desenvolver o pensamento e
raciocinio l6gico, exporideias, formular e dialogar procedimentos de resolugéo de problemas,
bem como escutar os outros, confrontar, argumentar, validar a sua opinido, aceitar desafios,
encarar os erros e buscar informacdes para resolver conflitos e problemas.

Para Mann E., Mann R., Strutz, Duncan e Yoon (2011) “Todas essas habilidades
estdo incorporadas na Partnership for 21st Century Skills (2009), que valoriza a capacidade
de pensar e trabalhar criativamente com os outros, para implementar inovagdes e pensar
criticamente, resolver problemas, comunicar e colaborar.”

Partindo desses pressupostos, os escritos trazem algumas possibilidades para os
professores de matematica organizar uma aula utilizando a aprendizagem criativa, como
podemos perceber na tabela 5, algumas metodologias:

Tabela 5 — Ferramentas de aprendizagem criativa.

Ferramenta Definigcao

A Cultura Maker é o centro dos significados “mao na massa” e do “aprender
fazendo”. Os espagos Makers, sdo ambientes de criagdo de protétipos e produ-
Cultura Maker tos inovadores que estimulam a criatividade, invengédo e o empreendedorismo,
usualmente associados a tecnologias ligadas a eletrdnica, robética e computa-
¢ao (FOUNDATION, 2018).

O modelo de aprendizagem Treffinger contém aprendizagem criativa, técnicas
Aprendizagem Criativa | por meio de etapas organizadas em trés niveis, ou seja, ferramentas basicas,

Treffinger pratica com o processo e trabalhando com o problema (MUNANDAR, 2002;
NISA, 2011).

A STEAM caracteriza-se como uma metodologia que busca articular e aplicar
os conhecimentos das disciplinas escolares das areas de Ciéncias, Tecnologia,
STEAM Engenharias, Artes e Matematica para que, integrados a estrutura de conhe-
cimento do individuo, possam assumir significado em uma situacéo concreta
(SOUSA; PILECKI, 2013 apud LORENZIN, 2016)

O sentido de numero se refere ao entendimento geral de uma pessoa sobre
numeros e operagdes e a capacidade de lidar com situagbes da vida diaria que
incluem numeros, ou seja, desenvolvimento util, flexivel e estratégias eficientes.
(HOWDEN, 1989; MCINTOSH, REYS, & REYS, 1992; REYS, 1994; SOWDER,
1992A, 1992B; TREFFERS, 1991). A melhor maneira de ajudar as criangas

a se desenvolver senso de numero € através de atividades orientadas para o
processo dentro de uma atmosfera confortavel de sala de aula. Um aprendizado
criativo ambiente dinamico incentiva as criangas a pensar, sondar, comunicar e
discutir. (REYS et al., 1991)

Senso de Numero Fra-
cionario
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Ferramenta Definicdo

Gamificagcéo, segundo a literatura atual, reconhece duas formas de adicionar
gamificagdo para as salas de aula, suportada por jogos tradicionais como Banco
Imobiliario, Risco, cartas, Parcheesi, 0 jogo do ganso, dungeon master, etc., e

o outro suportado por digitais Minecraft, Mario Bros, Fortnite, Pokémon Go, etc.
Gamificacao O uso de gamificacdo digital ou videogames, per se, para o processo de apren-
dizagem dos alunos, comega com a busca por uma transformagao na educa-
¢éo que promova o crescimento de aprendizagem dos alunos e demanda pelo
aprimoramento da metodologia dos professores. (SAMPEDRO, MUNOZ, VEGA,
2017)

A robética oferece uma maneira de ensinar as criangas sobre os tipos e sen-
sores e eletrénicos que eles encontram na vida diaria de uma forma pratica e
envolvente. As atividades de robética ndo envolvem sentado sozinho, na frente
Robética de um computador. Em vez disso, os manipuladores robéticos permitem que

as criangas desenvolver habilidades motoras finas e coordenagéo olho-mao ao
mesmo tempo em que se envolve na colaboragéo e trabalho em equipe (LEE et
al., 2013).

Fonte: Autoras (2021)

Estas ferramentas possibilitam aos professores a organizarem suas aulas de
maneira criativa e também projetos interdisciplinares, envolvendo varias tematicas para
uma formacéo integral dos alunos. Ha inumeros fatores que influenciam o pensamento e a
maneira como cada crianga e jovem aprendem, se comunicam e se expressam. Segundo
Conrad Wolfram (2015):

Em sua esséncia, a matematica € um processo de resolucado de problemas. Vocé
especifica um problema do mundo real, desenvolve uma representagao abstrata
dele, calcula uma resposta para a abstracdo e, em seguida, traduz de volta para
a linguagem do mundo real com a qual comegou. Antes dos computadores, quase
toda a energia humana se concentrava no terceiro estagio: o calculo. Agora, ele
geralmente se concentra nas outras etapas. (CONRAD WOLFRAM, 2017, p. 11)

A matematica € uma ciéncia de fundamental importancia para a nossa vida, ela
desenvolve nos alunos o pensamento l6gico, o olhar critico sobre os conceitos construidos,
além da utilizacdo da matematica no dia a dia. A matematica deve encorajar a pensar
por si s6, a construir suas proprias hipoteses, e as testa-las, dialogar, argumentar e criar
estratégias de resolugdo de problemas. Ensinar a matematica, requer que o professor
coloque o aluno diante de situacdes diversificadas, para que ele consiga compreender e
entender a utilizacao dos conceitos. Existem varias ferramentas pedagdgicas para construir

esse conhecimento, entre elas as se destacam as ferramentas elencadas na tabela 1.

Um artigo apresentado por Vaz e Junior (2020) registra isto ao propor um processo
de impressao tridimensional para potencializar agdes interdisciplinares a fim de promover
uma aprendizagem criativa em Matematica. Tais agdes sao norteadas pelos principios da
Cultura Maker (“aprender fazendo”) e da metodologia STEAM (acréonimo formado pelas
iniciais dos nomes, em inglés, das disciplinas ciéncias, tecnologia, engenharia, arte e
matematica), realizadas no lugar de aprendizagem criativa, denominado Garagem, que tem
como proposta experimentar uma “matematica mé&o na massa” por meio da prototipagem
de objetos de aprendizagem.

Sullivan e Bers (2016) em seu artigo, trazem parte desse esfor¢co para ensinar
tecnologia e engenharia para criangas pequenas em uma forma apropriada para o
desenvolvimento, as iniciativas de robdtica e programacgéo de computadores s&o crescendo
em popularidade entre pesquisadores e educadores da primeira infancia (BERS, 2008) Um
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trabalho recente mostrou como o campo da robdtica tem um potencial especial para a
primeira infancia salas de aula, facilitando o desenvolvimento cognitivo, bem como motor
fino e social (BERS et al., 2013 ).

Ja para os autores Diaz, Sampedro, Gonzalez, Fanjul (2020), o uso da gamificagéo
em sala de aula, a partir de um ambiente digital, implica o uso de videogames ou estratégias
como Escape Room ou Breakouts educacionais a um nivel em que o objetivo principal &
introduzir os conteudos curriculares de uma forma que seja atrativa para o aluno Brusi
& Cornella (2020). Assim, os conteudos considerados dificeis, seja pela sua natureza, a
maneira de ensina-los, ou a maneira de aprendé-los, pode ser apresentada de uma forma
mais motivacional forma, com suas virtudes mostradas aos alunos (MARAZA, ALFARO,
ALEJANDRO, CHAVEZ, VICA, 2018). Isso vai chamar a atencdo do aluno e promover
estratégias internas de assimilacédo e compreenséo desse conteudo.

A aprendizagem criativa € uma habilidade socioemocional utilizada ndo somente
no Brasil, mas no mundo todo, permite criar e aprender a partir da nossa relagao. Podemos
perceber esses dados no grafico 3.

Grafico 3 — Idiomas e paises de publicacgao.
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Fonte: Autoras (2021)

Percebemos nos artigos selecionados sobre aprendizagem criativa a diversidade
de paises de origem, foi publicado 1(um) no Brasil com idioma em portugués, os outros
cinco foram publicados em inglés, tendo sua origem: dois deles nos EUA, um na Espanha,
um na Indonésia e outro no Taiwan. A aprendizagem criativa no ensino de matematica é
uma linguagem universal, o resultado de uma equagao especifica € a mesma no mundo
todo. A maneira como se chega a esse resultado pode percorrer caminhos distintos, porém
a resposta sera sempre a mesma. Segundo a PCN (1197, p. 52): “E preciso que o ensino
esteja voltado a formagao do cidadao, que utiliza cada vez mais conceitos matematicos em
sua rotina.”

Os Parametros Curriculares Nacionais em seus diferentes niveis de ensino,
publicados em 1998, 1999 e 2002, e nos demais documentos oficiais referentes a Educagao
no Brasil tém evidenciado o quao necessario se faz focar o ensino e a aprendizagem
no desenvolvimento de competéncias e habilidades por parte do aluno, ao contrario de
ministrar um conteudo de maneira formal e conceitual. Esse panorama esta de acordo com

Q)
o)
=
=
=
o
(@}
N

30



Métodos e prdaticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

uma tendéncia mundial fundamentada nos quatro pilares para a Educagao propostos pela
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, sigla em
inglés): aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver com os outros e aprender
a ser.

Esse vai de encontro com as habilidades socioemocionais e desenvolvem as
competéncias que os alunos necessitam para enfrentar os desafios do século 21. Essas
competéncias possibilitam uma aprendizagem onde o aluno aprende a controlar as emogdes
de forma consciente, tracar e alcancar metas, demostrar afeto, estabelecer relacbes
harménicas e a tomar decisdes de maneira responsavel, gerando uma preocupagao com o
desenvolvimento integral do aluno, na contra mao do ensino tradicional.

Na aprendizagem criativa permite alcangar um conhecimento prazeroso, significativo
e que tenha sentido para o aluno. O autor Paul Tough (2014) em seu livro “Uma questao
de carater” (INTRINSECA, s. d. p. 272.) relata que o bom desempenho na escola esta
relacionado a manifestacdo de caracteristicas como otimismo, resiliéncia e rapidez na
socializacado. O Autor ainda afirma que as competéncias socioemocionais nao sao inatas
e fixas: “elas sao habilidades que vocé pode aprender; sdo habilidades que vocé pode
praticar; e s&o habilidades que vocé pode ensinar”, seja no ambiente escolar ou dentro de
casa. (TOUGH, 2014 apud PORVIR, 2018, p.1) De acordo com o autor Conrad Wolfram
(2015) “Aqueles que forem os primeiros a abragcar essa maneira de ensinar matematica
colherédo as maiores recompensas, assim como os primeiros a adotar a educagao universal
no século XIX.” (CONRAD WOLFRAM, 2015, p. 11)

Nos escritos de Vaz e Junior (2020) fica expresso que a utilizagdo da aprendizagem
criativa através da cultura maker, “promoveram uma aprendizagem criativa, pois proporciona
a autonomia, colaboragao, interdisciplinaridade e criatividade.” Os autores também
destacam que:

Ao longo desse processo, compreendemos, também, que ter uma atitude maker
significa ser o protagonista do seu processo de aprendizagem, de modo a construir
conhecimento de forma autdbnoma e colaborativa, ser imaginativo e criativo, apren-
der assuntos de varias disciplinas e saber conecta-los na solu¢gdo de problemas.
(VAZ E JUNIOR, 2020)
Esse corrobora com a base tedrica defendidas pelo educador Paulo Freire;
o conceito de criatividade, por sua vez, segundo o psicanalista Donald Winnicott; por

interdisciplinaridade, e nas ideias de Ivani Fazenda.

Ja para Ndiung, Dantes, Ardana e Marhaeni (2019) Os resultados mostraram que
a habilidade de pensamento criativo dos alunos que aprenderam matematica do modelo
de aprendizagem criativa Treffinger com os principios RME foi maior do que aqueles que
aprenderam matematica por meio do modelo convencional, habilidade de pensamento
criativo dos alunos que aprenderam por meio do modelo de aprendizagem criativa Treffinger
com os principios RME foi maior do que aqueles que aprenderam por meio do modelo de
aprendizagem convencional, apos controlar a habilidade numérica, a habilidade numérica
da uma contribuigao de 33,2% para os alunos habilidade de pensamento criativo.

Segundo os autores Eric Mann, Rebecca Mann, Strutz, Duncan e Yoon (2011)
com aprendizagem criativa e problemas matematicos do mundo real, os alunos tém a
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oportunidade de ver a relevancia da matematica que estdo aprendendo. Ao fazer isso, ele
ira nutrir uma forca de trabalho altamente talentosa, informar os alunos talentosos sobre
planos educacionais e de carreira e formar futuros cidadaos mais bem informados para
atender as necessidades futuras da sociedade.

Outra forma eficiente de utilizacdo da aprendizagem criativa na matematica é
citada por Yang (2010) que demonstra resultados com a utilizacdo do senso de numero
fracionario, os alunos sao promovidos por meio de uma atividade orientada ao processo,
ensino eficaz e bom ambiente de aprendizagem. Por meio da atividade, demostra que as
dificuldades dos alunos podem ser reduzidas por meio de aprendizagem cooperativa e
discussoes em classe. Assim, 0 senso humerico se desenvolve por meio da comunicagao e
debates. A atividade demostrou a eficacia da instrugdo construtiva. Este exemplo demonstra
que o senso numeérico dos alunos pode ser promovido de representagao pictorica para
representagao simbdlica de muitas maneiras diferentes dentro de uma Unica atividade.

Outra importante contribuicdo para o ensino da matematica € a gamificacao,
que segundo Diaz, Sampedro, Gonzalez, Fanjul (2020), essa ferramenta pode aumentar
tanto a carga cognitiva quanto os niveis de desempenho, e geralmente, os alunos tém
crengas positivas em relacado as estratégias de gamificagdo. Trata-se de uma estratégia
metodoldgica que permite criar habitos de trabalho, fomentar a participagao e autonomia na
resolu¢ao de problemas, promover a aprendizagem continua, desenvolver a autoconfianga
e a capacidade de autoavalie, promover habilidades e habilidades matematicas, podendo
até mesmo motivar o Aluno a realizar atividades que lhes pareciam chatas antes.

Finalizando os resultados dos escritos, percebemos que Sullivan e Bers (2016)
trazem a experiéncia da utilizacdo da robdtica e a programacao, essas oferecem aos
professores uma maneira nova e emocionante de abordar o * T “ da tecnologia e 0 “ E
” da engenharia que sao mais negligenciados no inicio educagao infantii STEM. Este
estudo demonstra que ja no pré-jardim de infancia, as criangas sdo capazes de dominar
os conceitos basicos sobre a programacao de um robd e que criangas a partir dos 7 anos
sdo capazes de dominar conceitos tdo complexos quanto programar um robd usando
declaragdes condicionais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os estudos apresentados descrevem como foram aplicados a aprendizagem
criativa no ensino de matematica e também como foram conduzidos pelos professores
responsaveis pelas disciplinas correlacionadas nas mais diferentes areas de atuagao. A
Aplicagao de metodologias criativas de ensino, resultam em aprendizagem mais significativa
para o aluno, auxiliando a desenvolver habilidades socioemocionais, desenvolver relacdes
interpessoais além de permitir e ensinar como aplicar esses conceitos e conhecimentos em
prol de seus projetos e objetivos de vida.

A partir da analise dos artigos sobre aprendizagem criativa no ensino de matematica,
podemos concluir que a abordagem da aprendizagem criativa oferece uma perspectiva
promissora para o desenvolvimento educacional. A diversidade de paises de origem dos
artigos reflete o interesse global em promover uma educagao mais significativa e relevante
para os alunos.
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O ensino de matematica, sendo uma linguagem universal, pode ser ensinado de
forma criativa e interdisciplinar, focando no desenvolvimento de competéncias e habilidades
dos alunos. Esse direcionamento educacional, conforme proposto pelos Parametros
Curriculares Nacionais e pela UNESCO, busca preparar os estudantes para os desafios do
século 21, valorizando ndo apenas o conhecimento conceitual, mas também as habilidades
socioemocionais.

A énfase nas competéncias socioemocionais, como otimismo, resiliéncia e
colaboracéao, apresenta-se como uma abordagem importante para formar cidadaos mais
completos, capazes de lidar com diferentes situagdes e desafios da vida.

A aprendizagem criativa, quando incorporada ao contexto da cultura maker,
oferece uma oportunidade para os alunos serem protagonistas de seu proprio processo
de aprendizagem, construindo conhecimento de forma autbnoma e colaborativa. Essa
abordagem nao apenas torna o aprendizado mais prazeroso e significativo, mas também
permite que os alunos desenvolvam habilidades fundamentais, como resolugcdo de
problemas e pensamento criativo.

Os resultados de estudos indicam que o uso da aprendizagem criativa, seja por
meio de modelos especificos, problemas do mundo real, uso de senso numérico fracionario
ou gamificagdo, traz beneficios tangiveis para o ensino de matematica. A incorporagao
de tecnologias, como a robdtica e a programacao, desde idades precoces, demonstra
que as criancas sao capazes de dominar conceitos complexos e desenvolver habilidades
importantes desde cedo.

Em sintese, a aprendizagem criativa no ensino de matematica se mostra como uma
abordagem relevante e eficaz para promover um aprendizado mais engajador, significativo
e abrangente. Ao reconhecer a importancia das habilidades socioemocionais e adotar
meétodos inovadores, a educagao pode contribuir significativamente para a formagao de
cidadaos preparados para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.
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RESUMO

Este estudo de natureza qualitativa e de cunho bibliografico teve por ob-
jetivo analisar e refletir sobre o papel da pesquisa no cotidiano escolar
desde a Educagao Infantil. O estudo aponta que a pesquisa pode ser um
instrumento eficaz na construgao da aprendizagem significativa, possibili-
tando a formacéao de alunos ativos na reconstru¢cao do saber, e ndo na sua
reproducgao. O educar pela pesquisa deve propor uma modificacdo na for-
ma de educar tendo como objetivo incentivar o questionamento dentro de
um processo de reconstrucdo de conhecimento, que considera importante
a participagao do aluno, tendo por objetivo levar o mesmo ao questiona-
mento. Educar pela pesquisa ¢é ir de encontro a necessidade literaria, com
objetivo de incentivar a pratica da leitura, quebrando as barreiras que tem
impedido as criangas de terem sucesso escolar, principalmente no que diz
respeito a alfabetizagdo. Entende se que a dificuldade de aprendizagem
consiste na decodificacao das letras, indo contra a cépia do método repro-
dutivo, a favor do método reconstrutivo. Assim sendo, assinalou que os
profissionais da educacao precisam aprender a nao banalizar a pesquisa
na escola, uma vez que ela, ao ser trabalhado de forma correta, pode
funcionar como forga motriz para o desenvolvimento da curiosidade e da
independéncia mental do individuo. Tal fato leva-nos a conceber que a
pratica da pesquisa no dia a dia do processo educacional torna a pratica
do professor numa pratica transformadora. Como conclusao, espera-se
qgue este estudo sirva de reflexdo aqueles envolvidos com a pratica edu-
cacional.

Palavras-chave: educagao infantil. pesquisa. aprendizagem significativa.
autonomia intelectual.

INTRODUGAO

Hoje, sabe-se que a escola deve ter como finalidade essencial
ministrar o ensino pelo “fazer fazendo”, pelo “aprender a aprender’ e
pelo “ensinar a pensar”, ou seja, a escola deve trabalhar em funcéo de
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garantir ao educando uma aprendizagem significativa. A partir desse entendimento levanta-
se a seguinte questao problema: até que ponto a pesquisa no cotidiano escolar, desde a
Educacéo Infantil auxilia o aluno na construgdo da aprendizagem significativa?

Assim sendo, este trabalho tem como objetivo refletir sobre a importancia da
pesquisa no processo de reconstrugdo do conhecimento e ndo na sua reprodugao, bem
como ressaltar que ela, como parte do cotidiano do aluno pode instrumentaliza-lo com
saberes para saber pensar e agir de forma mais critica e construtiva na vida escolar.

A partir da questao investigada e do objetivo estabelecido emergiram algumas
questdes de estudo que tiveram como fung¢ao nortear toda a investigacao, a saber: Por que
trabalhar com pesquisa no dia a dia desde a Educacéo Infantil? Como trabalhar com pesquisa
de maneira que ela seja banalizada em sala de aula? Que habilidades e competéncias s&o
desenvolvidas no aluno através da pesquisa? Quais os saberes necessarios ao professor
para fazer da pesquisa uma pratica educacional transformadora?

Abordar esse assunto justifica-se uma vez que se tem a intengdo de mostrar que
a pesquisa nao deve ser copia, mas sim, uma elaboragédo propria, uma reconstrucdo do
objeto de estudo. E, ainda, mostra que a pesquisa pode ser de suma importancia para
o desenvolvimento do aluno, levando-o a adquirir conhecimentos que facilitardo seu
entendimento do mundo.

Isto porque a aprendizagem significativa que pode se dar através da pesquisa,
parte dos conhecimentos prévios do aluno para que possam construir estruturas mentais
utilizando, como meio, mapas conceituais que permitem que o individuo descubra e
redescubra outros conhecimentos, caracterizando, assim, uma aprendizagem prazerosa e
eficaz. (AUSUBEL, 1982).

Resumindo, a pesquisa tem que estar na sala de aula e a sala de aula na pesquisa
auxiliando o professor na sua pratica docente com o intuito de mostrar que a pesquisa se
faz necessario desde a Educacéao Infantil, colaborando com a formacao da crianga em seu
comportamento investigativo e critico sobre os diversos temas que ela venha a abordar em
sua trajetoria escolar e de vida.

DESENVOLVIMENTO

Para se falar em pesquisa na Educacgao Infantil e sua importancia na construgao do
conhecimento significativo, precisa-se primeiramente se entender como a crianga constréi o
conhecimento. Piaget (1980, p.4) a esse respeito relata que as criangas aprendem seguindo
uma ordem de fatores biologicos e sociais, embasado na tese de que as criangas tém fases
de aprendizagem que devemos respeitar entender e segui-las.

Ja Vygotsky (1987, p.5) diz que a aprendizagem se da a partir da interagao da
crianga com o meio, ressaltando o papel da escola e do professor, em particular, na
aquisi¢cao dos tipos de conceitos. E, ainda, afirma que a aprendizagem s¢ ira acontecer se
o mediador souber conduzir o processo, o que implica na reconstru¢cao do saber. Portanto,
no que se refere a pesquisa desde a Educacéao Infantil, infere-se que é necessaria uma
metodologia adequada; uma metodologia em que “a escola deixe de ser apenas a tradicional

Q)
@]

o
=
c
(@)

o
o

38



Métodos e prdticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

repassadora e cobradora de conteudos para se tornar centro de aprendizagem significativa
desses mesmos conteudos” (MARTINS, 2001, p.32).

O Psicdélogo norte americano David Ausubel (1982), um dos tedricos que embasam
este estudo, conhecido pela sua teoria da aprendizagem significativa, em suas formulagées
sobre o tema, na década de 60 do século XX, tenta explicar a aprendizagem escolar e o
ensino a partir de um marco distanciado dos principios conteudistas.

Ausubel, (1982) enfatiza que quando o conteudo escolar a ser aprendido nao
consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorre o que ele chama de aprendizagem mecéanica,
ou seja, quando as novas informagdes sado aprendidas sem interagir com conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva. A pessoa neste caso decora férmulas, leis,
mas esquece apos a avaliagao.

No entanto, para que ocorra a aprendizagem significativa € preciso entender a
reconhecer a importancia que os processos mentais tém nesse desenvolvimento e, ndo
apenas valorizar os comportamentos externos e observaveis do conhecimento. (AUSUBEL,
1982, p.30).

Reafirma ainda, Ausubel (1982, p.30) que:

Para ocorrer a aprendizagem significativa sao necessarias duas condi¢des. Primei-
ro, o aluno deve ter disposicdo para aprender. Segundo, o conteldo escolar tem
que ser potencialmente Iégico e psicologicamente significativo. O significado l6gico
depende somente da natureza do contetdo. Ja o significado psicologico dependen-
te da experiéncia que cada individuo tem. Cada aprendiz filira os conteudos que
tém significado ou ndo para si proprio.

A partir desse duplo marco de referéncia, Ausubel ressalta que quanto mais se
relaciona o novo conteudo de maneira substancial e ndo-arbitraria com algum aspecto
da estrutura cognitiva prévia que for relevante para o aprendiz, mais proximo se esta da
aprendizagem significativa. Quanto menos se estabelece esse tipo de relagéo, mais préximo

se esta da aprendizagem mecanica ou repetitiva (AUSUBEL, 1982, p.35).

Mediante esses pressupostos, trazer para a Educacao a Pedagogia de Projetos,
que tem por base uma renovagao pedagdgica, que busca construir uma proposta didatica
que possibilite a formacgao de alunos ativos, interagindo uns com os outros, formando alunos
produtores de textos e leitores de textos, pode vir a ser extremamente eficiente para que
ocorra a aprendizagem significativa através dos conteudos escolares.

Isto porque a Pedagogia de Projetos tem como pressuposto basico a agao do aluno
sobre seu processo de aprendizagem, possibilitando a vida cooperativa, tornando o aluno
capaz de fazer relacgdes e utilizar se do conhecimento aprendido sempre que necessario.

Na Pedagogia de Projetos a presencga das criangas na escola se justifica através do
processo que leva os alunos a detecgao e controle do saber, ou seja, saber o que ja estao
sabendo e o0 que ainda nado sabem, fazendo uso da pesquisa como instrumento nessa
construcao do saber. Para tanto, é preciso motivar o aluno a ser pesquisador, despertando
0 seu interesse, fazendo com que ele deseje aprender aquilo que ele precisa aprender.
Fazendo-se uso da pesquisa o aluno tem condicbes de desenvolver a independéncia
mental e a curiosidade do intelecto.
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Na pré-escola, segundo alguns estudiosos, a pesquisa deve ser utilizada com o
objetivo de estimular a curiosidade da crianga através de processos que auxiliardo a sua
futura alfabetizacao.

Na visdo de Zobboli (2002, p.29) uma forma de pesquisa na Educagao Infantil é a
“construgcao com blocos, os encaixes, que contribuem para o desenvolvimento da habilidade
manual. Outra forma é quando a crianga recorta e cola figuras de objetos que pertencem a
uma classe de objetos, fazendo uma ponte entre o ludico e o abstrato”.

Para Goldenberg (2002, p.72) outra maneira de desenvolver pesquisa é:

Usar a realidade dos alunos e desenvolver exercicios envolvendo o pensamento
criativo, utilizando a bagagem de conhecimentos ja existentes para a busca de no-
vas respostas. Pesquisar sobre a familia, por exemplo, pode fazer com que o aluno
reconheca a sua identidade e adquira autonomia a medida que vai se reconhecen-
do como pessoa que faz parte de um processo.

O mesmo autor supracitado chama essas fases da pesquisa de exploratdria.
Segundo ele, esse tipo de pesquisa faz com que a crianga pense como um cientista e aja
como tal. Isto é, tem ansia e desejo de descobrir ao que aos seus olhos € oculto. Assim, &
necessario que o professor saiba instigar o desejo de investigar nos alunos, mas investigar

com um propdsito, para que percebam o que até entdo nunca tinha percebido.

Desta maneira, o educando vai criando gosto por adquirir mais informacdes e vai
agugando o desejo de obter resultados, compreendendo os dados e tirando suas préprias
conclusoes. Portanto, é preciso fazer com que o aluno nao se sinta satisfeito com o que
sabe indo atras de respostas que s6 a pesquisa podera responder.

No entanto, para que a pesquisa contribua para a construgédo da aprendizagem
significativa €& preciso que as atividades propostas despertem o interesse do educando
e satisfagcam suas necessidades. Por isso, o professor como pesquisador e formador de
pesquisadores precisa desenvolver atividades que estimulem a capacidade de realizagao;
que sejam desafios gostosos de serem vencidos e ndo somente uma copia de um
questionario tolo a ser preenchido pelos pais. Precisa, na verdade, saber como fazer para
que consiga redimensionar a aprendizagem através da pesquisa.

Demo (2002, p. 128) a esse respeito chama a atengao para o fato de que “Pesquisa,
tanto como principio cientifico quanto educativo, exige profunda competéncia e sua
renovagao incessante. Quem nao pesquisa, ndo tem nada a ensinar, pois apenas ensina a
copiar”.

Assim sendo, é imprescindivel que a pesquisa em sala de aula aponte para a diregao
correta da aprendizagem, que deve ser elevada a “aprender a aprender”. Isto implica que
se leve o educando a ser um sujeito pesquisador, critico, reflexivo e autbnomo desde a
Educacao Infantil. Portanto, é preciso trazer para dentro da sala de aula temas com os
quais as criangas aprendam no contato com o ludico o gosto pela pesquisa, pelo saber.
Fato que permitira a formacao de pequenos Sécrates desde a Educacgao Infantil. (DEMO,
1996, p. 40).

Vale lembrar que para Ausubel (1982) a aprendizagem significativa tem vantagens
relevantes em relagédo a aprendizagem mecanica, tanto do ponto de vista do enriquecimento
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da estrutura cognitiva do aluno como do ponto de vista da lembranga posterior e da utilizagao
para experimentar novas aprendizagens. Fator que contribui a aprendizagem significativa
para o individuo, sendo a mais adequada para ser promovida entre os alunos.

Enuncia ainda Ausubel (1982, p. 49):

Na aprendizagem significativa ha trés vantagens em relagdo a aprendizagem me-
moristica / mecanica. Primeiro o conhecimento que se adquire de maneira significa-
tiva é retido e lembrado por mais tempo. Segundo, aumenta a capacidade de apren-
der outros contelidos de uma maneira mais facil, mesmo se a informacgao original for
esquecida. Terceiro, uma vez esquecida, facilita a aprendizagem seguinte — a (re)
aprendizagem.
Porém, para que a aprendizagem ocorra com eficiéncia e significado € necessario
trazer assuntos interessantes e envolventes que fagam sentido para crianga. Rossini (2003,
p.62) corrobora esta visdo ao enunciar “que a aprendizagem acontece como resultado das

tentativas que o ser humano faz para satisfazer seus motivos”.

Para Rossini (2003, p.24) a aprendizagem é continua e gradativa. “A continua
acontece ao longo de nossas vidas. A crianga vai para a escola com uma bagagem de
conhecimentos e os educadores devemfazero uso dela para nortear sua pratica pedagoégica”.

A aprendizagem gradativa envolve situacdes novas e situagdes ja aprendidas que
juntas vao se complexando de maneira que a crianga junta o que ja sabe com o que esta
aprendendo, organizando as experiéncias e reconstruindo saberes, enriquecendo o que
ja antes sabia. Percebe-se que as formulagdes de Rossini (2003) vao ao encontro das de
Ausubel (1982). Ambos, ao seu modo, teorizam sobre a aprendizagem significativa.

Entretanto, é importante que os professores respeitem o grau de maturacédo da
crianga, tendo em mente que os alunos sao diferentes e, portanto, a maneira de aprender é
diferente. E, é neste ponto que se encontra relevancia para o trabalho com pesquisa, uma
vez que na pesquisa a crianga constréi seu conhecimento segundo a sua maturidade. De
forma que ndo se pode cobrar dos alunos o mesmo trabalho, o mesmo entendimento, pois
cada um vai construir dentro daquilo para o qual € capacitado.

Um trabalho de pesquisa n&o pode ser considerado bom ou ruim pela sua capa ou
organizac&o, mas pelo que a crianga construiu a partir daquele material estudado.
Mesmo que haja erros devemos motivar o aluno a continuar tentando, porque é a
partir do erro que a aprendizagem se renova (DEMO, 2002, p.20).

Trazer a biblioteca para dentro da sala de aula, fazer com que a crianga entre em
contato com os livros, contar historias, dar oportunidade para a crianga recriar a historia,
contando com seu vocabulario rude a historinha que aprendeu, € ensinar a crianga na
sua simplicidade a interpretar textos. Sdo atividades de resolucéo de situagdes-problema
que funcionam como impulsionadores e motivadores na descoberta de novos caminhos;
sao atividades que podem transformar a sala de aula em laboratério onde tudo deve ser
questionado, analisado e avaliado.

Dessa forma, cabe a escola construir seu projeto educativo com a participagao
do corpo docente. Construgao que deve considerar a realidade local e o contexto em que
se atua, sendo o projeto instrumento que orientara as praticas e o processo de ensino-
aprendizagem. Projeto que deve contemplar suporte tedrico e temas destinados a alcangar
conhecimento significativo para o educando.
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Outra maneira de envolver as criangas com a pesquisa sd0 0s passeios escolares
onde o aluno tera oportunidade desde a Educacao Infantil de entrar em contato com o
abstrato, com o objeto a ser estudado. Se a pesquisa é sobre meio ambiente, uma visita
ao zooldgico ajudara muito a crianga a perceber 0 que sao 0s animais, seus costumes, sua
alimentacao porque ira contemplar de perto o que antes so6 era visto em livros despertando
sua atencdo e sua curiosidade.

A partir disso o professor encontrara menos dificuldades em responder questdes das
criangas sobre o que sao mamiferos, por exemplo. Esses séo projetos aos quais as escolas
vao ganhar muito em questdo de preparar um ambiente positivo de ensino-aprendizagem
significativo, facilitando a transposicao didatica.

Um projeto desses bem conduzido levara segundo Martins (2001, p.67):

O aluno a observar e ver as coisas de maneira diferente, a selecionar as informa-
¢des que interessam e a desprezar as demais, a analisar as contradi¢gdes do saber
informal, testas alternativas e comprovar as hipoteses, a formar conceitos corretos
e coerentes, a expor decisdes claras e resultados praticos. Procedimentos que, por
certo, conduzem o trabalho e a participagdo dos alunos na busca de novos conhe-
cimentos.

Contudo, o trabalho com projetos de trabalho escolar bem organizado pode atingir
resultados surpreendentes como: “ensinar, de maneira pratica, a utilizacdo de métodos
simples de pesquisa, conseguir a interdisciplinaridade de conteudos com mais facilidade,
desenvolver temas extraclasse que ampliardo os conteudos curriculares e a fungao

educativa das tarefas pedagogicas.” (MARTINS, 2001, p.69).

Martins (2001, p.70) enfatiza que os projetos de pesquisa escolar sao instrumentos
de natureza interativa e, por isso mesmo, podem atender satisfatoriamente aos anseios da
lei de Diretrizes e Bases da Educagao, Lei 9.394/96 no que tange a necessidade das escolas
recorre as novas abordagens de ensino capazes de garantir ao educando a aprendizagem
significativa. Aprendizagens que servirdo de instrumentos para que o individuo participe de
forma critica e ativa da vida social.

Demo (2002, p.140) nos exorta que o “professor stricto sensu, € um formador de
formadores, por razio cientifica e educativa. ” Assim, cabe ao professor orientar os alunos
nos primeiros passos da iniciacao cientifica, tornando-os investigadores, preparando-os
para enfrentar os fatos e fenbmenos com os quais se defrontardo ao longo de suas vidas.

Todos esses pressupostos trazidos pelos teoricos investigados levam-nos a crer que
a pesquisa desde a Educacéo Infantil, através dos movimentos de questionar, perguntar,
recusar, construir e reconstruir propiciara ao aluno o contato com a universidade. O que para
ele é hoje distante tornar-se-a proximo do seu cotidiano, fazendo com que as dificuldades
no seu grande percurso escolar ndo sejam grandes ao ponto de eles abandonarem os
estudos, deixando um futuro promissor para tras.

Assim, a pesquisa como caminho para a aprendizagem significativa pode
impulsionar o aluno a seguir em frente, a se tornar um sujeito autbnomo e consciente,
preparado para achar solugdes para os seus problemas. Sujeitos que se percebem fazendo
parte de uma sociedade que questiona, que pensa e age; sujeitos que tém capacidade de
produzir/trabalhar e de participar organizadamente na sociedade em que vive.
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Portanto, como ressalta Bourdier (1982, p.58): “A pesquisa ¢é talvez a arte de criar
dificuldades fecundas e de cria-las para os outros.”

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletindo-se sobre os aspectos abordados, através da pesquisa foi possivel
delinear que a finalidade essencial da educacado deve se conduzir o processo de ensino,
aprendizagem pelo aprender fazendo, pelo aprender a aprender e pelo ensinar a pensar,
incentivando a criatividade do aluno, trabalhando sua autoestima. E ainda, respeitando as
diferencas entre os diversos alunos que compdem o universo escolar, preparando-as para
qgue sejam criticos reflexivos.

Portanto, o trabalho com pesquisa como pratica cotidiana em sala de aula é ser uma
ferramenta de suma importancia para garantir a formagao de alunos ativos na reconstrugao
do saber e nao na sua reproducao.

Concluindo, é fundamentado nessa nova perspectiva educacional que se defende
a pesquisa desde a Educacao Infantil nao como mera cépia ou eventos se significado, mas
como reconstrucao de saberes trazido desde o ambito familiar até as nossas salas de aula,
respeitando o processo de maturagao do aluno, reconhecendo que a realidade social é
produzida pelos homens. E, o professor entra como agente de transformagao de valores
estabelecendo com o aluno um intercambio e troca de saberes a respeito do mundo onde
vivem.
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RESUMO

O estudo tem por objetivo compreender as contribuicdes do debate sobre
a didatica da Histéria nas concepg¢des de ensino de Historia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A didatica da Historia vem ganhando um
destaque importante nas discussdes sobre formagao de professor de His-
téria como o principal aspecto de consolidagdo das abordagens e esco-
Ihas tedricas, mas, sobretudo, na compreensao dos processos de apren-
dizagem da cultura historica e desenvolvimento da consciéncia historica.
Ao destacar o ensino da Historia dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
percebe-se que os materiais e o curriculo das escolas vém contemplando
as propostas sugeridas pela nova BNCC. O ensino da Histéria tem orien-
tado os alunos a compreensdo de suas vidas nos diferentes grupos so-
ciais a partir de conceitos histéricos fundamentais. Assim, as formas de or-
ganizagao, planejamento e execugao das aulas permitem identificar quais
os elementos das discussdes sobre a didatica da Historia estdo sendo
evidenciados e quais necessitam de destaque desde a formagao docente
até a concretizagao das aulas das referidas turmas. Deve-se destacar que
as/os docentes que atuam nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental possuem formagdo, em sua maioria, na area da Pedagogia. E
evidente na formacao inicial docente uma valorizagao dos processos me-
todoldgicos e tedricos do ensino, ou seja, na preparagao docente € valori-
zada o “como” ensinar os saberes de diferentes areas do conhecimento. O
trabalho aqui apresentado é produto de uma investigagao teorica do pon-
to de vista da educacao historica. Esses levantamentos contribuem para
consolidacao da Historia como um saber escolar importante na insergao
dos estudantes dos anos iniciais da Educacéo Basica no contexto de um
aprendizado relacional entre passado, presente e futuro.
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ABSTRACT

The study aims to understand the contributions of the debate on History teaching in the
conceptions of History teaching in the early years of Elementary School. History teaching
has gained important prominence in discussions about History teacher training as the main
aspect of consolidating theoretical approaches and choices, but, above all, in understanding
of the learning processes of historical culture and development of historical consciousness.
When highlighting the teaching of History in the early years of Elementary School, it is clear
that the materials and curriculum of schools have been contemplating the proposals sug-
gested by the new BNCC. History teaching has guided students to understand their lives in
different social groups based on concepts fundamental histories. Thus, the forms of organi-
zation, planning and execution of classes allow us to identify which elements of discussions
on History teaching are being highlighted and which need to be highlighted from teacher
training to the implementation of classes in those groups. It should be noted that teachers
who work in classes in the initial years of Elementary School Most of them have training in
the field of Pedagogy. An appreciation of the methodological and theoretical processes of
teaching is evident in initial teacher training, that is, in teacher preparation the “how” to tea-
ch knowledge from different areas of knowledge is valued. The work presented here is the
product of a theoretical investigation from the point of view of historical education. These
surveys contribute to consolidate History as an important school knowledge in the insertion
of students in the initial years of Basic Education in the context of relational learning betwe-
en past, present and future.

Keywords: history teaching. history didactics. teaching. apprenticeship. elementary school.

INTRODUCAO

No Brasil, a educacado nacional vem passando por transformacdes importantes
desde a sua concepcgao até a estrutura curricular. Estas sdo reflexos das mudancgas
ocorridas no campo socioecondmico e tem como origem uma necessidade intrinseca de
regulagao e orientagdo dos processos de ensino-aprendizagem com fins especificos. Isso
tem provocado uma ressignificagao da funcao da escola nos processos de formagao das
novas geragdes. Para Saviani (2013), a escola necessita propiciar as criangas e aos jovens
acesso ao saber elaborado pela ciéncia, assim como os rudimentos desse saber. Pautada
nessa concepgao, a escola tem o desafio de tornar os estudantes habilitados a desenvolver
atividades necessarias ao funcionamento e a continuidade da sociedade.

Esta reflexdo permite perceber as engrenagens curriculares que merecem destaque
na contribuicdo desses processos de transformagao social. Assim, tragar um percurso
analitico em torno do ensino da Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental envolve
compreender ndo apenas metodologicas e tematicas envolvidas, mas que concepgdes
sdo acionadas na formagao do curriculo de Histéria na perspectiva de tornar os saberes
histéricos transmitidos um importante aliado na formagao das criangas.

E a partir dessa concepcdo que a Histdria como componente curricular se situa.
Nesta perspectiva, ensinar Historia deve ser uma tarefa ndo apenas de tradu¢ao de um
saber sobre o passado, mas deve projetar nas criangas e nos jovens uma visao de mudo
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representativa de sua existéncia cotidiana. De acordo com Jorn Rusen, a Historia € um
componente curricular que permite compreender o passado, refletir sobre o presente e
vislumbrar o futuro (SCHMIDT, MARTINS, 2016).

Por esse motivo, “as formulagdes para o ensino de Histéria a partir das séries (ou
ciclos) iniciais do ensino fundamental sofrem variagdes, mas visam ultrapassar a limitagao
de uma disciplina apreendida com base nos feitos dos herdis e dos grandes personagens,
[...]” (BITTTENCOURT, 2004, p. 112). As classes dos anos iniciais da educagao basica sao
muito importantes para o ensino de Historia, pois é neste espaco onde as criangas tém seu
primeiro contato estruturado com o estudo do passado, das sociedades e das culturas que
organizam o mundo vivido por elas.

Ao tomar essa abordagem como ponto inicial do debate sobre o ensino de Historia,
percebe-se que a concepgao sobre os processos de ensino-aprendizagem deste componente
curricular ganha novas perspectivas. Com isso, a énfase na didatica da Histéria neste
trabalho vem contribuir para destacar alguns aspectos tedricos-metodologicos necessarios
a compreensao das dimensdes do ensinar e aprender necessarios ao desenvolvimento de
habilidades de percepg¢ao das transformagdes socioculturais ao longo do tempo por parte
dos alunos e alunas.

Sendo assim, este texto procura problematizar, refletir e apresentar as contribuicdes
em torno dos debates da didatica da Histdria, que permitem n&o apenas situar a pratica
docente, mas nortear as reflexdes sobre o papel da didatica como um campo de abordagem
analitica sobre a aprendizagem, cultura e consciéncia histérica. Segundo Silva e Fonseca
(2007, p. 61) “ao ensino de histdéria cabe o papel educativo, formativo, cultural e politico, e
sua relacdo com a construcao da cidadania [...]". Isso reforca a relacéo entre a fungao dos
anos iniciais da educacgao basica e o papel da didatica da Historia na construgdo de um
curriculo mais significativo e direcional.

Por fim, o ensino da Histdéria no ensino fundamental (anos iniciais) contribui para o
desenvolvimento cognitivo e cidaddo das criangas, destacando os desafios e abordagens
pedagogicas que evidenciam os aspectos cativantes e relevantes do componente curricular
Historia para a consciéncia do ser, da alteridade, da memaria e do tempo.

O ENSINO FUNDAMENTAL NA CONCEPGCAO DA BNCC

E fundamental, neste momento, retomar algumas questées importantes na definicao
e estruturacdo do ensino fundamental como etapa da educacao basica, apresentada
pela Base Nacional Comum Curricular. Isto permitird evidenciar as concepgdes politicas,
pedagogicas e socioculturais pensadas pelos grupos sociais e instituicdes responsaveis
para formulacdo de uma concepgao de formacao das criancas das escolas brasileiras.

Os anos iniciais do Ensino Fundamento compreende as turmas do 1° ao 5° ano.
Isso ja havia sido previsto pela LDBEN n° 9.394/96 e foi revista por diversos debates e
pareceres do Conselho Nacional de Educagéo e, mais recentemente, pela BNCC (Base
Nacional Comum Curricular). Esta ultima, destaca também as estruturas e os principios
dessa etapa da educacgao escolar, destacando o significado de cada componente curricular
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para consolidacado de saberes que permitam atingir o objetivo proposto para formagao das
criangas matriculadas nestas turmas.

Conforme a LDBEN n° 9.394/96, o ensino fundamental deve ser compreendido
como uma etapa da educagao basica, que tem como objetivo (ARTIGO 32):

[.]

Il - A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

[II - O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao
de conhecimentos e habilidades e a formacgé&o de atitudes e valores;

IV - O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Como se pode observar, os anos iniciais do ensino fundamental direciona a educagao
formal/escolar para um tipo de formagao que insere a crianga em um saber focado na vida
em sociedade, na vida cidada. Isso é perfeitamente possivel, pois a crianga nessa etapa da
educacgao escolar esta preparada para desenvolver as diversas estruturas cognitivas por
meio de experiéncias e interacbes mediadas pela aprendizagem. Ampliando essa visao,
Rusen (SCHMIDT; MARTINS, 2016, p. 26) afirma que, a “aprendizagem é um processo
mental de adquirir habilidades e competéncias mentais através do processamento de
uma experiéncia”. Com isso, pode-se evocar a aprendizagem histérica como um processo
mental de desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias a compreensao e
ao processamento das mudancgas temporais no mundo (SCHMIDT; MARTINS, 2016), que
permite a insercédo da criang¢a no processo cidadao.

Ao retomar as concepgoes filosoéficas, politicas, culturas e pedagdgicas enfatizadas
pela BNCC, homologada em 2017, percebe-se que alguns aspectos merecem destaque
nesta reflexao sobre os elementos postos como foco do ensino de Histéria nos anos iniciais
e sdo pontos de atencéo e analise critica por parte da didatica da Historia.

O desenvolvimento da alfabetizagdo e do letramento sdo fundamentais para o
desenvolvimento da leitura e da escrita. Nao se pode compreender este aspecto como
especificidade do ensino da lingua materna. A habilidade de leitura e escrita é crucial
também para compreender o mundo social e cultural, buscando conexdes com o tempo
e destacando as mudangas e contingéncias. Ler e escrever sao habilidades fundamentais
para as criangas e ndao podem deixar de compor o ensino da Histéria, pois as narrativas
e rememoragdes passam pela construgdo de competéncias acionadas pelos processos
modificantes da leitura e da escrita.

Para a BNCC, essa dinamica é verdadeiramente possivel, pois a integragdo de
conteudo, promovidas pela interdisciplinaridade e pelas abordagens contextualizadas, é
parte dos processos de conexao dos diversos campos do conhecimento. Assim, “ampliam-
se também as experiéncias para o desenvolvimento da oralidade e dos processos de
percepgado, compreensao e representagao, elementos importantes para a apropriagao [...]
[das] formas de representacédo do tempo e do espacgo” (BRASIL, 2018, p. 58).

Além disso, os anos iniciais do ensino fundamental deve proporcionar também
as criangas o desenvolvimento dos aspectos socioemocionais como impulsionadores

0O
@]

el
S,
c
o

o
N

47



Métodos e prdaticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

cognitivos. A BNCC como documento-referéncia para formagao dos curriculos escolares a
nivel nacional destaca a valorizacido da cultura local e da diversidade como outro aspecto
importante da formagado das criangas. Esse momento deve ser vivenciado a partir do
respeito as diferentes identidades culturais e étnicas presentes no pais (BRASIL, 2018).

A partir da concepgédo apresentada anteriormente, o ensino de Historia tem um
papel importante na introdug¢ao dos conceitos de cultura, diversidade, cidadania, meméoria,
temporalidades e historicidades. Esses conceitos sdo importantes instrumentos cognitivos
na compreensao do mundo social, que permitira a construgdo de uma consciéncia historica
(CERRI, 2011) necessaria a crianga nesta etapa da educagéao escolar. Esta crianga sera
inserida na sociedade e necessitara pensar as transformagdes em sua volta por meio
desses recursos.

ASPECTOS CURRICULARES E HISTORICOS DOENSINO DEHISTORIA
NA EDUCAGCAO BASICA BRASILEIRA

A histéria do ensino de Histéria no curriculo escolar brasileiro se situa num campo de
investigacao, que se inicia no século XIX e vem sendo transformado por meio de processos
politicos e socioculturais. Nesta perspectiva, vale ressaltar que o saber escolar no campo
da Histéria foi durante muito tempo utilizado para reproduzir um tipo de sociedade moldadas
pelas elites. Isso ganhou maior destaque apdés a Proclamacédo da Republica em 1889.
Assim, ensinar Historia estava relacionado aos temas da patria, da moral e do civismo, ou
seja, “desde o inicio da organizagao do sistema escolar, a proposta de ensino de Histéria
voltava-se para uma formagéao moral e civica” (BITTENCOURT, 2004, p. 61).

Elaborando-se um paralelo desse periodo com a nova estrutura curricular, o ensino
de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental no século XIX até a década de 1990, no
Brasil, deveria inculcar nos estudantes valores para preservagdo de uma ordem necessaria
ao desenvolvimento e ao progresso do pais. Isto evidencia um projeto de sociedade
pautado nas abordagens positivistas do século XIX (PILETTI; PRAXEDES, 2010), onde o
reordenamento das relagdes sociais so seria possivel por meio da dinamica organicista das
instituicdes sociais. Aqui a escola e os saberes escolares tém um papel fundamental.

Bittencourt (2004) alerta que os anos de 1930 foram marcados por um ensino de
Historia pautado na consolidagdo de uma memdria historica nacional e patridtica. Com
esses temas, observa-se nas diferentes etapas de ensino a memorizagdo como dimensao
didatico-pedagdgica fundamental para se ensinar Histéria nas escolas brasileiras. Isto vai
repercutir na pratica docente e nas formas de organizagdo dos processos de ensinar e
aprender Historia. Assim, o desenvolvimento das aulas, os materiais didaticos elaborados
e utilizados e os processos avaliativos obedecem aos principios de uma escola tradicional,
como discutido por Saviani (2003).

Outro momento importante no ensino da Histéria no curriculo brasileiro que
merece destaque para compreender os processos de intervengao estatal nos processos
de formacao dos estudantes e na manutencao de uma estrutura social representativa das
classes sociais elitizadas é a insercdo dos Estudos Sociais em substituicdo ao ensino de
Histéria, da Geografia e do Civismo.
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De acordo com Martins (2002, p. 93),

Os Estudos Sociais vinham de uma renovagado que se processava nos Estados
Unidos dos anos 30, principalmente intentada por especialistas nas areas de cur-
riculos, que faziam criticas a excessiva “cientificidade” com que eram tratados os
conteudos de ensino. Essa cientificidade, associada ao trabalho académico, deno-
tava o conhecimento de “herancga cultural”, dotando os alunos de erudig¢ao.
Santos e Nascimento (2015) enfatizam que n&o se pode adotar a heranga cultural
como uma tematica importante do saber escolar pela mera transmissao de abordagens
eruditas do conhecimento académico. Por esse motivo, os Estudos Sociais se tornaram
um componente curricular significativo na escola brasileira, embora tenham tido contornos
e objetivos para além daqueles defendidos pelas teorias pedagodgicas da época de sua
implementagao.

Os pesquisadores sao enfaticos ao destacar que os conteudos de Historia, de
Geografia e da Sociologia contidos nos Estudos Sociais devem retratar a vida cotidiana dos
estudantes, buscando contextualizar os temas tratados na vida da escola e diminuindo o
enciclopedismo dos curriculos propostos. No entanto, Carvalho (1953) elabora uma critica
bastante pertinente, que situa bem como os Estudos Sociais foram vivenciadas nas escolas
brasileiras. Para ele, “no Brasil, a ndo ser a Geografia na sua parte tedrica, os Estudos
Sociais sdo dotados de programas antiquados, ministrados por métodos atrasados e, na
sua quase totalidade, alheios as necessidades dos educandos, aos interesses do momento
historico e as realidades sociais [...]” (CARVALHO, 1953, p. 54).

Nos anos de 1960, mesmo apds profundas reformas no sistema educacional, a
educacao brasileira ndo se distancia dos debates sobre as transformagdes sociais e torna
obrigatdrio os Estudos Sociais como componente na educagao basica.

Entretanto, o contexto histérico no qual esse processo se desenvolveu, periodo de
autoritarismo politico no &mbito do regime militar, tornou-se um campo de possibili-
dades para a produgéao de diferenciadas interpretagdes sobre a proposta, que pas-
sou a ser vista pelos professores de Histéria como agéo politica com o objetivo de
esvaziar a formacgao para a cidadania em perspectiva historica e critica (SANTOS;
NASCIMENTO, 2015, p. 176).

Como apontado pelos autores, os Estudos Sociais passaram a ser um componente
curricular a servigo das estruturas politicas dominantes, criando uma dilui¢do prejudicial a
formacéo dos estudantes sobre os temas e os conteudos da Histoéria enquanto campo do
saber escolar necessario a compreensao dos valores e transformagdes fundamentais ao

exercicio da cidadania.

S6 a partir das décadas de 1980/1990 é que se pode pensar num retorno da
Historia como componente curricular especificos na Educagao Basica e, em especial, no
Ensino Fundamental. Nesse periodo, as transformagdes no campo da politica nacional com
o debate sobre a redemocratizagao impulsionaram também repensar a estrutura curricular
das escolas.

Segundo Bittencourt (2004, p. 102-103):

No Brasil, as reformulagdes curriculares iniciadas no processo de redemocratiza-
¢ao da década de 80 pautaram-se pelo atendimento as camadas populares, com
enfoques voltados para a formacédo politica que pressupunha o fortalecimento da
participagao de todos os setores sociais no processo democratico. Juntamente com

0O
@]

el
S,
c
o

o
N

49



Métodos e prdaticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

tais propésitos, introduziram-se nas diversas propostas que estavam sendo elabo-
radas, também os projetos vinculados aos das politicas liberais, voltadas para os
interesses internacionais.

E neste contexto, promulgada em 1988 a Constituicdo Federal, que ja pautava a
Educacdo como um elemento estruturador da nova sociedade brasileira, mas em 1996,
€ publicada a Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional n° 9.394, que impulsionou
a reestruturagao curricular e a organizagao e publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s), em 1997. Definitivamente, estava proposta uma reforma da concepgao
de educacao, que foi fundamental para a reinsergcéo da Histéria como componente curricular
obrigatério nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nos PCN’s, foi possivel perceber uma nova configuragao do ensino de Historia
(FONSECA, 2003). Para esse documento:

O ensino de Histdria possui objetivos especificos, sendo um dos mais relevantes o

que se relaciona a constituigdo da nocao de identidade. Assim, é primordial que o

ensino de Histdria estabelega relagbes entre identidades individuais, sociais e co-

letivas, entre as quais as que se constituem como nacionais (BRASIL, 1997, p. 26).

Assim, a Historia enquanto componente curricular retoma sua principal fungéo e

torna-se um campo importante de investigagao nos espacos escolares. Agora, os estudantes

dos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo orientados a: 1) mobilizar repertérios

historico-culturais que Ihe permitam localizar acontecimentos em certas temporalidades,

possibilitando-o explicar questdes presentes e também do passado; e 2) reconhecer

mudangas e permanéncias nas vivéncias humanas, presentes na sua realidade e em outras

comunidades, proximas ou distantes no tempo e no espago (BRASIL, 1997). Esses dois

destaques serdo importantes para compreender a relagado entre os debates da Didatica

da Histdria e as novas concepgdes de Ensino de Histdria para os anos iniciais do Ensino
Fundamental na perspectiva da BNCC.

ELEMENTOS DA DIDATICA DA HISTORIA NECESSARIOS AO ENSINO
DE HISTORIA PARA CRIANCAS

A Didatica enquanto campo de investigacdo da Pedagogia sempre foi abordada
como um guia orientador de subsidios tedricos e metodologicos sobre 0 ensino, que
articulando o fazer docente aos saberes, permitiiam o desenvolvimento da aprendizagem.
A Didatica como disciplina de formacédo docente sempre esteve presente nos cursos de
licenciatura e teve varios enfoques. Sobre isso, Candau (1983) destaca trés grandes
enfoques da Didatica no Brasil: a) prescritivo, normativo e instrumental; b) antididatico ou
didatica da afirmagao do politico e da negacao do técnico; e c¢) didatico-critico. Sobre esse
ultimo, Farias et al. (2104) afirmam que o didatico-critico

[...] sobrepde o que é fundamental no ato educativo, ou seja, o entendimento da
acao pedagogica como pratica social; a percep¢ao da multidimensionalidade do
processo de ensino e de aprendizagem, reconhecendo suas dimensées humana,
técnica e politica; a subordinacdo do que e do como fazer ao para que fazer; a
colocacao da competéncia técnica a servigo do compromisso politico com uma so-
ciedade democratica e, consequentemente, comprometida com o projeto de eman-
cipagdo humana (FARIAS et al., 2014, p. 17).
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Essa abordagem da Didatica vai influenciar significativamente a maneira de pensar
nao apenas 0s processos de ensino e aprender, mas também a formacdo docente e os
mecanismos de elaboragdo de saberes escolares, que promovam o desenvolvimento
integral dos estudantes da Educagao Basica. No Brasil, observa-se a importacao de
muitas abordagens educacionais que visam contribuir com o aperfeicoamento das acgdes
educativas e, principalmente, da pratica docente.

No campo da Histéria, destaca-se um movimento em que a Didatica passa a ser
reordenada. Neste contexto, Bergmann (1990) apresenta trés tarefas fundamentais da
Didatica da Histdria: a investigagao sistematica dos processos de ensino e aprendizagem
em Histdria; reflexao dos processos de formacao e autoformagao de individuos, grupos e
sociedades a partir do significado da propria Historia e investigagao das intencionalidades,
representacdes e/ou exposi¢coes da Historia e saber escolar produzido por essa ciéncia.
Assim:

A Didatica da Histéria ou ciéncia do saber histérico pode demonstrar, para o pro-
fissional preocupado exclusivamente com os conteddos ou com a quantidade de
informacgdes, que existem conexdes possiveis entre a Historia, a vida pratica e a
aprendizagem e, que sao elas as responsaveis pela forma como se aprenda a His-
téria e, na condigao de professores, pela forma como se ensina a Histéria (URBAN,
2011, p. 97).

Esta perspectiva foi amplamente debatida e novas concepg¢des foram sendo
incorporadas aos debates dos pesquisadores em ensino de Histoéria, que vem alimentando
novas politicas de formacao de professores Historia no Brasil. Mesmo com esse foco
definido, destaca-se ainda muitos desafios neste campo, principalmente ao analisar os
elementos que compde as abordagens formativas dos professores que atuardo nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Os docentes dessa etapa da Educacao Basica sdo preparados, em sua maioria,
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia. Estes cursos ndo tém como foco a oferta de uma
formagéao especifica nas areas do conhecimento académico, pois os objetivos da educagéo
nos primeiros anos da escola estdo pautados na aprendizagem de significativa do mundo
sociocultural e natural por meio dos processos comunicativos.

Neste contexto, os docentes que atuardo ou atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental possuem uma formagao desconectada dos debates sobre os processos de
elaboragao e desenvolvimento o saber histérico e de utilizagdo na consolidagao de um
saber historico escolar, que possibilitara o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias por parte das criancas.

Por esse motivo, € importante que as concepgdes sobre ensino de Histéria na
perspectiva da educagao histérica (URBAN, 2011) estejam presentes nas politicas de
formacao inicial e continuada desses docentes. Assim, as abordagens de aprendizagem
historica, cultura histérica e consciéncia historica, destacadas por diferentes autores,
precisam ser inseridas nas reflexdes do ensino de Histéria nos anos iniciais da Educagao
Basica (Cf. SCHMIDT; MARTINS, 2016; JORN, 2001, 2012; CERRI, 2011; BERGMANN,
1990; BITTENCOURT, 2004; MARTINS, 2002).

Para Jorn Rusen (2001), a consciéncia histérica € um aspecto fundamental no
ensino da Histéria. Pode-se defini-la como “o modo pelo qual a relagdo dinamica entre
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experiéncia do tempo e intengédo no tempo se realiza no processo da vida humana” (RUSEN,
2001, p. 58). Assim, ensinar Historia nos primeiros da escola basica no Brasil deve levar em
consideracgao a relacao das criangas com o desenvolvimento de suas biografias ao longo do
tempo. A relagdo com o tempo nas aulas de Historias nestas turmas é fundamental para o
desenvolvimento das habilidades de percepc¢ao das intencdes politicas e sociais do tempo
em relagao a vida humana. Cerri (2011) amplia esse conceito ao afirmar que a consciéncia
histérica no ensino de Histéria é vista como uma estrutura do pensamento humano, que
coloca em movimento a identidade coletiva e individual.

Ensinar histéria para desenvolver a consciéncia sobre as transformagdes individuais
e coletivas ao longo do tempo precisa ser pautada no acesso a memoéria. O processo
de rememoragao no ensino de Historia é produto da contextualizagdo cultural. Assim, a
cultura histérica se compde por diversas praticas humanas ao longo do tempo e ressignifica
a vida das pessoas em sociedade. Segundo Schmidt e Martins (2016, p. 59), “a cultura
histérica se refere, portanto, a uma maneira particular de abordar interpretativamente o
tempo, precisamente aquela que resulta em algo como ‘histéria’ enquanto conteudo da
experiéncia” vivida pelas pessoas no mundo cotidiano.

Nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino de Histéria com
base na cultura histérica proporciona as criangas um contato contextualizado e significativo,
daquilo que Schmidt e Martins (2016) chama de orientagdo temporal da praxis humana.
Isso é possivel quando se ensina Histéria a partir dos elementos e processos cotidianos,
materiais e simbdlicos, que levam as criangas a perceber as transformagdes culturais ao
longo do tempo.

Ao identificar a consciéncia histérica e a cultura histérica como tematicas centrais
no ensino da Historia no Ensino Fundamental, na perspectiva da educacgéo histérica, pode-
se dimensionar a Didatica da Histéria como um campo de articulagdo dentre ensino e
aprendizagem da Historia. “O processo de aprendizagem da consciéncia historica aparece
como um processo a ser apreendido, em que a capacidade da formagao narrativa sobre o
sentido da experiéncia do tempo deve ser aprendida” (RUSEN, 2012, p. 78) e construido na
autorreflexdo. Isto € fundamental para as criangas desenvolverem a consciéncia de tempo
(passagem e transformacao), que dar sentido as relagdes nucleares e institucionais. Além
disso, possibilita o entendimento do seu préprio percurso biopsicossocial.

Outro aspecto importante do aprendizado histérico € a consciéncia para a agao
cidada. Esta dimensao deve ser incluida nas aulas de Histéria dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois possibilita as criangas os primeiros contatos com questdes politicas e
sociais do seu grupo e da sociedade. No entanto, ndo se pode confundir esses primeiros
passos da consciéncia histérica e politico-social com os debates criticos e reflexivos. E
preciso apresentar as criangas aspectos de sua vida cotidiana que as permitem acesso a
vida cotidiano com uma visao historicista. As narrativas cotidianas sao repletas de elementos
discursivos, que evidenciam as estruturas politicas e sociais as quais todas e todos estao
inseridos.

Ensinar Historia nos primeiros anos escolares representa um importante instrumento
de formacéao das criangas, pois elas podem ter acesso desde uma memoria pessoal até as
primeiras informagdes sobre o passado cultural de sua comunidade e de outras sociedades
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distantes. Assim, a educacgao historica se coloca ndo apenas como um campo do saber
escolar, mas como um recurso ideolégico e estrutural de mudanga de mentalidade, de
transformacao das condi¢des sociais a partir de discursos e comportamentos coletivos que
reordena a dinamica social. Além disso, apresenta as criangas as construgdes da realidade,
permitindo compreendé-la como prépria das estruturas sociais e ndo como algo divino ou
natural.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Historia na Educacdo Basica vem sendo debatido de maneira
significativa ndo apenas nos cursos de licenciatura em Histdéria, mas também nos cursos
de formacgédo em Pedagogia. Esta area tem um importante papel no dialogo com a Historia,
pois para atender as novas demandas sociais contidas em muitos dos documentos oficiais
sobre educacao no Brasil, faz-se necessario compreender ndo apenas os métodos e
técnicas inovadoras de ensino. Deve-se buscar aprofundar também os mecanismos e os
objetivos de aprender Historia, principalmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Neste contexto, para pensar o ensino da Historia para além do técnico e do
metodoldgico requer do docente uma compreensao de uma Didatica da Historia voltada a
compreensao da funcionalidade da aprendizagem histérica a partir dos conceitos de cultura,
memodria, narrativas, historicidade e consciéncia histérica. Essas dimensdes do ensino da
Historia permitem inserir os estudantes no mundo social, na realidade social construida e
manipulada e nas questdes sociais que exigem um pensamento reflexivo e critico.

Assim, o ensino de Histéria em qualquer uma das etapas da Educagao Basica deve
permitir aos estudantes rememorar o passado. Isso o possibilitara identificar e ressignificar
o presente, buscando elementos da vida cotidiana que sofreram mudancgas ao longo do
tempo. Ao tratar o presente com uma dimensao orientadora do futuro, o ensino de Historia
também deve proporcionar aos estudantes uma reorientagdo de suas agdes para o futuro.

Portanto, insiste-se na necessidade de repensar o ensino da Histéria para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, pois essa etapa € a primeira oportunidade de colocar as
criangas em contato com as questdes da realidade sociocultural do seu grupo, além das
historicidades de sua vida cotidiana, individual e coletiva.
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Narrativas de professores:
uma andlise bakhtiniana das
experiéncias educacionais

Rita de Cassia Bento Manfrim

RESUMO

Este estudo explora a analise de narrativas de professores sob a perspec-
tiva da teoria de Bakhtin. Através da aplicagado dos conceitos de dialogia,
polifonia e géneros do discurso, examinamos como as experiéncias edu-
cacionais dos docentes sao moldadas e expressas por meio de narrativas.
Ao considerar a voz de multiplos narradores, a interacao entre diferentes
perspectivas e os géneros discursivos presentes nas histérias dos profes-
sores, buscou se oferecer uma compreensdo mais profunda e contextua-
lizada de suas vivéncias no ambiente escolar.

Palavras-chave: narrativa de professor. teoria bakhtiniana. formacéao
docente.

INTRODUGAO

A analise de narrativas tem se estabelecido como uma poderosa
ferramenta para a compreensao das complexas experiéncias humanas.
No contexto educacional, as narrativas dos professores tém um valor
inestimavel, oferecendo uma janela para suas vivéncias, reflexdes e
desafios no ambiente escolar. Essas narrativas sdo muito mais do que
simples relatos; elas sdo espagos onde as vozes dos docentes ganham
vida, onde as interacdes entre diferentes perspectivas e a diversidade de
géneros discursivos se manifestam de maneira unica (SILVA, 2021).

Neste artigo, exploraremos a analise de narrativas de professores
sob a perspectiva da teoria de Mikhail Bakhtin, um tedrico russo que
se destacou por suas contribuicbes a compreensdo da linguagem, da
comunicagdo e da interagdo social. A teoria bakhtiniana, com seus
conceitos fundamentais de dialogia, polifonia e géneros do discurso,
oferece uma estrutura conceitual rica para a exploragdo das narrativas
dos professores (MOTA, 2017).

O propdsito deste estudo é desvendar as multiplas camadas
de significado presentes nas narrativas dos professores e, ao fazé-lo,
ampliar nossa compreensao das experiéncias educacionais. Ao adotar
a perspectiva bakhtiniana, este estudo busca ir além da mera descrigao
das historias dos docentes, buscando compreender como as vozes se
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entrelacam, como diferentes perspectivas se manifestam e como os géneros discursivos
contribuem para a construgdo de significados no contexto da educacado (MIRANDA, 2013).

A teoria de Bakhtin destaca a centralidade do dialogo e da interagdo social na
construcéo do significado. Em suas palavras, “o sentido se forma na interagao responsiva
das vozes alheias” — uma afirmacéo que ressoa profundamente no contexto da educacao.
Ao analisar as narrativas dos professores, exploramos como as vozes dos alunos, colegas,
pais e outros atores educacionais se entrelagam e influenciam a percepcao dos docentes
sobre suas praticas pedagogicas (DE OLIVEIRA, 2021).

A teoria da polifonia de Bakhtin enfatiza a multiplicidade de vozes e perspectivas
presentes em qualquer discurso. Ao analisar as narrativas dos professores, examinamos
como diferentes pontos de vista, valores e ideologias coexistem e competem na constru¢ao
das historias educacionais. Isso nos permite reconhecer a riqueza da diversidade de
perspectivas presentes na sala de aula e nos sistemas educacionais como um todo
(SCHULZ, 2015).

Bakhtin também introduz o conceito de géneros do discurso, que s&o tipos
relativamente estaveis de enunciados usados em situagées comunicativas especificas. Ao
analisar as narrativas dos professores, examinamos como diferentes géneros discursivos,
como relatorios pedagogicos, diarios de classe ou relatos de experiéncias, influenciam a
construcao de significados nas histdrias educacionais. Isso nos permite entender como os
professores se apropriam de convengodes discursivas especificas para dar sentido as suas
experiéncias (ANGELO, 2006).

Nas secdes seguintes deste artigo, apresento os fundamentos teoricos de Bakhtin
para a analise de narrativas e descreveremos a metodologia usada para coletar e analisar
as narrativas dos professores. Em seguida, aplicaremos esses conceitos na analise de
narrativas selecionadas, identificando como a dialogia, a polifonia e os géneros do discurso
emergem em suas histérias. Finalmente, discutiremos os resultados e reflexdes gerados
por essa analise, destacando as implicagdes para a pratica educacional e a formagao de
professores (SILVA, 2022).

A analise de narrativas de professores a luz da teoria de Bakhtin oferece uma
abordagem inovadora para a compreensao das experiéncias educacionais e amplia nossa
visao sobre o papel da linguagem, da interagao e da diversidade de perspectivas no contexto
da educacao. Este estudo busca contribuir para uma apreciacdo mais rica e contextualizada
das vozes dos professores e, assim, promover uma reflexdo mais profunda sobre a pratica
pedagdgica e a formacgéo docente (TOQUETAO, 2018).

FUNDAMENTOS TEORICOS DE BAKHTIN PARA A ANALISE DE
NARRATIVAS

Nesta secdo, aprofundaremos os fundamentos teodricos da teoria de Mikhail Bakhtin
e sua relevancia para a analise de narrativas de professores. Exploraremos os conceitos
essenciais de dialogia, polifonia e géneros do discurso, que formam a base conceitual para
a compreensao das narrativas educacionais.
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Dialogia: as vozes na narrativa

A dialogia, um conceito fundamental na teoria de Bakhtin, enfatiza a natureza
interativa e dindmica da linguagem. Para Bakhtin, toda enunciacdo é moldada por vozes
alheias, ou seja, as influéncias das interagdes sociais e das vozes de outros individuos
que contribuem para a construgédo do significado. Isso implica que, em uma narrativa de
professor, as vozes dos alunos, colegas, diretores, pais e outros atores educacionais sao
integrados de maneira complexa (ALESSI, 2014).

Na analise de narrativas de professores, € crucial reconhecer como essas vozes
se manifestam e interagem na historia contada pelo docente. Pode-se investigar como as
vozes dos alunos influenciam as decisdes pedagdgicas, como as vozes dos colegas afetam
a colaboragcao e como as vozes da administragao escolar moldam o contexto educacional.
Isso permite uma compreensao mais completa das dindmicas educacionais e das relacdes
sociais presentes nas narrativas dos professores (PRANDINI, 2013).

Na analise das narrativas de professores, € crucial reconhecer como essas vozes
se manifestam e interagem na histéria contada pelo docente. As vozes dos alunos, colegas,
diretores, pais e outros atores educacionais ndo apenas coexistem na narrativa, mas
também influenciam diretamente as escolhas e a¢des do professor (TOQUETAOQ, 2018).

Ao explorar como as vozes dos alunos se fazem presentes, € possivel identificar
como suas necessidades, expectativas e experiéncias moldam as decisdes pedagogicas.
Os desafios enfrentados por um professor podem ser reflexos das vozes dos alunos, suas
dificuldades e necessidades de aprendizado (CARVALHO, 2014).

As vozes dos colegas, por sua vez, muitas vezes se entrelagam com as do
professor, revelando dindmicas de colaboragdo e construcao coletiva do conhecimento.
A influéncia dos colegas pode se traduzir em estratégias de ensino compartilhadas, apoio
mutuo e até mesmo conflitos que surgem das diferentes perspectivas pedagdgicas. As
vozes da administracdo escolar desempenham um papel fundamental na criacdo do
contexto educacional. Elas podem moldar politicas, curriculos, recursos e diretrizes que
afetam diretamente o trabalho do professor. Compreender como essas vozes influenciam
as narrativas dos professores permite uma visdo mais abrangente das complexas dinamicas
educacionais (BOLZAN, 2001).

A dialogia na andlise das narrativas de professores nos ajuda a desvendar a
rigueza das interagdes sociais e influéncias individuais que permeiam a pratica docente.
Isso nos permite nao apenas compreender as decisdes e desafios dos professores, mas
também reconhecer a importancia das vozes diversas que contribuem para a construgao
do significado nas narrativas educacionais (MOTA, 2017).

Polifonia: multiplas perspectivas em jogo

A teoria da polifonia de Bakhtin destaca a multiplicidade de vozes e perspectivas
presentes em qualquer discurso. Em uma narrativa de professor, essa perspectiva se
traduz na diversidade de pontos de vista, valores e ideologias que coexistem e competem
na construgcdo do relato. A analise polifénica das narrativas dos professores envolve a
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identificacdo e a compreensao das diferentes vozes presentes na histéria (SANTOS, 2022).

Para analisar a polifonia em narrativas de professores, pode-se investigar como
as perspectivas dos alunos se entrelagcam com as dos docentes, como os valores culturais
influenciam as decisbes pedagdgicas e como as diferentes ideologias educacionais
moldam as experiéncias dos professores. Isso permite uma compreensao mais profunda
das complexas dinamicas de poder, negociagéo e influéncia que permeiam o ambiente
escolar (MAZZONI, 2013).

A analise polifénica das narrativas dos professores nos conduz a um exame mais
aprofundado das diversas vozes e perspectivas que se entrelagam na constru¢ao do relato
educacional. A teoria da polifonia de Bakhtin nos lembra de que, em uma narrativa de
professor, n&o ha uma unica voz dominante, mas sim uma multiplicidade de pontos de vista,
valores e ideologias que coexistem e interagem de maneira complexa (ALESSI, 2014).

Uma abordagem polifénica envolve a identificacdo cuidadosa das diferentes vozes
presentes na historia. Isso incluindo apenas as vozes dos alunos e professores, mas também
as vozes dos pais, administradores escolares, pesquisadores, politicos educacionais e
outros atores que desempenham um papel na esfera educacional (DE OLIVEIRA, 2021).

A compreensao das interagdes entre essas vozes € fundamental para revelar as
complexas dinamicas de poder, negociagao e influéncia que permeiam o ambiente escolar.
Por exemplo, a analise pode revelar como as perspectivas dos alunos se entrelagam com
as dos professores, influenciando as estratégias de ensino e as relagdes interpessoais em
sala de aula (CHAVES, 2018).

Além disso, permite explorar como os valores culturais e as diferentes ideologias
educacionais impactam as experiéncias dos professores. Os professores podem estar
sujeitos a pressdes e expectativas conflitantes, provenientes de diferentes grupos culturais
ou ideologias pedagodgicas, e a analise polifénica ajudam a mapear essas tensdes e
negociagdes (CHAVES, 2018).

Géneros do discurso: estruturas para a comunicacao

Os géneros do discurso, outro conceito-chave de Bakhtin, sao tipos relativamente
estaveis de enunciados usados em situagbes comunicativas especificas. Eles fornecem
uma estrutura para a compreensao e producao de textos. Na analise de narrativas de
professores, a identificagdo dos géneros do discurso presentes nas histérias educacionais
ajuda a entender como os professores se apropriam de convengdes discursivas especificas
para comunicar suas experiéncias (CARVALHO, 2014).

Pode-se examinar como os professores utilizam géneros como relatérios
pedagogicos, diarios de classe, reunides de pais e outros para dar sentido as suas
experiéncias e desafios. Isso ndo apenas revela como os géneros discursivos moldam
a narrativa, mas também como os professores constroem significados por meio deles
(JUSTINIANO, 2019).

A compreensao dos géneros do discurso na analise das narrativas de professores
amplia ainda mais nossa perspectiva sobre como os professores comunicam e dao
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significado as suas experiéncias educacionais. Os géneros do discurso, como definidos por
Bakhtin, sdo padrdes relativamente estaveis de enunciados que séo utilizados em contextos
comunicativos especificos. Eles fornecem uma estrutura e uma linguagem compartilhada
que facilitam a comunicagao eficaz em diferentes situagdes (JUSTINIANO, 2019).

Na analise das narrativas de professores, a identificacao dos géneros do discurso
presentes nas histérias educacionais € fundamental para entender como os professores
se apropriam de convengdes discursivas especificas. Isso significa que os professores
escolhem certos géneros discursivos para dar forma as suas narrativas, selecionando-os
de acordo com a natureza da experiéncia que desejam comunicar (BOLZAN, 2001).

Por exemplo, um professor pode escolher o género do relatério pedagdgico para
documentar e analisar seu trabalho ao longo de um periodo de tempo, enquanto usa um
diario de classe para refletir sobre as interagdes diarias com os alunos. A escolha desses
géneros nédo apenas molda a estrutura da narrativa, mas também influencia a maneira
como as experiéncias sao interpretadas e comunicadas. Ao analisar como os professores
utilizam esses géneros do discurso em suas narrativas, podemos desvendar como eles
constroem significados, enfatizam certos aspectos de suas experiéncias e se conectam
com suas audiéncias. Essa compreensao vai além da analise do conteudo da narrativa e
nos leva a considerar como a forma e a estrutura do discurso também desempenham um
papel fundamental na comunicag¢ao das experiéncias dos professores (MAZZONI, 2013).

Assim, ao integrar os conceitos de dialogia, polifonia e géneros do discurso na
analise das narrativas de professores, estamos armados com ferramentas tedricas valiosas
que nos permitem explorar as complexidades das experiéncias educacionais dos docentes
de maneira mais profunda e contextualizada. Na préxima sec¢éo, detalharemos a metodologia
que aplicamos para coletar e analisar essas narrativas, dando vida a esses conceitos na
pratica (ANGELO, 2006).

METODOLOGIA DE ANALISE DE NARRATIVAS

A metodologia de analise de narrativas € um passo essencial para explorar as
historias dos professores aluz da teoria de Bakhtin. Nesta secao, detalharemos a abordagem
metodoldgica que pode ser adotada para coletar e analisar as narrativas de professores,
destacando os critérios de seleg¢ao e os procedimentos envolvidos.

Coleta de narrativas de professores

A primeira etapa na analise de narrativas de professores é a coleta das historias.
Isso pode ser feito por meio de entrevistas, questionarios, diarios de reflexdo ou até mesmo
relatos escritos voluntarios dos préprios professores. E importante garantir que o processo
de coleta seja ético e que os professores participantes estejam cientes e concordem com a
utilizacao de suas narrativas para fins de pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas podem ser particularmente eficazes, permitindo
qgue os professores compartilhem suas experiéncias de maneira mais aberta e exploratdria.
Durante as entrevistas, os pesquisadores podem fazer perguntas abertas que encorajem
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os professores a contar suas histérias pessoais, desafios enfrentados e reflexbes sobre a
pratica pedagogica.

Critérios de selecao

A selegdo das narrativas € um aspecto critico da metodologia. Os critérios de
selecdo devem ser cuidadosamente definidos com base nos objetivos da pesquisa. Alguns
critérios comuns incluem:

» Diversidade: Selecionar narrativas que representem uma ampla variedade de
experiéncias, contextos educacionais e niveis de ensino.

* Relevancia: Escolher narrativas que sejam pertinentes para a pesquisa em
questao, focando em temas especificos, como praticas pedagdgicas inclusivas
ou desafios na sala de aula.

* Voluntariedade: Garantir que os professores tenham voluntariamente contribuido
com suas narrativas, respeitando a ética da pesquisa.

Analise das narrativas

A anadlise das narrativas de professores a luz da teoria de Bakhtin envolve varias
etapas:

Transcricdo e Organizacao: Primeiramente, as narrativas coletadas sao transcritas
e organizadas para facilitar a analise. Isso inclui a segmentagéo das narrativas em unidades
de significado, como eventos especificos ou reflexdes.

* l|dentificagdo de Elementos Bakhtinianos: Os pesquisadores identificam
elementos bakhtinianos nas narrativas, como vozes diferentes, pontos de vista
divergentes e géneros do discurso presentes. Isso pode ser feito por meio
da analise de linguagem, expressodes utilizadas pelos professores e estrutura
narrativa.

» Contextualizagao: As narrativas sdo contextualizadas em relagdo ao ambiente
educacional em que ocorreram. Isso envolve considerar o contexto da escola,
dos alunos, dos colegas e dos eventos especificos mencionados nas narrativas.

* Interpretagéo: Os pesquisadores interpretam as narrativas a luz dos conceitos
bakhtinianos, explorando como a dialogia, a polifonia e os géneros do discurso
influenciam a construgao de significados nas histérias dos professores. Isso pode
envolver a identificacdo de conflitos, negociagdes de vozes e como diferentes
perspectivas interagem na narrativa.

+ Sintese e Discussao: Por fim, os resultados da analise sdo sintetizados e
discutidos em relagdo aos objetivos da pesquisa. Isso envolve a reflexao
sobre como a teoria de Bakhtin enriquece a compreensao das narrativas de
professores e quais insights podem ser obtidos para a pratica educacional.
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Etica na pesquisa de narrativas

E fundamental abordar questdes éticas ao coletar e analisar narrativas de
professores. Isso inclui obter consentimento informado dos participantes, garantir a
confidencialidade e anonimato, e respeitar as histérias compartilhadas pelos professores.
A ética na pesquisa € essencial para proteger os direitos e a privacidade dos participantes.

Esta secao estabelece o alicerce metodoldgico para a analise de narrativas de
professores com base na teoria de Bakhtin. A proxima segao do artigo se concentrara na
aplicagao pratica dessa metodologia na analise de narrativas selecionadas, demonstrando
como os conceitos bakhtinianos podem ser utilizados para enriquecer nossa compreensao
das experiéncias educacionais dos professores.

ANALISE DE NARRATIVAS DE PROFESSORES

Nesta sec¢ao, aprofundaremos a analise das narrativas de professores a luz da
teoria de Bakhtin, explorando como os conceitos de dialogia, polifonia e géneros do discurso
emergem nas histérias educacionais dos docentes.

Identificagao da dialogia nas narrativas

Na analise das narrativas de professores, a dialogia € um conceito fundamental a
ser explorado. Isso envolve a identificagdo das vozes presentes nas narrativas e como elas
interagem. Por exemplo, um professor pode relatar uma situagéo de sala de aula em que as
vozes dos alunos, colegas e até mesmo sua voz interna como educador entram em dialogo.

Para identificar a dialogia nas narrativas, os pesquisadores devem prestar atengao
as passagens em que diferentes vozes sado explicitamente mencionadas ou implicitamente
sugeridas. Além disso, é importante analisar como essas vozes interagem, se estdo em
conflito, se influenciam mutuamente ou se coexistem harmoniosamente. A dialogia pode
revelar conflitos pedagdgicos, negociagdes de pontos de vista e as complexas dindmicas
de ensino e aprendizagem.

Analise da polifonia nas histoérias dos professores

A polifonia, que se refere a multiplicidade de vozes e perspectivas presentes em um
discurso, também desempenha um papel crucial na analise das narrativas de professores.
Na analise, é importante considerar como diferentes pontos de vista e valores se manifestam
nas histérias dos docentes.

Isso pode envolver a identificagcdo de perspectivas divergentes de alunos, pais,
colegas ou até mesmo entre os proprios professores. Os pesquisadores podem explorar
como essas perspectivas competem, se complementam ou influenciam as decisées
pedagdgicas dos professores. A analise da polifonia nas narrativas revela a complexidade
das experiéncias educacionais e como diferentes vozes moldam as praticas pedagogicas.
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Exploragao dos géneros do discurso presentes nas narrativas

A anadlise dos géneros do discurso nas narrativas dos professores permite
compreender como diferentes tipos de enunciados s&o usados para comunicar experiéncias
educacionais. Isso envolve a identificacdo dos géneros discursivos presentes, como
relatorios pedagogicos, narrativas pessoais, diarios de classe, entre outros.

Ao analisar os géneros do discurso, os pesquisadores podem investigar como
os professores se apropriam de convencdes discursivas especificas para construir suas
narrativas. Isso ndo apenas revela como os géneros moldam a estrutura e o estilo das
histérias, mas também como influenciam a construgdo de significados. Por exemplo, um
relatorio pedagogico pode enfatizar diferentes aspectos da pratica docente em comparagao
com um diario de classe pessoal.

Contextualizagcao das narrativas

Além da identificagcdo de elementos bakhtinianos, é importante contextualizar
as narrativas no ambiente educacional em que ocorreram. Isso envolve considerar o
contexto da escola, o perfil dos alunos, as politicas educacionais e os eventos especificos
mencionados nas historias.

A contextualizac&o ajuda a compreender como os fatores externos influenciam as
narrativas dos professores e como esses fatores podem afetar as interagdes e a construgao
de significados. Por exemplo, a politica educacional vigente pode influenciar as decisées
pedagogicas, e eventos como aulas especiais ou situagdes de conflito podem ser cruciais
para a compreensao de certas narrativas.

Sintese e discussao dos resultados

Ao concluir a analise das narrativas, os pesquisadores sintetizam os resultados e
iniciam a discussao. Nesta fase, eles refletem sobre como a teoria de Bakhtin enriqueceu
a compreensao das experiéncias educacionais dos professores. Os resultados da analise
podem incluir insights sobre as dinAmicas de poder, as negociagdes de vozes, a influéncia
dos géneros discursivos e as complexas relagdes interpessoais na educagao.

A discussdo também pode abordar as implicagbes desses resultados para a
pratica educacional e a formacao de professores. Por exemplo, a analise pode destacar
a importancia de promover a reflexdo critica sobre a diversidade de perspectivas e de
capacitar os professores a lidar com a dialogia e a polifonia em suas salas de aula.

Essa secdo representa o coragdo da analise das narrativas de professores, onde
os pesquisadores mergulham profundamente nas histérias dos docentes, revelando
como os conceitos bakhtinianos iluminam suas experiéncias educacionais de maneira
enriquecedora. Os resultados dessa analise contribuirdo para uma compreensao mais
completa e contextualizada do papel da linguagem e da interagdo na educacgéo.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A secao de resultados e discussao € o momento culminante da analise de narrativas
de professores a luz da teoria de Bakhtin. Nesta secdo, os pesquisadores sintetizam os
insights obtidos a partir da analise das narrativas e discutem suas implicagdes para a
compreensao das experiéncias educacionais dos docentes e para a pratica pedagogica.
Aqui, aprofundaremos como os resultados sao apresentados e discutidos.

Apresentacao dos resultados

Na apresentacdo dos resultados, os pesquisadores resumem as descobertas-
chave da analise das narrativas dos professores. Isso envolve destacar como a dialogia,
a polifonia e os géneros do discurso emergiram nas histérias educacionais. Os resultados
podem incluir exemplos especificos de narrativas que ilustram os conceitos bakhtinianos
em acao.

Por exemplo, os pesquisadores podem apresentar trechos das narrativas que
demonstram conflitos de vozes, negociagdes de perspectivas ou a influéncia de diferentes
géneros discursivos. Esses exemplos concretos ajudam a ancorar os resultados na realidade
das experiéncias dos professores.

Discussao dos resultados

Adiscusséao dos resultados € o espago onde os pesquisadores exploram o significado
e a relevancia das descobertas. Aqui, € fundamental relacionar os resultados a teoria de
Bakhtin e discutir como essa abordagem enriquece nossa compreensao das experiéncias
educacionais dos professores.

Os pesquisadores podem

» Explorar como a dialogia nas narrativas dos professores revela a influéncia das
vozes dos alunos, colegas e outros atores educacionais na tomada de decisdes
pedagdgicas.

* Analisar como a polifonia nas histérias dos docentes destaca a complexidade
das perspectivas em jogo e as negociagbes necessarias para gerenciar essas
perspectivas.

+ Examinar como a presenca de diferentes géneros do discurso nas narrativas
influencia a construgao de significados e a comunicag¢ao das experiéncias.

Implicag6es para a pratica educacional e formagao de professores

Uma parte crucial da discussao € a exploracéo das implicagdes dos resultados para
a pratica educacional e a formagao de professores. Os pesquisadores podem considerar
como a compreensdo da dialogia, polifonia e géneros do discurso pode ser aplicada na
melhoria da pratica pedagogica.

Isso pode envolver discussdes sobre como promover a reflexdo critica dos
professores sobre as multiplas vozes presentes em suas salas de aula, como desenvolver
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estratégias para lidar com perspectivas divergentes e como capacitar os educadores a
utilizar eficazmente os géneros discursivos em suas praticas.

Limitacoes da pesquisa

E importante reconhecer as limitagdes da pesquisa, como o tamanho da amostra,
o contexto especifico das narrativas coletadas e eventuais vieses. Isso contribui para a
honestidade cientifica e ajuda os leitores a contextualizar os resultados.

Chamada para futuras pesquisas

A secao de resultados e discussao também pode incluir uma chamada para futuras
pesquisas. Os pesquisadores podem sugerir areas adicionais de investigacao relacionadas
a analise de narrativas de professores a luz da teoria de Bakhtin. Isso estimula o avango
continuo do campo e a expansao do conhecimento.

Conclusao da secao

A conclusdo da secao de resultados e discussédo deve recapitular os principais
pontos apresentados, enfatizando a contribuicao da analise das narrativas dos professores
para a compreensao das experiéncias educacionais e da aplicagao dos conceitos de Bakhtin
na pratica educacional.

Esta se¢cao desempenha um papel critico na ligagao entre a analise das narrativas e
a aplicagao pratica das descobertas. Ela permite que os leitores compreendam a relevancia
e a importancia das descobertas para o campo da educagao e oferece insights valiosos
para a reflexdo pedagogica e a formagao de professores.

CONSIDERAGOES FINAIS

A secéo de conclusao é o ponto final do estudo sobre a analise de narrativas de
professores com base na teoria de Bakhtin. Nesta secéo, os pesquisadores consolidam as
descobertas e discussdes apresentadas ao longo do artigo, oferecendo uma sintese dos
principais pontos e destacando a importancia da pesquisa. Aqui, aprofundaremos como a
secao de conclusao pode ser estruturada.

Recapitulacao dos principais pontos

A conclusao deve comecar com uma recapitulagdo sucinta dos principais pontos
discutidos ao longo do estudo. Isso inclui os resultados da analise das narrativas de
professores a luz da teoria de Bakhtin, as implicagdes para a pratica educacional e a
formacéao de professores, e as contribuicdes para o campo da pesquisa educacional.

A recapitulagdo dos principais pontos ajuda os leitores a lembrar o contexto e as
descobertas antes de entrar na discusséo final.
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Enfase na importancia da abordagem Bakhtiniana

Na sequéncia, a énfase na importancia da abordagem bakhtiniana é crucial. Os
pesquisadores devem destacar como a teoria de Bakhtin enriqueceu a compreensao das
experiéncias educacionais dos professores, proporcionando insights valiosos sobre a
dialogia, a polifonia e os géneros do discurso nas narrativas.

E importante mostrar como a analise de narrativas sob essa perspectiva oferece
uma visao mais rica e contextualizada das vozes dos professores, das complexas interacoes
nas salas de aula e das praticas pedagdgicas.

Chamada para Reflexao e Continuagao da Pesquisa

A conclusao também pode incluir uma chamada para reflexdo. Os pesquisadores
podem instigar os leitores a considerar como a compreensao das narrativas de professores
a luz da teoria de Bakhtin pode ser aplicada em seu proprio contexto educacional. Isso pode
envolver a promogao da reflexao critica, o reconhecimento das vozes diversas nas salas
de aula e a valorizagao das experiéncias dos professores como recursos valiosos para a
pratica pedagogica.

Além disso, os pesquisadores podem sugerir areas adicionais de pesquisa
relacionadas a analise de narrativas de professores, encorajando o avang¢o continuo do
campo e a expansao do conhecimento.

Encerramento e impacto da pesquisa

A conclusdo deve ser encerrada com uma nota de encorajamento e impacto. Os
pesquisadores podem enfatizar como a pesquisa contribuiu para uma compreensao mais
profunda das experiéncias educacionais dos professores e como isso pode ter um impacto
positivo na pratica e na formacao de professores.

Isso pode envolver destacar como a analise de narrativas pode ser usada para
informar politicas educacionais, melhorar a qualidade do ensino ou promover a voz dos
professores na formulagao de praticas e politicas.

Consideracoes finais

A secao de conclusao deve ser encerrada de forma clara e concisa, reforcando a
relevancia e o significado da pesquisa para a comunidade académica e educacional. E a
ultima oportunidade de transmitir a importancia da analise de narrativas de professores a
luz da teoria de Bakhtin e motivar os leitores a considerar suas implicacdes e aplicabilidade
em suas proprias areas de atuagao.

Esta secdo desempenha um papel crucial na amarracédo de todo o estudo, unindo
os pontos-chave e ressaltando a relevancia da pesquisa realizada.
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RESUMO

A formagao continuada do professor desempenha um papel fundamental
no processo de ensino aprendizagem. Sendo essencial para garantir que
os educadores estejam atualizados com as novas teorias pedagogicas,
tecnologias, educacionais e abordagens de ensino, permitindo que ofe-
recam uma educagao de qualidade aos estudantes. O objetivo de nossa
pesquisa foi analisar a interagao entre a formagao continuada docente
e o desenvolvimento integral do aluno. Para isso, foi utilizada uma pes-
quisa qualitativa do tipo revisao bibliografica, desenvolvida com base em
materiais encontrados em sites de busca: Scielo e Portal de Periddicos
da CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior). Os resultados apontam que a formacgao continuada docente tem
contribuigdo direta no desenvolvimento integral de alunos, ja que atraves
dessa agao formativa o professor tem a oportunidade de refletir suas pra-
ticas e aplica-las em sala de aula, promovendo assim melhorias em todo o
processo ensino aprendizagem. Dessa forma, conclui-se que a formagéo
continuada docente € umas das abordagens que precisam ser oportuni-
zadas aos professores, com vistas a possibilitar atualizagdo pedagogica e
oportunizar educacao de qualidade.

Palavras-chave: docentes. ensino. formacgao continuada.

ABSTRACT

Continuing teacher training plays a fundamental role in the teaching-lear-

ﬁ#’i;;lk ning process. It is essential to ensure that educators are up to date with
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our research was to analyze the interaction between continuing teacher training and the in-
tegral development of the student. For this, qualitative research of the bibliographical review
type was used, developed based on materials found on search engines: Scielo and CAPES
Periodicals Portal (Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel). The
results indicate that continuing teacher training has a direct contribution to the integral de-
velopment of students, as through this training action the teacher has the opportunity to
reflect on their practices and apply them in the classroom, thus promoting improvements
throughout the teaching-learning process. Therefore, it is concluded that continuing teacher
training is one of the approaches that need to be offered to teachers, with a view to enabling
pedagogical updating and providing quality education.

Keywords: teachers. teaching. continuing training.
INTRODUCAO

Sabe-se que a educacao € um direito de todos, sendo estabelecido pela Constituicdo
Federal de 1988, com a finalidade unica de promover o desenvolvimento pleno de todos
os alunos. A partir da publicacao da referida Constituicdo, muitas melhorias educacionais
foram sendo implementadas, tanto para a atuacdo de educadores, como para os alunos
(BRASIL, 1988).

Um dos privilégios trazidas pela publicacdo da Carta Magna de 1988, foi a
valorizagdo do trabalho docente, que foi consagrada e ampliada com a efetivagcado da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDBEN (1996), possibilitando que os
professores recebessem atualizacao profissional em trabalho (BRASIL, 1996).

Ao longo do tempo, a educagéao tem passado por significativas transformagdes que
impactaram diretamente na maneira como as instituicdes escolares e 0 processo de ensino
estao sendo conduzidos. Essas mudancas sao resultado de diversos fatores, como o avango
da tecnologia e a evolugcado dos valores sociais e educacionais. Como consequéncia, 0s
educadores tém sido motivados a buscar uma formacao continua que possibilite aprimorar
sua pratica pedagogica com maior qualidade, profundidade critica e consciéncia (LIMA;
MOURA, 2018).

A questdo problema que embasou nossa pesquisa foi: Qual a contribuicdo da
formagao continuada de professores para o completo desenvolvimento dos alunos?

A formagao continuada de professores tem fungcédo essencial, sendo decisiva no
desenvolvimento dos alunos, uma vez que permite aos educadores adquirirem novos
conhecimentos, habilidades e estratégias pedagdgicas, tornando o processo de ensino
aprendizagem mais eficaz e adaptado as necessidades individuais dos estudantes
(CAMARGO, 2020).

Nossa pesquisa procura justificar aimportancia de promoverum ensino de qualidade,
atendendo as demandas de uma sociedade em constante mudanca. Sendo assim, é
essencial que sejam realizados investimentos em formacéo continuada de professores
como uma estratégia para melhorar o sistema educacional e, consequentemente, contribuir
para o pleno desenvolvimento formativo dos estudantes, preparando-os para um futuro de
sucesso.
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Foi adotada uma abordagem qualitativa de pesquisa, especificamente uma revisao
bibliografica, fundamentada na analise de materiais disponiveis em sites de busca, mais
precisamente nos repositorios online Scielo e Portal de Peridédicos da CAPES (Coordenagéao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior).

O objetivo geral de nossa pesquisafoianalisaraconexao entre aformacgao continuada
docente e o desenvolvimento integral do aluno. Temos como objetivos especificos: realizar
um levantamento bibliografico sobre a formagao continuada de professores; discorrer sobre
a concepgao de formagao continuada e sua relevancia académica e profissional; apresentar
os aspectos legais que fomentam a formagéo continuada docente e a sua contribuigdo para
o pleno desenvolvimento dos estudantes.

Ao longo dos estudos dividimos nossa pesquisa em eixos, sendo que no primeiro
abordamos, a Introducédo, com uma breve exposi¢cao de toda a pesquisa. No segundo eixo
esta o referencial tedrico, em que foram apresentadas as concepcodes, caracteristicas e
demais informagdes tedricas sobre a formacédo continuada docente e o processo ensino
aprendizagem.

A FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE NO PROCESSO
EDUCACIONAL

Esse eixo trata sobre a formac&o continuada docente e sua contribuigdo no
contexto do processo educacional. A educagao € um dos pilares fundamentais para o
desenvolvimento de uma sociedade, e os educadores desempenham um papel central
nesse processo (COSTA, 2020).

O processo educacional, por sua vez, € um sistema dindmico em constante
evolugcdo, moldado por mudangas sociais, tecnoldgicas e culturais. Nesse contexto, a
formagao continuada dos professores emerge como um elemento critico para a melhoria
constante da qualidade do ensino e para a adaptagcado as demandas em mutacao dos alunos
e da sociedade em geral (PONTILESI, 2022).

Formacao continuada de professores

A formagdo continuada deve ser compreendida como conjunto de praticas
educacionais estruturadas com o intuito de promover oportunidades para desenvolver o lado
profissional do educador, como forma de tentar ajuda-lo a trabalhar de maneira eficiente
e eficaz no local no qual esta inserido. E preciso entender que a formac&o continuada se
configura como uma melhoria ou até mesmo uma atualizagdo da vida tanto profissional
quanto pessoal do ser humano, tendo como objetivo primordial melhorar sua pratica no
meio em que trabalha (COSTA, 2020).

A seguir, o Quadro 1 apresenta os marcos legais da formagao continuada dos
professores do territério brasileiro:
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Quadro 1 — Marcos legais da Histéria da Educacgao, que influenciaram a formagao
continuada docente no Brasil:

Ano Marcos legais

1827 | Lei Imperial de 15 de outubro - Instituiu as primeiras escolas normais no Brasil.

1939 | Reforma Capanema - Reestruturou a formagao de professores.

1961 | Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 4.024/61) - Definiu as diretrizes para a
formacao de professores.

1971 | Lein®5.692/71 - Reformulou o curriculo e a formagao de professores no ensino de 1° e 2° graus.

1984 | Criagdo do Programa de Desenvolvimento da Educagdo (PRODESP) - Incentivou a formagao
continuada de professores.

1996 |Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96) - Estabeleceu diretrizes para a
formacgao continuada.

1997 | Criagédo do Plano Nacional de Educacao (PNE) - Definiu metas para a formagao de professores.

2001 [ Criagao do Programa Parametros em Agao - Incentivou a formagéo continuada com foco nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

2007 | Criagéo do Plano de Desenvolvimento da Educacgao (PDE) - Investiu em formagao continuada
para professores.

2009 | Aprovagao do PNE (Lei 13.005/14) - Estabeleceu novas metas para a formagéo de professores.

2015 |Lei 13.415/17 (Reforma do Ensino Médio) - Impactou a formagéo de professores do ensino mé-
dio.

Fonte: adaptado pela autora (2023), com base nos marcos legais.

O quadro 1 fornece um panorama cronoldgico dos principais marcos legais e
temporais relacionados a formagao continuada de professores no Brasil. Destacando a
evolugdo das politicas e regulamentagdes que moldaram a educagao e a preparagao dos
professores ao longo da histéria do pais.

A Lei Federal n® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, estabeleceu,
no artigo 62, a responsabilidade compartilhada entre os diversos niveis federativos e os
professores no que diz respeito a formacao inicial, formacédo continuada e capacitagao
desses profissionais. No paragrafo unico do artigo 62, destaca-se a defesa de que:

Garantir-se-a formacgao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no
local de trabalho ou em instituigdes de educagao basica e superior, incluindo cursos
de educacgéo profissional, cursos superiores de graduacao plena ou tecnolégicos e
de pos-graduacao (BRASIL, 1996).

Segundo Noévoa (2019), a formagao continuada tem o potencial de elevar a
qualidade da educacdo, mas para que isso se concretize, € essencial que os educadores
encarem essa oportunidade de desenvolvimento em vez de vé-la como um obstaculo. Isso
0s capacitara e os tornara mais qualificados, capacitando-os a desempenhar um papel
ativo em sua comunidade.

A organizagdo de cursos de Formagdo Continuada requer a participagcéo ativa
de instituicbes de ensino, incluindo universidades e escolas de educagao basica, tanto
no ensino fundamental como no Ensino Médio, de forma que essas instituicdes estejam
alinhadas com as demandas da sociedade do século XXI e fagam uso de novas tecnologias
para formar educadores criticos, participativos, inovadores e autbnomos em suas proprias
jornadas de aprendizado (CAMARGO, 2020).

Ainda conforme Camargo (2020), as instituicbes educacionais, em especial as
escolas de educagao basica, desempenhamum papel vital na construcdo e compartilhamento
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do conhecimento, com os educadores como agentes ativos dessa dinamica em constante
transformacao no ambiente escolar, contribuindo para a construgao coletiva do saber.

De acordo com Camargo (2020), embora a formagao continuada possa, em muitos
casos, atender as demandas diarias dos professores, ndo deve ser considerada como
um conjunto de instrugdes fixas e prontas. Em vez disso, deve ser vista como uma base
permanente para a pratica pedagogica do educador em questdo. Ela deve ser encarada
como um processo de suma importancia, desde que os envolvidos se apropriem de sua
verdadeira esséncia. Essa formacgao deve ser relevante e capaz de orientar o professor em
relagdo a sua pratica pedagogica, incentivando melhorias onde necessario e preservando
o que ja esta funcionando bem.

Aformacgao continuada, conforme Névoa (2019), € considerada uma estratégia para
aprimorar a qualidade do ensino no contexto educacional. E um conceito relativamente
recente e, por isso, ainda carece de teorias mais sélidas, estando possivelmente em um
processo de evolugdo. Ela representa uma tentativa de valorizar o papel do mestre, que,
devido a sua profissdo, muitas vezes nao recebe o devido respeito e € subestimado nos
dias de hoje.

Segundo Nosella (2003, p.19):

A formagéo profissional esta relacionada a aquisigcdo de conhecimentos fundamen-
tais, capacidades praticas, atitudes e formas de comportamento que constituem
base indispensavel para o exercicio de uma profissdo ou grupo de profissdes, com
vista a uma especializagao posterior ou a ocupacgéo imediata de um posto de traba-
Iho para a concretizagao da praxis profissional.

Neste particular, Nosella (2003) afirmou que, é importante associar o conceito de
formagao continuada ao de formacéo inicial, que engloba tanto conhecimentos tedricos
quanto praticos, além de estagios. A formacgao continuada €, de fato, uma extensao natural
da formacgéo inicial, proporcionando aprimoramento tanto no ambito tedrico quanto pratico,
dentro do contexto de trabalho, e promovendo o desenvolvimento de uma cultura geral
mais abrangente, para além do exercicio da profissao.

Camargo (2020), por sua vez, complementa essa ideia, enfatizando que, no cenario
educacional atual, marcado por continuas transformagdes pessoais e globais, a formagao
permanente adquire um valor ainda maior. Isso ocorre porque os professores agora precisam
mediar um volume crescente de conhecimento e informacgdes, ndo podendo mais se limitar
a meétodos de ensino tradicionais.

Segundo Névoa (2019), a educagéo atual enfrenta varios desafios, sendo que a
formagao continuada € uma acao que contribuem para superar esses percalgos. O autor
ainda afirmou que “A metamorfose da escola acontece quando os professores se juntam
em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagogicas diferentes,
para responderem aos desafios colocados pelo modelo escolar vigente” (NOVOA, 2019, p.
11).

De forma geral, a formacédo continuada pode ser resumida como um processo
de aprendizado constante que busca o aprimoramento técnico, critico e profissional dos
educadores, com o objetivo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem, que esta
em constante evolugao.

Q)
o)
=
=
=
o
o
o~

/2



Métodos e prdaticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

Contribuicao da formacao continuada de professores para o
desenvolvimento integral de alunos

O processo de construcdo do conhecimento acontece quando o professor se
empenha em estimular o progresso da crianga, encorajando-a a abordar questdes que
estejam relacionadas aos seus interesses e necessidades. Isso € alcangado ao criar
situacoes que despertem a curiosidade, ao permitir a troca de informagdes entre as criancas
e ao facilitar a descoberta das fontes que as conduzem ao conhecimento (BARBOSA, 2019).

Conforme Barbosa (2019), cabe ao professor a tarefa de planejar, organizar e
apresentar desafios que motivem a crianga a pensar, formular hipoteses, refletir e buscar
respostas diante dos desafios da aprendizagem. Nesse processo, a crianga deve assumir
um papel ativo e ser a autora de sua propria jornada de aprendizado.

A interagdo com os estudantes, segundo Barbosa (2019), é de suma importancia
para que o professor identifique os momentos em que sua intervengao contribuira
efetivamente para o processo de construcdo do conhecimento. A medida que ele toma
decisbes, implementa agdes, registra observagdes, revisa abordagens e sistematiza
informacodes, também esta realizando a avaliacdo de sua pratica pedagogica, bem como da
aprendizagem e desenvolvimento das criangas e dos estudantes envolvidos.

O profissional da area educacional precisa seguir o mesmo padrdo, sendo
um agente ativo, um cidadao autbnomo, responsavel e comprometido com seu préprio
desenvolvimento. Em todos os niveis de ensino, requer um planejamento cuidadoso e uma
abordagem pedagogica que oferecga suporte a pratica do docente. Essa abordagem precisa
garantir que as atividades sejam variadas, envolvendo aspectos ludicos, educativos, de
cuidados basicos, como higiene, sono e alimentagao, de modo a proporcionar um equilibrio.
Essas atividades podem ser tranquilas ou agitadas, com diferentes niveis de movimentagéo,
e podem ser mais direcionadas ou mais livres, levando em consideragao as modalidades
de ensino e idade dos alunos (GENTILINI et al., 2015).

Assim sendo, o professor deve ter um olhar sensivel e estar preparado para
aproveitar oportunidades que possam surgir no cotidiano, ofertando atividades conectadas e
formando uma articulacao entre elas e os diferentes niveis de complexidade para acomodar
a diversidade da turma. O objetivo é atender as necessidades especificas de cada criancga,
ao mesmo tempo em que desafia o grupo como um todo.

Por sua vez, Tardif (2002) argumenta que os professores tém a responsabilidade de
continuar a se educar e se reinventar por meio de diversas abordagens apds a conclusao
de sua formacéo inicial na graduacgao. Os conhecimentos profissionais, tanto em sua base
tedrica quanto em suas implicagdes praticas, sdo em constante evolugéo e progressao, e,
portanto, requerem um compromisso com a educagéo continua e em curso.

Os profissionais da educagao reconhecem cada vez mais a importancia e a
necessidade de se manterem atualizados e aprimorarem suas habilidades profissionais.
Isso se deve as demandas de uma sociedade em constante transformacao e evolugao.
Nesse contexto, a formagao continuada ganha destaque, pois € um processo que, como
0 proprio nome sugere, esta relacionado a continuidade dos estudos e a participagdo em
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cursos que buscam principalmente aprimorar as habilidades técnicas, proporcionando
melhores resultados praticos, avangos na carreira e reconhecimento profissional (TARDIF,
2002).

De acordo com Lima e Moura (2018), a formagdo continuada representa um
processo que promove o desenvolvimento profissional continuo dos professores, ligando
sua formac3o inicial as experiéncias adquiridas ao longo de sua carreira. E um processo
que ocorre de forma organica e necessaria, a medida que os educadores buscam estar
sempre atualizados.

Fundamental reforgar que a formagao continuada dos professores seja bem
organizada e conduzida com responsabilidade. Apesar de sua importancia para melhorar
a pratica educacional, esse processo profissionalizante do professor ndo deve se limitar
apenas a transmitir informagdes e competéncias pontuais. Na realidade devem ser
uma oportunidade de reflexdo continua, de compartiihamento de conhecimentos, de
guestionamentos e avaliagdes dos processos educacionais em curso na instituicao
de ensino. Também €& uma chance valiosa para a troca de experiéncias, especialmente
entre professores iniciantes na carreira docente e aqueles com mais tempo no processo
educacional (LIMA; MOURA, 2018).

Lima e Moura (2018) ressaltam que a formacdo continuada deve ser uma
pratica constante na vida do professor, ndo ocorrendo de maneira isolada e ocasional,
mas integrando-se ao seu dia a dia, tanto dentro quanto fora da escola. O conhecimento
profissional do professor requer desenvolvimento continuo, pois é crucial que esteja alinhado
com as mudangas nas praticas pedagodgicas e nas demandas em sala de aula, decorrentes
das transformacgdes sociais.

Vale ressaltar que, segundo Lima e Moura (2018), compreender a relevancia da
valorizac&o e da remuneracgao justa dos profissionais da educagao bem como proporcionar
um ambiente de trabalho adequado, estabelecer planos de progresso na carreira docente
e reconhecer o empenho desses educadores, que investiram tempo e esforco em sua
formacédo sdlida e permanente, contribui-se para a oferta de uma educacao de alto nivel
aos alunos. Essa educacéo, por sua vez, os prepara de maneira experiente para enfrentar
os desafios do mercado de trabalho. Essa valorizagcdo e incentivo sao essenciais para
manter a qualidade do sistema educacional e motivar os professores a continuarem seu
compromisso com a exceléncia na educacéo.

Diante desses aspectos mencionados nessa sec¢ao, percebe-se que a formagao
continuada dos professores tem interferéncia no processo ensino aprendizagem.

Quadro 2 — Contribui¢des da formagao continuada docente no processo ensino
aprendizagem

Contribuigao Descrigao

Melhoria da Préatica Pedagdgica | A formacao continuada capacita os professores a aprimorar suas meto-
dologias de ensino, tornando as aulas mais eficazes e envolventes para
os alunos.

Atualizagao de Contelidos Professores atualizados em suas areas de conhecimento estdo mais
preparados para transmitir informagdes precisas e relevantes aos alu-
nos.
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Contribuigao Descrigao
Inovacao Educacional A formagao continuada promove a ado¢ao de novas tecnologias e
abordagens pedagodgicas, estimulando a criatividade e a inovagao na
sala de aula.
Adaptagao a Diversidade Professores bem informados podem atender melhor as necessidades

individuais dos alunos, incluindo aqueles com diferentes estilos de
aprendizado e necessidades especiais.

Promocéo da Inclusao A formagao continuada ajuda os professores a desenvolver estratégias
para criar um ambiente inclusivo onde todos os alunos se sintam valori-
zados e incluidos.

Desenvolvimento Socioemocio- | Professores, devem se tornar pesquisadores, assim podem promover
nal o desenvolvimento de habilidades sécioemocionais nos alunos, como
empatia, resiliéncia e autoconhecimento.

Estimulo ao Pensamento Critico | A formagao continuada capacita os professores a incentivar o pensa-
mento critico e a tomada de decisbes informadas entre os alunos.

Educagéo Cidada Professores bem formados podem ensinar valores civicos e éticos,
preparando os alunos para se tornarem cidadaos responsaveis e parti-
cipativos.

Avaliagao Efetiva A formagéao continuada ajuda os professores a desenvolver habilidades

de avaliagcdo que permitam medir o progresso dos alunos de forma
justa e precisa.

Engajamento dos Alunos Professores motivados e bem treinados tendem a criar ambientes de
aprendizado mais envolventes, estimulando o interesse e a participa-
¢ao dos alunos.

Fonte: adaptado de Lima; Moura (2018).

O quadro 2 destaca de forma concisa e organizada as contribui¢des da formagao
continuada para o desenvolvimento integral dos alunos. Essas contribuigdes envolvem
areas fundamentais da educacéao, desde a melhoria da pratica pedagdgica e a atualizagao
de conteudos até o estimulo ao pensamento critico e a promogao da inclusdo e do
desenvolvimento socioemocional.

De acordo com Lima e Moura (2018), a formagao continuada permite que os
professores se tornem facilitadores mais efetivos na criagdo de ambientes de aprendizado
ricos, que nao apenas transmitem conhecimento, mas também formam cidad&os
competentes e capacitados. Isso destaca a relevancia da formacédo continuada nao
apenas para o desenvolvimento profissional dos professores, mas também para o avancgo
educacional e pessoal dos alunos, sublinhando seu papel crucial na promocdo de uma
educacao equitativa e de alta qualidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa ficou evidente a importancia da formagéo continuada do
professor em face das transformacdes e demandas da realidade atual. Os professores
nao devem somente dominar a comunicacado, mas também desenvolver modelos praticos
que estejam alinhados com o contexto social no qual atuam, que é o foco de sua atividade
profissional.

Sendo assim, é essencial enfatizar a necessidade de implementar e fortalecer
programas de formagao continuada por parte do sistema educacional de Ensino. A ideia de
que um professor esta preparado desde o inicio de sua carreira nao é realista; € fundamental
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gue eles estejam sempre inovando e se aperfeicoando para cumprir seu papel fundamental
na educacao.

Observa-se que o sistema educacional do século XX| demanda uma transformacéao
nas praticas de ensino e requer uma adaptacdo com celeridade as novas situagdes e
exigéncias que surgem, ja que os alunos sao nativos digitais e possuem muitas habilidades
tecnolégicas, demandando alta capacidade dos professores para motivar esses alunos.

A formacao continuada dos professores tem funcédo essencial na implementagao
de suas abordagens pedagogicas, oferecendo ferramentas de apoio para o ensino e
incentivando uma revisdo de suas praticas educacionais. Ressalta-se que, a formagao
profissional precisa estimular a reflexao critica, que envolve uma analise cuidadosa do
modo como os professores participam no cotidiano escolar e a avaliagdo constante de suas
estratégias para assegurar uma aprendizagem de alta qualidade para os estudantes.

Portanto, é essencial que seja realizado uma analise da realidade na qual o
professor esta inserido, considerando suas necessidades, preocupacodes, pontos fracos
e dificuldades enfrentadas em seu trabalho. Isso permite que eles inovem, especialmente
no contexto das novas tecnologias, que se tornaram ferramentas indispensaveis para o
ensino. O uso eficaz dessas tecnologias pode elevar os padrées de inovagao na educagao
e no processo de ensino-aprendizagem.

A participagéo do profissional da educacéo na agao formativa continuada, desperta
no educador o poder de adquirir saberes e habilidades que contribuem para o seu fazer
pedagogico. A partir desse processo, o ensino se torna mais efetivo e ha a possibilidade
qgue o aluno desenvolva novas habilidades e competéncias e conquistem conhecimentos
mais significativos, havendo entdo a promoc¢ao do pleno desenvolvimento desse estudante.

Para Guimaraes (2004), a formacéao de professores € um dos pilares fundamentais
da educacao e desempenha um papel crucial na qualidade do ensino, bem como no
desenvolvimento dos alunos. Sabe-se que ao longo dessas ultimas décadas essa tematica
sobre a formacéao docente vem sendo objeto de estudo e discussdo no ambiente educacional,
nao apenas no Brasil, mas no mundo todo.

Sendo assim, é preciso reconhecer a importancia da valorizagao e da remuneragao
adequada dos profissionais da educacgao, ja que a criagao de boas condigdes de trabalho,
a implementacao de planos de carreira docente e a valorizacdo do compromisso desses
profissionais que se dedicaram a uma formagao consistente para proporcionar uma
educacao de alta qualidade aos estudantes, preparando-os para o mercado de trabalho
com uma experiéncia, mais robusta e segura.

REFERENCIAS

BARBOSA, J. A.; SILVA S. A. R. Politicas de formacéao de professores para a educacéao
profissional: trajetérias e desafios. Brazilian Journal of Development, v. 5, n.10, jan. 2019.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Camara dos Deputados,
1998.

Q)
o)
=
=
=
o
o
o~

76



Métodos e prdaticas pedagdgicas: estudos, reflexdes e perspectivas - Vol. 7

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Brasilia: Congresso Nacional, 1996.

CAMARGO, G. Formacgao continuada para professores online: como manter o corpo docente
atualizado em tempos de pandemia. Se Junta - Educacao, 2020.

COSTA, A. G. de M. Alimportancia da formacéao continuada para o educador nos anos iniciais do
ensino fundamental. Universidade Catdlica de Goias. Goiania, 2021.

GENTILINI, J. A.; SCARLATTO, E. C. Inovagdes no ensino e na formagao continuada de
professores: retrocessos, avangos e novas tendéncias. In: PARENTE, C.da M. D.; VALLE, L. E. R.
do; MATTOS, M. J. V. M. de (org.). Aformagao de professores e seus desafios frente as mudangas
sociais, politicas e tecnoldgicas. Porto Alegre: Penso, 2015, p. 15-40.

GUIMARAES, Valter Soares. Formacéo de professores: saberes, identidade e profissdo. Papirus
Editora, 2004.

LIBANEO, J. C. Organizagao e Gestao da Escola: Teoria e Pratica. Goiania, Editora Alternativa,
2004.

LIMA, F. das C.; MOURA, M. da G.C. A formagao continuada de professores como instrumento de
ressignificacdo da pratica pedagdgica. Revista Linguagens, Educacao e Sociedade, ano 23, Ed.
Especial, pag. 242 a 259, dez. 2018.

NOSELLA, P. Formacgao de professores de 12 a 42 séries: escola normal e pedagogia. Séries
estudos periddicos do programa de mestrado em educag¢ao da UCDB. Campo Grande, n. 14,
2003.

NOVOA, A. Os professores e a sua formagéo num tempo de metamorfose da escola. Revista
Educacgéao e Realidade. v. 44, n. 3, p. 1-15, Porto Alegre, 2019.

PONTILESI, I. Olhares sobre a formagao continuada de professores na rede municipal

de ensino de Nova Venécia, 2022. 42f. Disponivel em: https://repositorio.ifes.edu.br/
bitstream/handle/123456789/2970/Monografia%20Iltamar%20Pontilesi_Impress%C3%A30.
pdf?sequence=1&isAllowed=y Acesso em: 25 Set. 2023.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagéao profissional. 5. ed. Petrépolis-RJ: Vozes, 2002.

Q)
o)
=
=
=
o
o
o~

77



Capitulo

07

Bl
Gy

G

AYA Editora©

A formacgao de professores e
sua relacao com a profissao e a
identidade docente

Teacher training and its
relationship with the teaching
profession and identity

Adriana da Silva

Angélica Miranda Matos
Cicera Barbosa

Eliane Lima Borges de Medeiros
Maria Aparecida da Costa
Roseclé Oliveira dos Santos
Vanuza Gomes Lima Machado

RESUMO

Este estudo bibliografico tem o objetivo de debater a formagéo de pro-
fessores relacionando-a a profissao e a identidade docente. O tema ga-
nhou espago com a regulamentacédo da educacgao brasileira pela sangao
da LDB 9394/96, tendo se acirrado a partir do ano 2000, com o aumento
de estudos, eventos diversos e revistas da area, que passaram a focar o
tema, antes debatido em pequena escala, em detrimento da Didatica. Os
estudiosos perceberam que a formagao docente tem o viés da profissao
e da identidade docente, fazendo-se necessario observar todo o contexto
em que os saberes docentes produzidos antes, durante e apés a forma-
¢ao (inicial) sao aplicados e sua implicagéo na pratica. Estudiosos como
André (2010), Diniz-Pereira (2013), Marcelo (2009), Silva (2009), Névoa
(2017), Gritzmann (2019) embasaram esse debate por contribuirem com
a compreensao de que o professor constitui sua profissdo e identidade
docente de forma individual e socialmente coletiva, pelo carater da for-
magao continuada, da troca de experiéncias entre seus pares, pelas to-
madas de decisdes, respeito as normatizacdes e politicas que envolvem
sua profissionalidade, dentre outros elementos proprios dela, como a for-
macéo inicial e o desejo de manterem-se atualizados para seu pleno de-
senvolvimento profissional. Constatou-se que a formacao, a identidade e
todos os saberes docentes compreendem o desenvolvimento profissional
docente. Outra constatacao deu-se em relagao as diferentes identidades
qgue sao construidas conforme o desenvolvimento profissional, e que essa
apresenta base individual e coletiva. Conclui-se que, esses elementos que
compdem a profissdo docente ainda serao objeto de estudo de muitos
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pesquisadores, por tratarem de tematicas que representam uma necessidade de constante
atualizacao para sustenta-la.

Palavras-chave: formacdo de professores. profissdo docente. identidade docente.
desenvolvimento profissional. saberes docentes.

ABSTRACT

This bibliographical study has the objective of debating the formation of teachers relating it
to the profession and to the teaching identity. The theme gained space with the regulation
of Brazilian education through the sanction of LDB 9394/96, having intensified from the
year 2000 onwards, with the increase in studies, various events and magazines in the area,
which began to focus on the theme, previously discussed in small scale, to the detriment of
Didactics. Scholars realized that teacher training is biased by the profession and teaching
identity, making it necessary to observe the entire context where the teaching knowledge
produced before, during and after (initial) training is applied and its implication in practice.
Scholars such as André (2010), Diniz-Pereira (2013), Marcelo (2009), Silva (2009), Névoa
(2017), Grutzmann (2019) supported this debate by contributing to the understanding that
teachers constitute their profession and identity teaching individually and socially collec-
tively, due to the character of continuing education, the exchange of experiences among
peers, decision-making, respect for norms and policies that involve their professionality,
among other elements of it, such as initial training and the desire to keep up-to-date for their
full professional development. It was found that training, identity and all teaching knowled-
ge comprise the teaching professional development. Another finding was in relation to the
different identities that are constructed according to professional development, and that this
has an individual and collective basis. It is concluded that these elements that make up the
teaching profession will still be the object of study by many researchers, as they deal with
themes that represent a need for constant updating to sustain it.

Keywords:teachertraining. teaching profession. teachingidentity. professional development.
teaching knowledge.

INTRODUGCAO

Aformacao de professores tem sido uma das questdes mais recorrentes nos debates
sobre o sistema educacional brasileiro ao longo das ultimas duas décadas. Dessa maneira,
entende-se que € um tema muito importante no ambito educacional, pois esta intrinsecamente
ligado a qualidade do ensino e ao desenvolvimento da identidade profissional dos docentes,
visto que, professores que séo preparados para exercer sua profissdo, desempenham um
papel fundamental ndo apenas em sua eficacia como educadores, mas também em sua
propria compreensao da profissdo e em sua identidade como tal (GUIMARAES, 2004).

Na afirmativa de Novoa (2019), a formagao de professores nao se limita apenas
a aquisicao de conhecimento técnico e pedagdgico, embora esses aspectos sejam
fundamentais. Ela também envolve a reflexdo sobre valores, crengas e atitudes que moldam
a atuacao do professor em sala de aula.
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Sobre a identidade docente, Novoa (2019) também explica que essa profissao nao
se limita a ser um mero transmissor de conhecimento, envolve uma compreensao profunda
de quem o professor €, quais sao seus valores, suas crengas sobre a educacao e seu
comprometimento com o desenvolvimento integral dos alunos. A formagao deve incentivar
os professores a refletir sobre esses aspectos e a desenvolver uma identidade docente
soélida e coerente.

André (2010) afirma que até a década de 1990, os pesquisadores tinham como
principal foco a didatica, com a preocupacao de saber 0 que orientava e como se exercia
a docéncia, limitando a um pequeno espaco a questao da formacao de professores, ainda
mais, em se tratando da formacao continuada.

Adiscussao sobre a formagao de professores acirrou-se a partir da Lei de Diretrizes
e Base da Educacao Nacional (LDB 9394/96), acentuando-se um pouco mais apés 0 ano
2000, com o aumento do numero de eventos e periddicos cientificos que desde entao,
vem se dedicando se ao tema, como os Cadernos de Pesquisa e a Revista Educagao
e Sociedade (ANDRE, 2020). Além de féruns, coléquios, congressos, simpdsios e outros
eventos, além de politicas publicas para a formacao de professores, para que adquiram
novos conhecimentos e/ou aprofundem o que ja possuem, ao mesmo tempo que fazem
troca de experiéncias e de reflexao na pratica.

André (2010, p. 175) afirma que a maioria dos estudiosos da area definem a
formacado docente como “processos de formacgao inicial ou continuada, que possibilitam
aos professores adquirir ou aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢cdes para
exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educagao que seus
alunos recebem”.

No proximo subtdpico desta pesquisa, debruga-se sobre a docéncia e algumas
caracteristicas fundamentais durante esse processo. Para tanto, utiliza-se de livros, artigos
e teses para fundamenta-la e compreender a formagao de professores e a construgcao de
sua identidade.

A DOCENCIA: ALGUMAS CARACTERISTICAS FUNDAMENTAIS

Sob a perspectiva etimolégica “docéncia” possui suas origens no latim docere, cujo
significado abrange algumas caracteristicas como: educar, orientar, sugerir € comunicar
conhecimento (VEIGA, 2006). Conforme explica Veiga (2008) em seu livro “Profissao
docente” o registro deste termo é datado, pela primeira vez no ano de 1916. Ainda segundo
explicagbdes do autor supracitado, no ambito pratico, a docéncia abrange as atividades dos
professores, que, na realidade, desempenham um conjunto de fungdes que transcendem
o simples ato de ministrar aulas. As tradicionais responsabilidades educacionais, como
possuir um solido conhecimento na disciplina e saber como compartilha-lo, tém se tornado
cada vez mais complexas com o tempo e em resposta as novas condi¢des de trabalho.

O artigo 13 da Lei 9.394/96 que também é conhecida como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDBEN) é um dispositivo importante para compreender as
atribuicdes dos docentes na educacéio basica.
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De acordo com a explicagdo fornecida por Veiga (2008), nédo resta duvida de
que se testemunha um processo de ampliacado do campo da docéncia e ao considerar, a
docéncia, como uma atividade especializada, o autor defende sua relevancia no ambito
de uma visao profissional, pois, € uma das caracteristicas essenciais que gira em torno da
docéncia enquanto profissdo. A profissao € uma construcéo social, uma realidade dindmica
e contingente que se baseia em agdes coletivas.

Como evidenciado por Novoa (1999), ao longo de boa parte da historia, a
atividade de ensinar ndo se restringia a especialistas, englobando individuos de diversas
origens, incluindo religiosos e leigos. As origens da profissdo de professor remontam as
congregacoes religiosas, que, ao longo do tempo, evoluiram para o que o autor descreve
como “congregacdes dedicadas ao ensino”. Um exemplo disso eram os ensinamentos
ofertados pelos Jesuitas que iniciam entre os séculos XVIl e XVIII.

Tardif e Gauthier (2001) defendem que os saberes pedagdgicos estao alicergados
em uma racionalidade técnica inerente a profissdo. Com isso, o ensino era visto como uma
atividade pratica na qual os professores, ao agirem, comunicarem-se e refletirem, utilizam
a racionalidade para orientar sua pratica. Tardif (2014) acrescenta que os profissionais da
educacgao, que possuiam uma ampla gama de conhecimento, desenvolviam novos saberes
a partir de suas experiéncias, integrando esses conhecimentos no contexto educacional.
Esses novos saberes se integram a complexidade do individuo, moldando sua identidade
em constante evolugao. Segundo Gati (2019), a profissao docente é singular, uma vez que o
processo de aprendizado pratico tem inicio muito antes da formagao inicial como professor
e perdura ao longo da atuagéo na sala de aula. Portanto, quando alguém se torna professor,
ele ou ela traz consigo conhecimentos pedagogicos ja existentes e elabora modelos que
podem ser emulados ou evitados, enriquecendo assim sua pratica educacional.

Para Vitoria (2014), a docéncia como profissdo torna-se viavel em momentos
historicos e contextos especificos, em resposta as demandas da sociedade, que, ao longo
do tempo, Ihe confere legitimidade. Portanto, a profissdo docente requer adaptacado as
caracteristicas do mundo contemporaneo, a fim de atender as necessidades da sociedade
atual. Essa dinamica define a docéncia como uma pratica social em constante evolugao,
influenciando diretamente a formagao da identidade dos professores.

A identidade profissional passa a ser moldada pelo significado social que ela
representa, pela analise continua dos aspectos sociais inerentes a profissdo, bem como
por sua histéria, tradicbes e praticas. Essa constru¢cao ocorre de forma tanto individual
qguanto coletiva, em um contexto democratico. De acordo com Ciampa (1999), a identidade
reflete o movimento social, mas também engloba a reafirmagao de praticas enraizadas
culturalmente e que ainda possuem relevancia. Essas praticas resistem a inovagdes porque
contém conhecimentos validos para as necessidades da realidade (PIMENTA, 2005).

De acordo com a explicagao de Guimaréaes (2004), os cursos de formagao inicial
sdo considerados como uma etapa fundamental na contribuicdo para o desenvolvimento
e reafirmacao da identidade pessoal, que esta intrinsecamente relacionada a identidade
profissional e a forma como um individuo se apresenta perante a sociedade. Isso ressalta
a importancia dos cursos de licenciatura na formagéao dos futuros professores, desafiando
e desmistificando a imagem socialmente estabelecida em relagéo a identidade profissional
do docente.
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Quando Veiga (2012) analisa a formagao de professores, destaca que essa
formagao implica na compreenséo da grande relevancia da fungao da docéncia, propondo
uma abordagem cientifico-pedagodgica abrangente que permita a participacdo ativa nos
aspectos fundamentais da escola como uma institui¢ao social. Ela € uma pratica social que
estd interligada com os conceitos de formacéo, reflexédo e critica. A formagao do professor
envolve o desenvolvimento do sujeito, preparando-o para a pratica da docéncia, o que
inclui o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao ato de educar, ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar.

E relevante destacar que a construcdo da identidade profissional docente é
baseada na reflexdo do préprio professor sobre seu trabalho, incorporando elementos
como aspiragoes, insatisfagdes e as percepg¢des que tém sobre seu papel como educador.
E importante lembrar que uma das caracteristicas fundamentais para a profissionalizagao
esta ligada a formagao da identidade docente, que também é influenciada pela cultura
profissional compartilhada de forma contextualizada (VITORIA, 2014).

Em outra perspectiva, lima Veiga (2006) destaca que a escola nao pode se limitar
apenas a funcado de ensinar. Ela é cada vez mais convocada a desempenhar tanto o
papel de ensino quanto o de uma presenga educativa constante, ocupando os tempos
livres com acdes pedagdgicas. E imperativo que a escola esteja cada vez mais sintonizada
com a realidade, uma vez que muitos dos desafios que enfrenta estao relacionados com a
crescente diversidade cultural e social dos alunos.

A autora mencionada anteriormente identifica que a identidade do professor, tal
como expressa nas politicas publicas de orientagdo neoliberal, esta centralizada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de professores da Educacido Basica,
qgue preconizam a necessidade de um ensino superior na forma de cursos de licenciatura
que proporcionem uma formagao completa (BRASIL, 2001). Essa formagao é centrada
no desenvolvimento de competéncias essenciais para o exercicio técnico-profissional,
baseando-se na capacidade de aplicar o conhecimento pratico no processo de ensino.

Portanto, a formacao de professores requer uma compreensao da relevancia do
papel da docéncia, proporcionando uma base cientifico-pedagdgica sélida que os habilite
a abordar aspectos essenciais da escola como instituicdo social. A docéncia é uma pratica
social intrinsecamente ligada aos conceitos de formacao, reflexao e analise critica.

PROFISSAO PROFESSOR

A profissao de professor, ao longo dos anos, passou por profundas transformacoes
e enfrentou diversos desafios, refletindo as mudancas na sociedade e no campo da
educacgao. Conforme indicam Castro, Silva e Nonato (2014) a medida que se observa o
cenario educacional com um olhar atento, torna-se claro que esses profissionais estao
enfrentando crescentes desafios e demandas. Essas expectativas vao além da simples
eficacia de seu trabalho e incluem requisitos para uma formagao mais sélida, muitas vezes
representada por titulos académicos.

Neste contexto, conforme afirmado por Cunha (2015), as rapidas mudancgas nas
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estruturas sociais, cada vez mais complexas, em conjunto com a natureza desafiadora
da educacgéo, resultam na profissdo de professor enfrentando um conjunto de tarefas,
funcdes e papéis dificeis de concretizar, especialmente dentro de escolas cada vez mais
diversificadas.

Surgem, dessa forma, propostas que transcendem a mera presenga do professor
em sala de aula, instando-o a enxergar sua profissdo como algo que exige constante cuidado
e enriquecimento, através de uma base teorica solida. Nas palavras Ferracine (1990) existe
uma distingao entre “professor” e “educador”, afirmando que “professor € uma profissao,
nao algo que se define pelo amor interior. Educador, por outro lado, ndo é uma profissao;
€ uma vocagao. E toda vocagao nasce de um profundo amor e esperanga” (FERRACINE,
1990, p. 50).

Sob essa perspectiva, fica evidente que o professor desempenha um papel social
crucial, cuja finalidade é provocar “conflitos intelectuais” nos alunos, incentivando-os a
buscar o equilibrio e, assim, promovendo seu desenvolvimento (FREITAS, 2006).

Outra visdo teorica que ganha destaque nas atuais discussdes sobre a formagao
de professores é a necessidade de que esses profissionais desempenhem um papel que
combine elementos tedricos com situagdes praticas reais. De acordo com Libaneo (2004, p.
230), “a profissdo de professor integra sistematicamente elementos tedricos com situagdes
praticas concretas. E dificil conceber a pratica educativa fora de um contexto especifico
e de uma realidade bem definida. Portanto, enfatizar a pratica como parte integrante da
formacéo profissional é um dos aspectos cruciais a serem considerados, com implicacdes
significativas para o desenvolvimento profissional.”

Em face dessas discussdes, € fundamental ressaltar que a profissdo docente
possui particularidades que a diferenciam de outras ocupagdes. Nao basta apenas possuir
um titulo académico; € necessario um compromisso profundo, uma busca incessante pelo
aprimoramento, baseada em uma acgao orientada por principios éticos e pelo desejo de
crescimento, tanto no ambito profissional quanto pessoal. Essa dedicagdo € um degrau
que nao se alcanga apenas pelo desejo superficial de ser professor, mas sim por meio
de um compromisso genuino consigo mesmo e com a missao de contribuir de maneira
significativa para a sociedade por meio da educacgao.

De acordo com Novoa (1992), a profissdo docente se consolidou com a intervengao
e a regulamentacdo do Estado, que substituiu a Igreja como a entidade responsavel
pela supervisdo da educacdo. Em Portugal, essa mudanga na gestdo do ensino adquiriu
caracteristicas particulares devido a centralizacdo precoce do sistema educacional e a
burocratizac&o da profissao docente.

Ao longo do século XIX, uma imagem peculiar do professor se desenvolveu,
combinando elementos do ensino, do apostolado e do sacerdécio com a humildade e
obediéncia tipicas dos funcionarios publicos. Isso criou uma espécie de aura mistica em
torno das qualidades de empatia e compreensdo do ser humano inerentes a profissao.
Simultaneamente, a profissdo docente se viu afetada por um dilema caracteristico de
sua histéria contemporanea: ndo deveriam ter conhecimento excessivo nem insuficiente;
nao deveriam se misturar com a populagdo comum nem com a burguesia; n&o deveriam
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ser pobres nem ricos; ndo eram completamente funcionarios publicos nem profissionais
independentes, e assim por diante (NOVOA, 1992).

Assim como em muitos outros paises, os professores também enfrentam essa
tensdo entre profissionalizagdo e proletarizagcdo. Vale destacar dois elementos desse
processo. Primeiro, a tendéncia de separar o planejamento da execugao, ou seja, a divisao
entre a formulagdo de curriculos e programas e sua implementagdo pedagdgica. Esse
fendbmeno social legitima a intervencédo de especialistas cientificos e enfatiza a natureza
técnica do trabalho docente, resultando na degradacado do status dos professores e na
perda de sua autonomia profissional (NOVOA, 1992).

A construcao da identidade do professor, conforme explicam Iza et al. (2014) é
um processo complexo que abrange varias etapas, desde sua socializagdo primaria como
aluno na escola até sua formagao inicial em cursos de licenciatura, culminando na efetiva
atuacdo como professor e em seu desenvolvimento profissional continuo. Considerando
essas diversas dimensdes que compdem a identidade docente, € importante adotar o
conceito de desenvolvimento profissional como proposto por Marcelo (2009), que busca
integrar de maneira mais coesa a formacéo inicial e a formagao continuada, enfatizando a
ideia de evolucao e continuidade ao longo da carreira do professor.

Day (2003) reforga esse conceito ao definir o desenvolvimento profissional como
um processo pelo qual os professores revisam, renovam e aprimoram seu COmpromisso
como agentes de mudanca, alinhando-se aos propdsitos morais do ensino. Isso envolve a
aquisicao e o desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional
necessarios para o pensamento profissional, planejamento e pratica com alunos, colegas e
ao longo de sua trajetoria como educador.

Freire (1996) revoluciona e expande a visdo limitada do ensino como mera
transmissao de conhecimento, propondo um processo dialético que envolve formar o
outro na relagao interpessoal entre o professor e o aluno, pressupondo uma abordagem
educacional que visa a integralidade do ser humano, seu entorno e sua interagdo com os
demais. Segundo Gatti et al. (2019), essa formagao engloba o dominio dos conhecimentos
relacionados a sua area de atuagao, bem como o conhecimento de abordagens e técnicas
essenciais para o desenvolvimento de sua profissao.

Bruno (2021), fornece uma visao esclarecedora do sujeito docente, destacando
que esse sujeito se constréi por meio da docéncia, mas continua sendo uma entidade em
relagdo: um individuo, uma pessoa, um ser humano. A partir das concepg¢des apresentadas
por Freire (1996), considerando a singularidade de cada professor em seu ambiente escolar,
o educador e filésofo brasileiro enfatiza a importancia de uma abordagem dialdgica e do
aprendizado colaborativo com seus colegas e outros profissionais da area. Esse processo
permite que os educadores reflitam sobre suas praticas, analisem desafios e construam
solugdes conjuntas. Ja a partir das ideias de Névoa (2009) destaca-se a relevancia dessas
interagdes, afirmando que ser professor implica compreender os principios fundamentais
da instituicdo escolar, integrar-se a uma comunidade profissional e aprender com colegas
mais experientes. E na escola e no didlogo com outros profissionais da area que a profisséo
consegue ser adquirida com maestria.
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Com isso, compreende-se que ser professor envolve ndao apenas a tarefa de
transmitir conhecimento, mas também demanda uma imensa dose de determinacao
e motivacao diaria. Isso é essencial para que, junto com seus colegas de profissao, o
professor possa desenvolver e proporcionar uma perspectiva de mundo enriquecedora.
De acordo com Hoffmann (2008), no contexto brasileiro, os professores demonstram uma
notavel perseveranga e audacia ao continuarem exercendo essa profissdo, apesar das
enormes dificuldades que enfrentam, como salas de aula lotadas, carga horaria extenuante
e salarios defasados, entre outros desafios.

Dessa forma, é fundamental que o professor, ao longo de seu desenvolvimento
profissional, compreenda sua pratica, investigue-a, desenvolva um autoconhecimento
tanto pessoal quanto profissional e aprenda a lidar com discursos que frequentemente
o culpabilizam e apontam as influéncias das condi¢des de trabalho e do proprio sistema
educacional. Esses discursos, como mencionado por Souza (2006), as vezes criam uma
narrativa de “argumento da incompeténcia”, que deve ser enfrentada e desconstruida ao
longo da jornada profissional do educador.

A formacao e a profissao docente

Para Guimaraes (2004) a formacgéao de professores € um dos pilares fundamentais
da educacao e desempenha um papel crucial na qualidade do ensino, bem como no
desenvolvimento dos alunos. Sabe-se que ao longo dessas ultimas décadas essa tematica
sobre a formacgéo docente vem sendo objeto de estudo e discussdo no ambiente educacional,
nao apenas no Brasil, mas no mundo todo.

Nesse sentido, Pimenta (2009) explica que a formagao de professores envolve
um processo continuo de preparacao para o exercicio da docéncia. Conforme a autora
indica essa formacgao inicial comega, geralmente, nos cursos de licenciatura, o qual sado
adquiridos os conhecimentos especificos da area para qual esses profissionais irdo atuar.
Entretanto, Pimenta (2009) também indica ao longo de sua pesquisa que essa formagao
nao se encerra por ai, ela continua ao longo da carreira docente, por meio de cursos de
formacdo continuada e atualizacido profissional. Observa-se isso pois, a educacéo esta
em constante evolugao e necessita que haja essa preparacado deste profissional, pois,
conforme apresentado inicialmente, o professor ndo ocupa lugar de mero transmissor do
conhecimento, mas ele compartilha seus conhecimentos com os alunos, sem que haja
exclusdo daquilo que cada individuo ja sabe ou ja vivenciou a partir de suas experiéncias.

Guimaraes (2004) enfatiza que o cerne da discussao sobre esse tema e o esforgo
dedicado a formacgao desses profissionais devem ser impulsionados pela conviccao de que
a educacéo € um processo indispensavel para a sobrevivéncia e a humanizacdo do ser
humano, e que a escola desempenha um papel vital nesse processo.

O contexto educacional, de forma geral, e mais especificamente o ambiente escolar
e a sala de aula, sdo caracterizados como espacgos de mediagdo entre o estudante e a
cultura, envolvendo intensos processos de interagao, sobretudo entre o professor e os
alunos, bem como entre os proprios alunos. Além disso, esses espacos desempenham
um papel crucial na mediacdo das relagdes entre o Estado e a comunidade (GUIMARAES,
2004).
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Névoa (2017, p. 1111) afirma que “a formacado docente deve ter como matriz a
formacéo para uma profissao”. E, em se tratando da formagao de professores, os estudos
realizados a esse respeito no meio académico trouxe ganhos significativos e outros, pela
universitarizacdo da formacgao, perdeu algumas caracteristicas que antes moldavam a
formagao nas escolas normais.

Pensou-se muito em como fazer essa transigcdo (escola normal para ensino
universitario/superior), de modo a oferecer formagao inicial e continuada aqueles que se
embrenhavam a viver as realidades escolares. Nao sabiam os professores em exercicio —
pela escola normal, o que traziam as licenciaturas e como estas se concretizavam de modo
que contemplassem o desenvolvimento do seu trabalho, que n&o parou em virtude da nova
formagao. “Como é que se integra, no exercicio profissional, uma dindmica de reflexao, de
partilha e de inovacgao durante a qual nés vamos formando em colaboragédo com os nossos
colegas? ” Se questionavam os professores, segundo Novoa (2017, p. 112).

As mudancas foram muitas e os debates sobre a formacao docente passou receber
um pouco de atengao, mais pela universitarizagao do que elarealmente estaria representando
em termos de desenvolvimento profissional para os professores. Novoa (2017) admite que
uma série de denuncias sobre as situagdes da escola publica e da formacao de professores
foram realizadas, mas poucas culminaram em iniciativas de mudancgas para a classe. Nao
foram suficientes as agbes de coragem demonstradas nas denuncias, para transforma-las
em acgoes, afirma o mesmo autor. Houve um periodo de vazio...

Na visdo de André (2010), ao debater sobre a formagdo docente, muitos
pesquisadores associam o tema ao conceito de desenvolvimento profissional, sendo este
um processo individual e coletivo que se concretiza no ambiente onde o/a docente e seus
pares trabalham, que é a escola. E nesse local e na pratica cotidiana que os/as docentes
desenvolvem competéncias proprias de sua profissdo e trocam experiéncias, muitas vezes
embaladas por “opinides e sentimentos aos seus processos de aprendizagem da docéncia
e seus efeitos na sala de aula”, argumenta André (2010, p. 176).

Na visdo de Novoa (2017, p. 1106), “O eixo de qualquer formagao profissional &
o contato com a profissdo, o conhecimento e a socializagdo num determinado universo
profissional”’. E sdo elementos a serem considerados quando se propdem a estudar a
formacgao docente. Porisso, o cuidado em realizar estudos que contextualizem os elementos
que fazem parte do seu processo de profissionalizagédo e formagao da sua identidade, como
os saberes e praticas docentes.

O contrario do que acontecia antes da década de 1990, quando os estudos realizados
a respeito de professores e professoras, tinham como preocupacédo, os meéetodos de
treinamento (cursos, eventos), tidos como técnicos (como as capacitagdes) e funcionalistas
(DINIZ-PEREIRA, 2013).

Alguns outros movimentos de mudanga foram ocorrendo década a década, como
em de meados de 1970, quando, com base em estudos filosoficos e socioldgicos, passou-
se, segundo Diniz-Pereira (2013), a ndo mais aceitar os métodos de formagao com enfoques
técnico e funcionalistas, passando a educacao, “a ser vista como uma pratica socialem intima
conexao com o sistema politico e econémico vigente. [...] a pratica dos professores deixa de
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ser considerada neutra e passa a constituir-se em uma pratica educativa transformadora.
(DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 147). Esse movimento disciplina a formagao de professores,
cujas questdes pedagogicas passam a ter carater politico.

Nos anos de 1980 muda-se a nomenclatura para formac¢ao do educador, focando-
se “o carater politico da pratica pedagogica e o compromisso do educador com as classes
populares”, como explica (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 147). O mesmo autor explica que essa
mudanca desencadeou uma série de reformulagdes nos cursos de formacao docente, mais
marcadas por ideologias que nao contribuiram de forma satisfatéria como se esperava,
culminando numa crise em relacdo a educagao como um todo e da formagao docente, que
passou a privilegiar a formacao do professor-pesquisador. Ressaltou-se “a importancia da
formacgao do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agao, cuja atividade profissional se
alia a atividade de pesquisa” (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 148).

Esse grande salto, conforme explica Diniz-Pereira (2013), favoreceu os estudos
voltados as praticas pedagogicas, acentuados na década de 1990. Passou-se a visualizar
as praticas dos professores como espago de construgao de saberes, sendo os saberes
escolares e os saberes docentes 0s novos objetos de estudo, estendendo-se pelos anos
2000, momento em que os professores ganharam voz por se tornarem sujeitos de pesquisa.
A partir de entdo, os estudos passaram a focar tematicas como: a “constru¢ao da identidade
e profissionalizagdo docente; o método autobiografico para reconstruir a historia de vida e
memoria dos professores; questdes de género, relagdes de poder; etnia e raga” (DINIZ-
PEREIRA, 2013, p. 148).

A respeito das transformagdes em relacdo a formacgao dos professores, Marcelo
(2009) as atribui como parte da profissionalizagdo e do compromisso docente, que remete
os professores a buscarem cada dia, mais conhecimentos, mais esforcos para sua
“sobrevivéncia”.

A partir desse pressuposto, atribui-se a qualidade e a quantidade de aprendizagem
do aluno, ao professor. O interessante € que, esses dois aspectos sdo avaliados em sua
maioria, nos testes de grande escala, que tém como foco, os resultados alcangados pelos
alunos, deixando a parte, o processo que o fez chegar até eles.

Em contrapartida, em muitos casos ndo se observam também, os processos de
formacéao dos professores, o que eles fazem para melhorar a sua pratica, para adquirir e/ou
aprofundar novas aprendizagens, para desenvolverem e melhorarem o seu reportorio de
competéncias, argumenta Marcelo (2009). Nesse sentido, conforme o mesmo autor afirma,
€ preciso saber como se aprende a ensinar. “[...] o desenvolvimento profissional docente e
a analise dos processos do aprender a ensinar tém sido uma preocupagao constante dos
investigadores educacionais nas ultimas décadas” (MARCELO, 2009, p. 9).

O que seria o desenvolvimento profissional do professor? Marcelo (2009, p.
9) esclarece que, estudiosos da tematica atribuiram e ainda atribuem ao termo, outras
terminologias, como: “formacédo permanente, formagéo continua, formagdo em servico,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, cursos de
reciclagem ou capacitagado”. Na realidade, esses termos sao intrinsecos a profissao e/
ou ao desenvolvimento profissional docente. O professor € aquele profissional que esta
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sempre em atitude de percepc¢ao de sua pratica e seus resultados, para buscar inovagoes
e melhor desenvolver o processo de ensino e aprendizagem focando suas competéncias e
habilidades, bem como a de seus alunos.

Essa afirmacao é respaldada na definigdo de desenvolvimento profissional dada
por Fullan (1990, p. 3), citada por Marcelo (2009, p. 10): “O desenvolvimento profissional
de professores constituise com uma area ampla ao incluir qualquer actividade ou processo
que tenta melhorar destrezas, atitudes, compreensao ou actuagdo em papeis actuais ou
futuros”. Quando se fala em tentativas, podemos conjeturar que nesse processo de buscas
de melhorar a sua pratica profissional, o professor depara-se com desafios, nem sempre
previstos em formacgdes, que requerem deles tomadas de decisdes baseadas nas suas
bagagens de experiéncias e conhecimentos que mais se aproximam da situagao vivenciada.

Outra definicao trazida por Marcelo (2009, p. 10), € a de Oldroyd e Hall (1991, p.
3), a qual afirma que implica na “[...] melhoria da capacidade de controlo sobre as préprias
condi¢des de trabalho, uma progressao de status profissional e na carreira docente”. O
que significa a dedicagdo do professor em manter-se um eterno aprendiz enquanto se
desenvolve profissionalmente; significa uma busca cotidiana de conhecimentos, reflexao
sobre posturas diante das proéprias falhas e os aprendizados delas decorrentes.

No processo colaborativo, estdo as trocas de experiéncias e as aprendizagens
adquiridas ao longo do desenvolvimento da profissdo docente. Individual ou coletivo, o
desenvolvimento profissional do professor requer investimentos tanto individual quanto
coletivo, pois, suas formagdes ndo sdo somente para enriquecimento de saberes proprios
de suas atividades docentes. Sao, principalmente, para a aplicacdao destes em favor
dos alunos e daquilo que eles podem produzir ao atuarem na sociedade, pensando em
primeiro plano, na constru¢gao do conhecimento escolar proporcionado pelo professor, e as
experiéncias vividas a partir delas nas demais instituicdes — familia e sociedade de modo
geral.

Para Novoa (2017) a formagao dos professores deve ser constante, no entanto,
sempre permeada de condi¢cdes diferentes, que l|hes propicie renovar seu trabalho
pedagdgico, seu fazer docente individual e coletivo. Para tanto, € preciso realizar formagdes
de modo que lhe ajude no desenvolvimento de sua profissdo, segundo e as suas realidades,
para que nelas incorporem suas aprendizagens. O cerne do desenvolvimento profissional,
na visao do referido autor, é esse: formar o professor no sentido de prover-lhe o necessario
para a continuidade de seu desenvolvimento profissional. E assim, que eles mesmos se
reconhecerao e serao reconhecidos, como num ciclo de esfor¢os em virtude de renovagao
de suas capacidades profissionais.

Para finalizar sua viséo a respeito do desenvolvimento profissional docente, Marcelo
(2009, p. 11) afirma que vé “[...] o desenvolvimento profissional como um processo que se
vai construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional”. E, que tudo isso, propicia ao docente reconhecer a importancia e o papel
da sua identidade profissional no seu “desenvolvimento profissional e nos processos de
mudanc¢a e melhoria da profissdo docente”. Para o autor, essa ligagéo da identidade com a
profissdo docente se faz necessaria para que os professores olhem para si e se reconhegam,
se percebam como parte principal da construgao e evolucéo de sua profissao. E que tudo
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aquilo que regulamenta a sua profisséo e que eles apreendem nas formacgoes, integram a
sua identidade profissional.

Identidade: conceito, formacao e identidade docente

Aidentidade é um tema e um conceito utilizado em diversas areas da vida humana,
desde a psicologia até a sociologia, perpassando também pela filosofia e a antropologia
(FARIA; SOUZA, 2011). Conforme Faria e Souza (2011) esse conceito engloba a esséncia do
ser humano, abrangendo aspectos pessoais, culturais, sociais e individuais que contribuem
para a formacédo de uma identidade unica para cada pessoa.

A concepcao de identidade é entendida como um processo de construcao social de
um individuo situado historicamente. No contexto daidentidade profissional, essa construgao
se baseia na significagédo social da profissdo, em suas tradigdes e na evolugao histérica de
suas contradigdes. A profissdo docente, como ocorre em outras areas, surge como resposta
as necessidades da sociedade, desenvolvendo-se como um corpo organizado de saberes
e um conjunto de normas e valores (BENITES, 2007).

Bauman (2005) e Dubar (2005) convergem na afirmacgao de que a identidade n&o é
algo atribuido ou transmitido passivamente pelas pessoas, mas sim um processo continuo
de construgao e reconstrucdo que ocorre em cenarios frequentemente permeados pela
incerteza, variando em intensidade ao longo do tempo

No sentido etimoldgico, o termo “formagao” tem suas raizes no latim “formare”, que,
como verbo transitivo, significa “dar forma”, e como verbo intransitivo, sugere “colocar-se em
formagao”. De acordo com Donato (2002, apud VEIGA, 2006, p. 138), esse termo pode ser
compreendido como um processo pelo qual uma pessoa se desenvolve. Segundo Ferreira
(2004, apud VEIGA, 2006), “formacgao” se refere ao “ato ou modo de formar” e implica “dar

forma a algo”, “ter a forma”, “pér em ordem”, “fabricar”, “tomar forma” e “educar”.

Para Veiga (2006) a formagao de professores, por sua vez, consiste no ato de
preparar o docente, capacitando o futuro profissional para o exercicio do magistério. Isso
envolve uma agao pedagdgica que visa habilitar aqueles que assumirédo a responsabilidade
de educar, ensinar, aprender, pesquisar e avaliar.

Castro, Silva e Nonato (2014) explicam que as exigéncias relacionadas a formagéao
dos professores nao sao arbitrarias; elas tém uma base sdlida, embora, em alguns
casos, possam parecer desafiadoras, especialmente quando consideramos as pressdes
das agéncias internacionais, que estabelecem prazos estritos para o desenvolvimento
desse processo. Entretanto, € fundamental compreender a necessidade continua de os
professores se atualizarem, garantindo que o ensino esteja alinhado com as demandas da
sociedade em constante evolugao.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N° 9.394/96, sao
estabelecidos critérios fundamentais para a formacao dos educadores, a fim de atender
aos objetivos dos diversos niveis e modalidades de ensino, bem como as caracteristicas de
cada etapa do desenvolvimento dos alunos.

A partir dessa legislagao estabelece-se claramente que a formacg&o docente nao
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se resume a conclusdo de um curso superior. Ela exige um compromisso continuo com o
aperfeicoamento profissional, a participagdo em diversos grupos e a busca por oportunidades
de desenvolvimento. Esse processo nao apenas enriquece a bagagem tedrico-pratica dos
professores, mas também amplia sua visdo de mundo, enriquecendo sua cultura geral.

Essa formagao continua ndo apenas beneficia os professores em seu contexto
de trabalho, mas também tem um impacto direto sobre a qualidade do ensino e,
consequentemente, sobre a formacao dos alunos. Portanto, € essencial reconhecer que o
compromisso com a formacgéo continua dos professores néo € apenas um requisito legal,
mas também uma condicio essencial para o sucesso da educacao e para o desenvolvimento
de uma sociedade mais bem preparada e informada (CASTRO SILVA; NONATO, 2014).

Continuando areflexdo de Marcelo (2009), adentramos ao debate sobre a identidade
docente, compreendendo que ela é intrinseca a profissdo docente e dela fazem parte todas
as experiéncias pessoais e de formacao tanto individuais como coletivas dos professores.
A identidade docente é relativa e mantem-se em plena evolugcao até que o professor néo
mais exerca a docéncia.

Névoa (2017, p. 1113) admite que ndo existe umaidentidade fixa para os professores,
e existe a necessidade de compreendé-la a partir dos elementos da “construcao identitaria
como um processo”, incluindo-se, por exemplo, “o contexto organizacional e de um
posicionamento no seio de um coletivo que Ihe dé sentido e densidade”.

Sao, na realidade, propostas de efetivacdo do conhecimento na pratica profissional
docente e na formagado de sua identidade. Baseado em seus estudos, Marcelo (2009),
argumenta que o professor reconhece a propria identidade ao responder quem é ele em
cada momento de seu desenvolvimento profissional. E mais além, respondendo a quem
ele quer ser. E suas respostas podem ser outras, dependendo dos contextos em que eles
mesmos ou outros sujeitos lhe questione: “quem é vocé e quer ser”.

Isso nos leva a ponderar que nao exista uma so identidade docente para o mesmo
professor, posto que no seu desenvolvimento profissional as transformagdes ocorrem a
uma velocidade que requer dele respostas imediatas, muitas vezes, diferentes de respostas
dadas anteriormente.

Aidentidade docente entdo, esta sempre em evolugdo, condicionada aos contextos
experienciada pelos professores, seus saberes e conhecimentos aplicados nas praticas em
sala de aula. Névoa (2017, p. 1113) complementa explicando que na formagao da identidade
docente, assinala-se “a incorporacdo de um conjunto de “disposi¢ées duradouras”, e a
possibilidade de este patrimonio ser transferivel através de um processo de socializagao
profissional”. E nesse sentido que se compde a identidade docente na perspectiva coletiva.

Para Silva (2009), ndo se pode resumir a “aquilo que sou”, como se fosse uma
caracteristica unica que define uma pessoa, um profissional ou a sua profissdo. Dessa forma,
a formacao da identidade docente precisa ser vista como um conjunto de caracteristicas
interdependentes, ndo isoladas, ao mesmo tempo em que denotam a identificacdo da
diferenca. Para ilustrar, 0 mesmo autor explica que ao se identificar, € preciso deixar claro o
que torna um sujeito, diferente do outro, ainda que partilhem algumas similaridades.
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Sao as trés dimensdes citadas por Novoa (2017): o desenvolvimento de uma vida
cultural e cientifica propria, a dimensao da ética profissional, o preparo do professor para
agir diante da imprevisibilidade. Nessas dimensdes se fazem presentes as diferengas e a
formagao da identidade individual docente, que em determinados momentos, nas trocas de
experiéncias com seus pares, complementara a formacao da identidade coletiva.

“Assim como a identidade depende da diferenca, a diferenga depende daidentidade.
Identidade e diferenca sao, pois, inseparaveis”, afirma Silva (2009, p. 75). Essa reflexdo
se faz necessaria uma vez que, nenhum professor € igual ao outro ou possui a mesma
identidade docente. Em determinadas caracteristicas, as diferencas entre os professores e
suas identidades aparecem. E isso torna a profissdo e a formagao da identidade docente
ainda mais ricas e passiveis de aprofundamentos.

Caracterizar-se como: professor, da raga “x”, formado em “x”, e outros elementos
que formam a sua identidade, pressupde formacdes e percepcdes de si mesmo e da
contribuigdo de outros (professores/formadores) em suas definicdes sobre si mesmo. E
essas definicbes sao mutaveis, quando os professores se dispdéem ao desenvolvimento
profissional constante, ndo s6 como uma necessidade de manter-se atualizado na prépria
profissdo, mas, pelo compromisso consigo, com os alunos, com a educacgao e a sociedade,
para os quais decidiu, um dia, atuar para transformar.

A transformacao comeca por si. Um professor que nao busca aprimorar-se e tornar
cadadia mais diferente a sua identidade docente, provavelmente tera uma pratica profissional
engessada, podendo comprometer a formagao da identidade de seus pares e seus alunos.
Assim, a formacgao da identidade docente precisa ser recriada, € um ciclo permanente de
transformacao, principalmente se pensarmos que dela dependem outras transformacdes. E
uma troca entre profissao e identidade docente com aquilo que elas devolvem a sociedade,
que lhe confia sujeitos sendo formados para nela atuarem criticamente.

Conforme Bezerra e Bezerra (2020) a identidade docente abrange as experiéncias
e perspectivas que os profissionais desenvolvem em sua carreira. Ela € moldada por uma
variedade de caracteristicas, tanto sociais quanto culturais. Dentre essas caracteristicas,
destacam-se o conhecimento, a habilidade e a competéncia, todos interligados na formagao
dos individuos na sociedade.

Com isso, a forma como os educadores aprendem e ensinam esta intrinsecamente
ligada ao conhecimento que adquirem ao longo de sua jornada profissional. Esse
conhecimento é de fundamental importadncia para todos os envolvidos no ambiente
escolar. Cada professor precisa buscar e desenvolver as competéncias necessarias para
desempenhar com eficacia sua fungao na educacao.

Assim como aponta Franco (2016) a identidade docente n&o se limita a uma série
de caracteristicas estaticas, mas € um processo dinamico e continuo de adaptacéo as
necessidades em constante mudanca dos alunos e do mundo que os cerca. A capacidade
de aprender, crescer e evoluir como educador é fundamental para o0 sucesso na promogao
do aprendizado e no desenvolvimento dos cidadaos do futuro.

Os educadores desempenham um papel de extrema importancia, dedicando-
se incansavelmente a aprimorar a qualidade da educacdo e o desenvolvimento da
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aprendizagem no ambiente escolar. Sua atuagao € essencial para a sociedade, pois visa
proporcionar competéncias e habilidades essenciais tanto para os alunos quanto para
os proprios educadores, que desempenham o papel de guias e mediadores no processo
educacional (BEZERRA; BEZERRA, 2020).

A melhoria da qualidade da educagao € um objetivo fundamental, pois garante
que os alunos adquiram as competéncias necessarias para sua formagao integral. Os
professores assumem o compromisso de promover a aprendizagem continua dos alunos,
capacitando-os para o desenvolvimento constante ao longo de suas vidas. Portanto, é
imperativo que os profissionais da educagdo encontrem maneiras eficazes de ensinar e
inspirar os estudantes, considerando que todos tém o direito de receber uma educacéao de
qualidade.

Desse modo, o educador desempenha um papel fundamental como agente de
transformacao, contribuindo para o crescimento intelectual, emocional e social dos alunos.
Sua dedicagao a aprendizagem e ao aprimoramento constante € um pilar essencial para o
progresso da sociedade como um todo.

Nao poderiamos excluir desse debate a importancia dos saberes docentes
imbrincados na formacgao, na profissdo e na identidade docente como um todo.

Os saberes docentes

Inicialmente, conforme as concepg¢des de Tardif (2012), compreende-se que o
conhecimento dos professores deve ser entendido em estreita relacdo com suas atividades
na escola e na sala de aula.

Na década de 1960, a énfase recaia quase exclusivamente no conhecimento,
ou seja, nos saberes especificos que os professores possuiam sobre suas disciplinas.
Posteriormente, na década de 1970, houve uma mudanca de foco em dire¢cao aos aspectos
didaticos-metodoldgicos relacionados as tecnologias de ensino, relegando o dominio dos
conteudos a um segundo plano.

Nos anos de 1980, o discurso educacional passou a ser dominado pela dimensao
sécio-politica e ideoldgica da pratica pedagdgica. Nesse periodo, a busca por um modelo
tedrico para orientar a formagao dos professores levou a uma analise critica da pratica
pedagdgica e dos saberes docentes. No entanto, as pesquisas sobre ensino e formacgao de
professores priorizavam principalmente aspectos politicos e pedagdgicos amplos.

Linhares (1996) destaca que, os saberes escolares, os saberes docentes tacitos
e implicitos, bem como as crengas epistemoldgicas, eram frequentemente subvalorizados
e raramente eram objeto de investigacdo aprofundada tanto na pesquisa académica
educacional quanto nos programas de formagédo de professores. Embora as praticas
pedagogicas em sala de aula e os saberes docentes tenham comegado a ser explorados em
pesquisas, o objetivo nao era explicita-los ou valoriza-los como formas validas ou legitimas
de conhecimento.

Ressalta-se, assim, a importancia de considerar o professor em seu proprio
processo formativo, que envolve a autorreflexdo e a reelaboracado dos saberes iniciais a luz
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de sua pratica vivenciada. Dessa maneira, os saberes docentes se constroem por meio de
uma reflexdo na e sobre a pratica, refletindo uma tendéncia reflexiva que se estabeleceu
como um novo paradigma na formacao de professores. Esse paradigma consolida uma
politica de desenvolvimento pessoal e profissional tanto para os professores quanto para
as instituicées escolares (NUNES, 2001).

Conforme identificado por Silva (1997) em sua pesquisa, a partir do final dos anos
1980, os estudos educacionais introduziram novos conceitos para compreender o trabalho
docente. Essas novas abordagens passaram a reconhecer o professor como sujeito detentor
de saberes e praticas préprias. Isso gerou a necessidade de investigar os saberes de
referéncia dos professores relacionados as suas proprias acdes e pensamentos. A analise
dos valores e principios que orientam o trabalho dos professores tornou-se essencial, pois
pode langar novas luzes sobre a compreensao dos fundamentos do trabalho docente. Isso
inclui a revelagao de atitudes e praticas presentes no cotidiano escolar que historicamente
foram negligenciadas pela literatura educacional, mas que podem trazer contribui¢cdes
valiosas para o trabalho e a formacao de professores.

Gimeno Sacristan (1995) destaca a influéncia da cultura geral na subcultura, que
se relaciona com as praticas educacionais. O professor, como agente pedagdgico, esta
inserido em ambas as culturas. Onde a pratica docente deriva da pratica pedagdgica, sendo
esta ultima mais especifica, mas todas as trés - cultura geral, subcultura e pratica docente -
interagem e contribuem mutuamente. A relagao entre os elementos da agao pessoal, como
o saber-fazer, o conhecimento pessoal e os motivos pessoais, com a cultura refletida na
pratica pedagogica sdo continua.

Portanto, a pratica dos professores engloba diversos conjuntos de saberes,
nao os produzindo em sua totalidade, uma vez que a cultura geral e a subcultura estao
em constante interagcdo. Em muitos casos, os professores desempenham o papel de
transmissores de conhecimento, em vez de serem os construtores diretos dos fundamentos
de sua profissdo. Seria desejavel que eles participassem de forma mais ativa na criagéo
dos saberes especificos da docéncia, garantindo sua originalidade e contribuindo para o
processo de profissionalizacao.

A fungao docente, embora esteja intrinsecamente relacionada aos saberes, muitas
vezes nao determina a produgao e o controle desses saberes pelos professores. A relagcao
entre os professores e o0s saberes é, em certa medida, de exterioridade, pois os professores
nao geram um conhecimento para impor como instancia de legitimacgéao social de sua fungao
ou como espago de validagao de sua pratica, ao objetivar as experiéncias (TARDIF, 2002).

Os saberes necessarios a pratica educativa, conforme delineados por Freire (2014)
em sua obra “Pedagogia da Autonomia,” abrangem diversos aspectos fundamentais.
Estes incluem a rigorosidade metddica e a pesquisa, a ética e a estética, a competéncia
profissional, o respeito pelos saberes do educando, o reconhecimento da identidade
cultural, a rejeicdo de qualquer forma de discriminagdo, a reflexao critica da pratica
pedagogica, a corporificagdo, a capacidade de dialogo e escuta, o desejo de promover o
bem-estar dos educandos, a presenca de alegria e esperanca, o exercicio da liberdade com
responsabilidade, a curiosidade constante e a consciéncia da inacabamento humano, entre
outros.
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Freire (2005) enfatiza que a pratica educativa, seja ela realizada no ambiente escolar
ou em outros contextos, ndo pode ser neutra, mas sempre carrega uma dimensao politica.
Isso significa que ela envolve a busca por objetivos, sonhos e valores que direcionam o
processo de ensino e aprendizado. Toda pratica educativa, independentemente de onde
ocorra, se transforma em uma oportunidade de aprendizado e experiéncia tanto para os
alunos quanto para os professores.

Como explica Névoa (2017) a formagao de professores ndo é resposta para tudo o
que acontece de bom e/ou de ruim no processo educativo. Os professores ndo podem ser
responsabilizados ou culpados pelos problemas que cotidianamente acontece no ambito
escolar. Nesse sentido, entende-se que “a formacao desempenha um papel essencial na
construcao da profissionalidade docente, indo além da mera preparagao técnica, cientifica
ou pedagdgica dos professores” (NOVOA, 2017, p. 1131).

A formacéo € o caminho para a constru¢cao de saberes docentes. E, “O saber é
sempre de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.
(Maurice Tardif) — E com essa citacdo que Griitzmann (2019) inicia seu artigo, com o objetivo
de mostrar a importancia de revelar aos professores os saberes envolvidos em sua pratica
profissional, a luz de Tardif e Borges. Concordamos com a estudiosa a esse respeito,
por acreditarmos que esses saberes sdo inerentes ao desenvolvimento profissional e a
formagédo da identidade do professor, mesmo que, por vezes, seja dificil conceberem e
classificarem os saberes, e fagam uso deles sem essas agdes.

O certo € que, os saberes docentes sdo necessarios ao pleno desenvolvimento
da pratica do professor, pois, sem eles, a sua profissdo estaria estagnada e fadada ao
fracasso. Obviamente que a individualidade pode representar uma barreira e, de fato, até
mesmo comprometer o desenvolvimento do trabalho de outros professores num mesmo
local. No entanto, ha outras questdes que podem influenciar no individualismo, como as
resisténcias ao novo, a falta de compromisso do outro com aquilo que é coletivo.

Por essa e outras razdes € que sdo diversas as abordagens em relagdo aos
saberes docentes bem como a outras tematicas que abrangem a formacéo, a profisséo e a
identidade docente. Nesse contexto, Gritzmann (2019, p. 6) afirma que os saberes docentes
estéo interligados as varias dimensdes do trabalho docente, e recorre a Tardif (2010, s.p.)
para afirmar que estas, além dessas trés ultimas citadas, sao: “[...] carreira, condigbes de
trabalho, tensdes e questdes socioeducativas que marcam a profissado, caracteristicas das
instituicées escolares onde trabalham os professores, conteudos dos programas”.

Outro elemento relacionado como saber docente, refere-se as questdes normativas
e epistemoldgicas integradas praticas docentes, nas quais se fazem presentes, também,
questdes éticas e politicas. Sdo esses dizeres de Tardif (2010) trazidos por Grutzmann
(2019).

Sao pontos essenciais que constroem os saberes docentes ao mesmo tempo
em que outros saberes (docentes) previamente construidos s&o aplicados. E dificimente
separam-se os saberes quando se esta na pratica, por que eles a compde, numa forma de
interagcao com os conhecimentos, sua formagao profissional e identitaria, e nas interrelagdes
com seus pares e alunos.
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No entanto, ndo se pode acomodar e achar que os saberes serdo recebidos
enquanto se pratica a docéncia. Nesse sentido, a pratica cotidiana é o espaco de aplicagao
e de renovacao dos saberes docentes, que dao sentido a eles, e séo legitimados quando
socializados profissionalmente, porque tém

Na visédo de Tardif (2011) citado por Grutzmann (2019), é preciso, na formagao de
professores, considerar todos os sabres que eles trazem consigo bem como a realidade da
qual futuramente eles serao inseridos, 0 que aproximaria “os saberes produzidos no meio
académico das universidades com aqueles saberes desenvolvidos pelos docentes na sua
pratica em sala de aula” (p. 13).

Parafraseando Tardif (2011 apud GRUTZMANN, 2019, p.15), ha ainda outros quatro
saberes. Os saberes disciplinares estao relacionados as disciplinas ou blocos tematicos
divididos atualmente, por area do conhecimento. Os saberes curriculares referem-se ao
que cabe as instituicbes enquanto espagos educativos via planejamento escolar: seus
objetivos, conteudos e métodos. Os saberes de formagao profissional ou pedagdgicos,
“sao os saberes das ciéncias da educacgao e da ideologia pedagdgica”, pelos professores
enquanto alunos da formacgao inicial ou continuada.

Ha ainda, os saberes experienciais, adquiridos na pratica cotidiana, no
desenvolvimento das fungdes proprias do e no trabalho docente. Nascem “com a experiéncia
e por ela sdo corroborados, incorporados a pratica no formato de habilidades e habitus”
(GRUTZMANN, 2019, p. 16). Sdo saberes atualizados cotidianamente, na pratica docente,
e n&o adquiridos nas formagdes. Esta mesma autora, traz o conhecimento de Borges
(2004), para quem nao se pode deixar de olhar a temporalidade do saber, pois, conforme
mencionado, a formacao inicial de professores ndo contempla grande parte da realidade a
qual os futuros professores vao se deparar quando passarem ao exercicio docente.

E na pratica, que, segundo Borges (2004 apud GRUTZMANN, 2019, p. 19) os
professores “vao adquirindo experiéncia e seguranca em seu fazer docente. A pratica é
ela mesma vista como um espacgo de edificagdo de saberes e competéncias”. Ainda se
referindo a temporalidade dos saberes, Borges (2004) e Tardif (2011) concordam que
da mesma forma que a pratica docente se transforma no decorrer da carreira docente, o
mesmo acontece com os saberes docentes. E, em determinados momentos ou etapas do
desenvolvimento da profissdo ou da formagao da identidade docente, os professores ja nao
mais se sentem motivados a investir em si mesmos.

Concordamos com Grutzmann (2019) por afirmar que o cenario que envolve a
formacéo inicial e continuada dos professores € vasto e requer estudos mais aprofundados
sobre cada um dos elementos que as envolve, como a formagao identitaria e suas variagoes,
as habilidades e competéncias proprias da profissdo docente, da mesma forma, os saberes
docentes necessarios a sua pratica profissional.

Portanto, assim como indicam Bezerra e Bezerra (2020) € crucial refletir sobre a
importancia desses saberes na educag¢ao, uma vez que eles promovem a autonomia dos
educandos e respeitam suas identidades culturais e formas individuais de compreender
o mundo. Nas relacdes e praticas educativas, a dindmica do ensinar e aprender ocorre
mutuamente, transformando educadores e educandos em sujeitos ativos na construgéo do
conhecimento e da informacao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A formacgao de professores € um processo complexo e continuo, que vai muito
além dos anos passados na academia. A partir do momento em que os educadores entram
em sala de aula, eles enfrentam desafios reais e dinamicos que demandam habilidades,
conhecimentos e adaptabilidade constantes. Isso implica que a formacao inicial deve
preparar estes profissionais para esse contexto em constante mudanca, enfatizando nao
apenas teorias, mas também praticas pedagogicas e habilidades de resolug¢ao de problemas.

Ao examinar acerca das pesquisas relacionadas a esta tematica, observa-se que
a evolugao da formacao inicial e continuada de professores em relagdo a sua profissao e
identidade docente, pode-se notar que esses aspectos fundamentais para o desenvolvimento
profissional dos educadores comecaram a receber maior atencédo a partir da década de
1990, coincidindo com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
de 1996 e o crescente interesse em eventos e publicagdes relacionados ao tema.

Desde entao, passou-se a compreender a formagao do professor como um processo
que vai além da academia, abrangendo a vivéncia real e dinamica que ocorre quando o
docente entra em contato com a complexa realidade da sala de aula. Percebe-se, portanto,
que os professores constroem suas carreiras e identidades docentes de maneira unica, ao
mesmo tempo em que compartilham experiéncias e conhecimentos com seus colegas.

Aprofundando a discussao, nota-se que a identidade docente é moldada tanto
individual quanto coletivamente. Os professores constroem sua identidade profissional a
medida que ganham experiéncia e enfrentam diferentes realidades educacionais. A troca
de experiéncias com colegas desempenha um papel significativo nesse processo, pois
permite que os educadores aprendam uns com os outros e se adaptem as necessidades
especificas de suas comunidades escolares.

Esta analise nos leva a conclusédo de que a formagao, as identidades e os saberes
dos professores sdo componentes essenciais da profissdo docente, mas ainda carecem
de estudos mais aprofundados e continuos, uma vez que essas areas estdo em constante
evolucdo. Portanto, a capacitacdo e a reflexdo continuas sao vitais para sustentar e
fortalecer a profissdao do educador, garantindo assim a qualidade da educacéao oferecida as
geracgoes futuras.
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Capitulo Déficit de aprendizagem: uma
reflexao sobre a qualidade do

processo ensino-aprendizagem

para promo¢ao da inclusao

Auriléia Meireles Rodrigues
Universidade Florida Christian University

RESUMO

O referido estudo tem o intuito de investigar quais as reais causas do
baixo desempenho escolar dos alunos que apresentam “ Déficit de Apren-
dizagem” no municipio de Mocajuba-Pa proporcionando uma reflexao
sobre a qualidade do processo Ensino-Aprendizagem para promog¢ao da
inclusdo na Escola. Tendo como objetivo central, analisar os fatores que
estdo contribuindo para a escola, lidar com o déficit de aprendizagem, na
perspectiva da qualidade do ensino. Além disso, pretende-se descrever
0s mecanismos que estdo sendo utilizados como suporte pedagdgico, no
intuito de auxiliar e levar o aluno a pensar, desenvolvendo um ensino de
qualidade e, verificando a contribuigdo para a promocao da inclusao e da
cidadania dos alunos. A partir dos conhecimentos adquiridos, criar novos
métodos que promovam maior compreensao sobre o tema. A metodolo-
gia utilizada para o desenvolvimento do artigo tem carater quantitativo,
qualitativo e descritivo. Selecionou-se para a pesquisa uma populagao
formada pelo diretor, coordenador pedagdgico, alunos do 6° Ano que es-
tao incluidos e professores do Ensino Fundamental que atuam na turma
observada. A coleta de dados constituir-se-4 por meio de observagéao e
aplicagéo de questionarios com perguntas fechadas, permitindo acesso e
compreensao dos fendbmenos em estudo. Para nortear o trabalho adotou-
-se as abordagens tedricas acerca dos autores como Freire (1996), Coll
et al. (2004). Por esta razdo, espera-se que a tematica abordada neste
artigo venha contribuir significativamente com a escola, com a familia e a
sociedade mocajubense, tendo em vista as dificuldades em desenvolver
um ambiente favoravel a aprendizagem significativa.

Palavras-chave: déficit de aprendizagem. inclusdo. qualidade do ensino.

INTRODUGAO

A tematica abordada neste artigo sera de grande relevancia pelo

fato de buscar um diagndstico preciso a respeito do déficit de aprendizagem
iﬁ-r,.;‘-;‘; na escola investigada e que contribuira significativamente para resolugéo,
‘ﬁf,ﬂ ou amenizagao da problematica encontrada, tanto na escola, na familia e
E:E ;E\: na sociedade mocajubense, tendo em vista as dificuldades em desenvolver
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um ambiente favoravel a aprendizagem significativa. E a escola como um ambiente favoravel
a aprendizagem, precisa garantir o respeito aos saberes dos sujeitos advindos de suas
experiéncias com o0 meio em que esta inserido anterior ao ambiente escolar, ao que se
refere as suas realidades e necessidades.

Freire (1996, p. 26) enfatiza que nas condi¢cdes de verdadeira aprendizagem, os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do
saber ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo.

Nesse sentido, este estudo busca analisar o déficit de aprendizagem dos alunos
inclusos, com relevancia na qualidade do ensino aprendizagem no processo de formagao
dos professores para promogao da cidadania destes alunos, tendo como objetivo geral
“Analisar os fatores que estao contribuindo para a escola lidar com déficit de aprendizagem,
na perspectiva da qualidade do ensino”, objetivando especificadamente “Descrever os
mecanismos que estdo sendo utilizados como suporte pedagogico para auxiliar o pensar
do discente, no sentido de desenvolver um ensino de qualidade; Verificando a contribuigao
do processo ensino aprendizagem para a promogao da inclusdo e da cidadania dos alunos
na escola e a partir dos conhecimentos adquiridos, criar novos mecanismos que promovam
uma maior compreensao sobre o “déficit de aprendizagem”.

E sabido que muitos alunos inclusos ndo progridem nos estudos, t&ém baixo
rendimento escolar, ndo apresentam motivagao em estudar, sdo reprovados no final do ano
letivo pelo sistema de avaliagdo, ora, muitas vezes, excludentes. Para atender a toda essa
diversidade, € necessario que haja mudanca de paradigmas dos sistemas educacionais,
levar em consideracdo que todos os alunos trazem uma bagagem de conhecimentos de
sua realidade que deve ser desconsiderado, pois tudo isso faz parte de sua histéria de vida,
exigindo uma maneira diferenciada no sistema de ensino.

Piaget frisa (1988, p. 47):

Se o ensino consiste em simplesmente em dar aulas, em fazé-las repetir por meio
de ‘exposigdes’ ou de ‘provas’, e aplica-las em alguns exercicios praticos sempre
impostos, os resultados obtidos pelo aluno ndo tem significagdo que no caso de um
exame escolar qualquer, deixando-se prevalecer o fator sorte.

Para o autor na citacdo acima, € necessario que se busque caminhos para que
possa de alguma forma amenizar o problema encontrado e que os alunos inclusos sejam
capazes de exercerem plenamente seus papéis de cidaddos na sociedade, na busca por
uma educacéo para a cidadania, valorizando, respeitando e sendo tolerante com o diferente.
Podendo assim compreender que ha maneiras adequadas de atender essa demanda, sem
deixar de levar em considerag¢ao seu ritmo de aprendizagem e a valorizagéo da diversidade,
pois cada individuo tem seu tempo de absorver aquilo que lhe é ensinado, desde que seja
respeitada sua historia e resgatado sua autoestima.

Por essa razao o referido estudo vem focar na ideia de apresentar a tematica
a Secretaria Municipal de Educagao (SEMED) e a outras esferas, no sentido de buscar
parceria para aplicabilidade com funcionarios da rede municipal de ensino, cuja principal
meta é proporcionar subsidios ao atendimento dos alunos inclusos que apresentam “déficits
de aprendizagem” e que nao tém acompanhamento de especialistas que possam contribuir
com a grande demanda apresentada no municipio.
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A priori, busca-se investigar, o porqué de muitos alunos inclusos nao progredirem
nos estudos, tém baixo rendimento escolar, ndo apresentam satisfacdo em estudar, sao
reprovados pelo sistema de avaliagao e por qué ha um grande “déficit de aprendizagem”?

Com o estudo realizado, possibilitara conhecer maneiras adequadas de atender
essa demanda, sem deixar de levar em consideragao seu ritmo de aprendizagem, e a
compreensao da diversidade, pois cada individuo tem seu tempo de absorver aquilo que lhe
€ ensinado, desde que seja respeitado sua histéria e resgatado sua autoestima, valorizando
0 que cada aluno traz do convivio familiar e social.

Para realizacdo do artigo utilizou-se uma estrutura que de inicio apresenta a
Introdugéo, abordando aspectos pertinentes ao Tema em estudo. Em seguida a Metodologia
gque demonstrara como ocorrera a investigagcéo, a Analise dos Dados, como ponto de partida,
para a descoberta dos fatores que estdo causando o déficit de aprendizagem na escola e
pbr fim a conclusdo que apontara algumas agdes a serem desenvolvidas para superagao
da problematica abordada.

METODOLOGIA

Os métodos disponiveis neste artigo, esta focado em compreender a problematica
destacada, analisando os fatores que estdo contribuindo para a escola lidar com "déficit
de aprendizagem”, na perspectiva da qualidade do ensino. Considerando a descrigao dos
mecanismos que estao sendo utilizados como suporte pedagdgico no auxilio do pensar do
discente, verificando a contribuigdo do processo ensino aprendizagem para a promogao da
inclusdo e da cidadania dos alunos e a partir dos conhecimentos adquiridos, criar novos
mecanismos que promovam uma maior compreensao e possiveis solugdes para superar o
déficit de aprendizagem.

Verificar-se-a também, o que contribui para o déficit de aprendizagem dos alunos
inclusos. Como esta sendo desenvolvido o atendimento a esses alunos na escola, se é
satisfatério a pratica do pensar e do fazer pedagogico dentro do processo de inclusdo. E quais
mecanismos estdo sendo utilizados pela escola em apoio aos suportes dos educadores,
no auxilio da pratica docente para o desenvolvimento de um ensino de qualidade aos
alunos inclusos. Dentre esses elementos considerar-se-a as variaveis a respeito do “Déficit
de Aprendizagem”, Inclusdo e a Qualidade do Ensino, a fim de obter dados que sejam
pertinentes ao estudo, por se tratar de um processo sequencial e comprobatorio, em que
cada fase antecede a outra, subsequentemente.

Ametodologia obedecera um universo e amostras com as caracteristicas do enfoque
quantitativo, qualitativo e descritivo, os estudos quantitativos pretendem generalizar os
resultados encontrados em um grupo ou segmento (amostra) para uma coletividade maior
(universo da populagéo).

O universo € a totalidade que o pesquisador possui para extrair a sua amostra, que
€ a populacéo que se tem disponivel para o estudo realizado. A amostra é um subgrupo de
elementos que pertencem a esse conjunto definido em suas caracteristicas que chamamos
de universo ou populacdo. Na verdade, nem sempre € possivel medir toda a populacao e
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€ por isso que se seleciona uma amostra, e o que se pretende, sem duvida, € que esse
subconjunto seja o reflexo fiel do conjunto da populagdo. Todas as amostras dentro do
enfoque quantitativo devem ser representativas. O grafico abaixo, representa a quantidade
dos sujeitos entrevistados.

Grafico 1 - Dados descritivos dos sujeitos entrevistados.

PAIS 03

ALUNOS 03

DIRETOR 01

PROFESSORES

Fonte: Elaboracgao propria (2016)

No que se refere a esta amostra, o universo sao todos os alunos inclusos com
déficits de aprendizagem matriculados do 6° ao 9° Ano, totalizando um subgrupo de 16
estudantes, tendo como amostra 03 alunos de uma turma do 6° Ano, por apresentarem
um grau maior de distorcdo idade-série e por fazerem parte do quadro de reprovagao
escolar. Apresentam Deficiéncia Fisica (DF), Deficiéncia Mental (DM) e Deficiéncia Auditiva
(DA). Também serao investigados, 01 diretor, 04 professores, 03 pais de alunos e 01
coordenador pedagdgico, totalizando 25 sujeitos do universo para que a pesquisa tenha
maior credibilidade e veracidade em seu resultado.

Esse caélculo foi feito a partir de uma calculadora online com 95% de acertos e 5%
de erro amostral.

O importante é que sejam estabelecidos de maneira muito especifica, sendo
transparente, assim como, sujeito a criticas e selecionado cuidadosamente os instrumentos
de coleta de dados que irdo ser utilizadas com esses colaboradores na pesquisa.

Instrumento de coleta de dados

Para a coleta de dados foi utilizado a técnica de observacgéao por considerar e permitir
0 acesso aos fendmenos estudados. Um outro meio usado no decorrer da investigacao foi
a aplicagcao de questionarios com perguntas fechadas, e articuladas de acordo com os
objetivos do trabalho, aplicado a todos os envolvidos na discussdo. Quanto as perguntas
formuladas no questionario, todas foram meramente selecionadas e elaboradas de maneira
compreensiva, contendo questdes individuais relacionadas a varios quesitos de cunho
pertinentes a educagao como um todo.

ANALISE DOS DADOS

Consiste em selecionar, analisar e interpretar os dados para responder o que
se investiga, explicando como ocorre e em que condigdo se manifesta, e porque elas
acontecem. A interpretacéo dos dados € o meio por onde dar-se-a sentido aos resultados.
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Conforme a abordagem, os métodos para analise e interpretagéo dos dados foram
realizados por meio da pesquisa quantitativa, no qual os dados numéricos sédo analisados
através de procedimentos estatisticos.

A analise quantitativa representou um conjunto de processos. Cada etapa precedeu
a seguinte e nao pode “pular ou evitar’ passos, a ordem foi rigorosa, partindo de uma ideia
que foi delimitando e, uma vez definida.

A coleta de dados se fundamentou na medicdo, utilizando procedimentos
padronizados ou aceitos por uma comunidade cientifica, representados por numeros e
analisados com métodos estatisticos.

Por essa razdo a analise dos dados coletados foram de modo a responder
as perguntas designadas para a investigagdo, analisando os dados pertinentes as
problematicas investigadas na escola, averiguando as praticas desenvolvidas pedagdgica
e administrativamente, as informagdes coletadas, através dos segmentos selecionados,
como também observacdes deste contexto.

Apresentacao dos resultados

Apos a analise dos questionarios no qual os entrevistados responderam foram
apresentados os resultados das analises de maneira quantitativa por meios de graficos.

Tabulagao e analise dos dados

A anadlise dos resultados como citado anteriormente, partiu de uma pesquisa
quantitativa através de dados estatisticos descritivos, com questionarios respondidos
pelos sujeitos designados para pesquisa, sendo estes alunos, pais, professores, diretor,
coordenador pedagdgico, a respeito do tema pesquisado.

Tabulagao e analise dos dados por categoria

Atabulacao e analise deu-se pelos questionarios aplicados aos professores, diretor
e coordenador onde o grafico abaixo apresenta os dados.

Avaliacao dos Professores, Diretor e Coordenador

Grafico 2 - A escola esta aberta para incluir o aluno com Déficit de Aprendizagem e este
progredir nos estudos e com qualidade.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)
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Dos participantes, 50% disseram que sim, a escola esta aberta para a inclusao,
porém a progressao dos discentes com qualidade nem tanto, pois muita coisa precisa
melhorar no ambiente fisico, pedagdgico, entre outros fatores relevantes. Outros 50%
disseram que nao esta preparada para atender alunos com déficit de aprendizagem.

Grafico 3 - Ao que se refere ao projeto educativo, foi perguntado se a escola, tem algum
projeto que atendam as necessidades dos alunos e quais sado estes projetos.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

Dos entrevistados, 83% disseram que ndo ha na escola nenhum projeto educativo
qgue venha contribuir para superagao do déficit de aprendizagem dos alunos inclusos, os
trabalhos se dao de forma homogénea na turma, pois ha falta de um planejamento que
permita romper com o carater homogeneizador adotando estratégias que assegurem o0s
direitos a aprendizagem de todos. E 17% disseram sim.

Grafico 4 - No que se refere ao ambiente escolar, se possui suporte adequado para
oferecer uma educacgao de qualidade aos alunos, e quais.
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/
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Fonte: Elaboragao propria (2016)

Nesse gréafico, 66 % dos entrevistados disseram que a escola ndo da suporte

necessario aos seus educadores porque precisa de apoio da Secretaria Municipal de
Educacao. E 34% por cento disseram que sim.

Grafico 5 - A Secretaria Municipal de Educagao vem preparando seus funcionarios para
trabalhar a inclusao.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)
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Neste grafico, 66% dos entrevistados disseram n&o, pois a Secretaria Municipal
de Educacao (SEMED) nao oferece condigdes necessarias para que a escola desenvolva
mecanismo para ser trabalhado em sala de aula. 34% por cento disseram sim.

Grafico 6 - Os alunos inclusos expressam seus pontos de vista e contribuem para
resolugao de problemas detectado em sala de aula.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)
Dos entrevistados neste grafico 83% disseram nao, pois se sentem envergonhados
para se expressar em sala de aula. E 17% disseram sim

Grafico 7 - A escola possui projeto de acessibilidade para os portadores de
necessidades especiais.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Nesse grafico 83% dos entrevistados disseram nao, tem apenas uma rampa de
acesso interno da escola. 17% disseram sim.

Grafico 8 - A escola trabalha de forma interdisciplinar para atender as dificuldades dos
alunos inclusos com Déficit de aprendizagem.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Dos entrevistados, 67% disseram néo, por falta de planejamento que ndo ha na
escola para discutir com os professores. 33% disseram sim.
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Grafico 9 - A escola se preocupa em acompanhar as dificuldades dos alunos e
desenvolver projetos que possa vim sanar estas dificuldades e quais sao estes projetos.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

Dos entrevistados, 77% disseram que se preocupam em acompanhar, mas que
ainda nao desenvolveram nenhum projeto pois ndo tem acompanhamento e nem formagéao

para atender esta clientela, mas tem professores itinerantes que atendem fora da sala de
aula estes alunos. E 23% disseram sim.

Grafico 10 - Sobre os aspectos que sao avaliados, se estes levam em consideragao o
grau de dificuldades dos alunos.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Dos entrevistados, 67% disseram nao, pois a coordenagédo pedagdgica nao da
direcionamento nas atividades por falta de planejamento, por esta razdo, encaminham

para a professora que acompanha itinerantemente, os alunos que estéo incluidos. E 33%
disseram sim.

Grafico 11 - Os alunos participam das atividades como debate e exposicoes.
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Dos entrevistados, 83% disseram nao, ao serem chamados para apresentar alguma
atividade, ndo conseguem devido suas limitagdes. E 17% disseram sim.
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Analises dos questionarios aplicados aos alunos

Grafico 12 - Avaliagao dos alunos: se eles gostam de estudar na escola Deputado Abel
Figueiredo.
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Fonte: Elaboragao propria (2016)

Dos entrevistados, 67% disseram nao e 33% disseram sim, pois seus professores
nao lhes dao a devida atengao em sala de aula, por néo ler e escrever corretamente.

Grafico 13 - seus pais lhes ajudam nas tarefas de casa, quando solicitado pela escola.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% disseram sim. Seus pais lhe acompanham na vida escolar.

Grafico 14 - Vocés resolvem as atividades propostas pelos seus professores em sala de
aula?
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

Dos entrevistados, 33% disseram sim e 67% disseram nao, que s6 resolvem com

ajuda de uma professora itinerante que os leva para resolver fora da sala de aula. Quando
a professora nao vai, eles ficam sem fazer os trabalhos na escola.

Grafico 15 - Na sala de aula vocé procura manter a disciplina?
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Fonte: Elaboracgao propria/2016
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100% disseram sim, a disciplina € um fator principal que contribui para aquisicéo
do conhecimento.

Grafico 16 - Seus pais e professores lhe incentivam para estudar?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)
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33% disseram sim, e 67% disseram ndo. A vida escolar e vida familiar estao
atreladas.

Grafico 17 - Vocés compreendem bem quando os professores e seus pais lhe explicam
as atividades.

3%
uSIM

] ®NAO
67%

Fonte: Elaboragao prépria(2016)

Dos entrevistados, 33% disseram sim, 67% disseram nao, pois precisam demais
atencgao, tanto dos professores quanto dos pais.

Grafico 18 - A sua turma contribui com vocé na hora das suas dificuldades?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Disseram nao 33% ele € deficiente auditivo, e seus colegas nao sabem se comunicar
com ele para ensina-lo. E 67% disseram sim.

Grafico 19 - Vocés acham que o processo ensino aprendizagem esta contribuindo com a
sua formagao enquanto sujeito, para o exercicio de sua cidadania?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)
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Dos entrevistados, 67% disseram sim, porém 33% disseram ndo, alguns professores
nem dao atencdo para eles em sala de aula.

Grafico 20 - Vocé ja envolveu em algum ato que foge do regimento interno da escola.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% disseram nao, pois respeitam as normas definidas pela escola.

Manter a disciplina em sala de aula representa manter a harmonia no contexto
escolar.

Grafico 21 - Na sala de aula vocé participa das atividades, como debate e exposi¢oes.
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% disseram que néo participam das exposi¢cdes e debates em sala de aula, sé
participam dos trabalhos escritos.

Analise dos questionarios aplicados aos pais

Grafico 22 - A escola esta aberta para incluir o aluno com Déficit de Aprendizagem e este
progredir nos estudos com qualidade?
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% disseram sim, mas afirmaram que ainda ha muito o que fazer para garantir o
sucesso destes alunos. Eles s6 convivem neste ambiente para nao viverem isolados.
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Grafico 23 - Quanto a participagao da vida escolar do seu filho vocé frequenta a escola
com frequéncia?
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100% disseram sim, pois eles querem acompanhar seus filhos na escola.

Grafico 24 - Vocés ajudam os filhos a fazer as atividades escolares?
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% disseram sim, acreditam que a educacéio € a unica forma deles terem sucesso
na vida.

Grafico 25 - Vocés incentivam os filhos a irem para a escola?
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Fonte: Elaboragao prépria(2016)

100% disseram sim, porque € na escola que seus filhos se tornam um ser social.

Grafico 26 - Vocés procuram manter os professores de seu filho ou filha sempre
informado das necessidades do mesmo (a)?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)
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67% disseram sim e 33% disseram nao, porque moram na area ribeirinha do
municipio e, as vezes, é dificil o contato com a escola.

Grafico 27 - Os aspectos que sdo avaliados levam em consideragao o grau de
dificuldades de seu filho ou filha?
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

33% disseram sim 67% disseram nao, porque os critérios avaliativos sao feitos
igualmente na turma.

Grafico 28 - Vocés acompanham as atividades desenvolvidas com seus filhos em sala de

aula?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

Disseram sim 67%, que analisam o desempenho do filho nas disciplinas, e 33%
disseram nao.

Grafico 29 - Vocés achavam que a educagao é de estreita responsabilidade da escola?
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Fonte: Elaboragao prépria (2016)

100% dos pais disseram nao, pois a educagao comega em casa.
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Grafico 30 - Quanto aos professores da escola que seu filho ou filha estuda, vocé
acredita que sdo capazes de desenvolver as competéncias necessarias garantido o
direto de cidadao ou cidada de seu filho ou filha?
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Fonte: Elaboragao proépria (2016)

100% disseram sim, mas precisam melhorar a forma de atendimento, se dedicarem
mais ao ensinar.

Grafico 31 - O planejamento das ag¢odes didaticas do ensino de educagao especial é
discutido com a familia?

100%

m SIM
ENAD

Fonte: Elaboragao proépria (2016)

100% disseram n&o, nunca foram chamados na escola para estes fins, nem sabem
se existe um planejamento especifico para esta modalidade de ensino.

Analise dos resultados

A analise dos dados se deu por meio de registros dos dados coletados em l6cus,
no contato direto com professores, diretor, coordenadora pedagdgica, alunos e pais para
compreender o funcionamento das atividades desenvolvidas com alunos inclusos que
apresentam déficits de aprendizagem.

De acordo com os dados analisados através dos questionarios aplicados para os
segmentos direcionados na entrevista, observou-se que os fatores que estdo contribuindo
para o déficit de aprendizagem na escola ndo possuem causa determinada ou unica, mas,
apresentam um conjunto de fatores que devem ser analisados e levados em consideragao.

Ao que diz respeito a area psicopedagdgica, a falta de apoio tanto da escola quanto
da Secretaria Municipal de Educacao do municipio compromete o atendimento que supra
as necessidades apresentadas pelos alunos, no sentido de desenvolver uma educagao que
valorize os saberes dos educandos, advindos do seu meio social, bem como desenvolver as
habilidades que eles apresentam, para assim prepara-los para exercer seu papel, enquanto
membro de uma sociedade, que valoriza o sujeito que estiver melhor qualificado, para ser
inserido no mercado de trabalho.

Desenvolver habilidade significa abragar uma pratica pedagodgica que propicie o
exercicio continuo e contextualizado dos processos de mobilizar, articular e aplicar tudo
0 que o aluno necessita aprender a fazer, desenvolvendo suas capacidades intelectuais,
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afetivas, psiquicas e motoras, sob a forma gerenciadas pelo educador, incentivando sua
autonomia e a capacidade de auto aprender, para resolver problemas apresentados,
liderando e administrando sua visdo de mundo.

Segundo Fernandes (2004, p.50):

Estabelecer programas que fomentem a capacidade intelectual dos alunos, melho-
rar a interdisciplinaridade dos estudos e aplicar métodos pedagdgicos que aumen-
tem a eficiéncia da aprendizagem, numa luta cotidiana que envolve agbes internas
e externas da Instituicdo de ensino. Essa compreensao implica um novo paradigma
para as atividades de ensino-aprendizagem e pode representar concretamente a
possibilidade de se desenvolver no aluno um processo de ensino indissociavel da
pesquisa e extensao.
Para o autor o aprender do discente, necessita do suporte pedagdgico como
ferramenta que contribui com o desenvolvimento de capacidades, e motiva o educador
a produzir efetivamente a interagao entre ele e o aluno, entre aluno e aluno, e aluno e

sociedade.

Na medida em que o conjunto de profissionais da escola que constitui o seu
corpo de trabalho planeja suas atividades, esta tende a aprimorar seus resultados, n&o é
qualquer resultado, mais sao resultados significativos que vem contribuir com a qualidade
da educacéo. E, portanto, neste planejar, que vai permitir ao educador servir-se de um olhar
para a realidade, e intervir quando for necessario para a aprendizagem.

Observou-se também com a analise dos dados, que a contribuicdo do processo
ensino-aprendizagem para a promogao da cidadania dos alunos inclusos nao esta sendo
satisfatério, principalmente, para os alunos investigados na pesquisa. Sdo alunos com
distorgao idade-série elevada. Um deles tem 18 anos, apresenta deficiéncia auditiva e cursa
0 6° Ano do ensino fundamental e a escola ndo tem um profissional que utilize a lingua de
sinais para acompanhar a deficiéncia do aluno e poder garantir uma aprendizagem eficaz,
que o promova com qualidade.

Segundo Coll et al. (2004, p.171), “os linguistas analisaram as caracteristicas e as
possibilidades da lingua propria das criangas surdas: a linguagem de sinais”. No entanto,
isso significa dizer que os alunos com deficiéncia auditiva tém sua linguagem propria e a
escola deve estar preparada para atender estas necessidades. Criando estratégias mais
adequadas para favorecer seu desenvolvimento e sua educagao.

O aluno em destaque se atenta para a leitura labial quando os professores estao
falando em sala de aula, por falta de conhecimento e formacgao por parte do professor e
até mesmo do aluno da linguagem de sinais. Isso faz com que ambos tenham dificuldades
de acompanhar e mediar as atividades propostas. Por essa razdo o aluno ndo consegue
ao mesmo tempo prestar atencdo ao que o professor estar explicando, para perceber sua
intengdo comunicativa.

De acordo com Woods e colaboradores (1986), é importante que se compreenda
a lingua de sinais para facilitar o contado com os alunos que apresentam problema de
“atencdo auditiva”. Ele afirma que “[...] a crianga surda ndo consegue, a0 mesmo tempo,
prestar atengcao ao rosto do adulto para perceber sua intengcdo comunicativa e olhar para o
objeto ao qual faz referéncia. ” (WOODS, 1986, apud COOL et al., 2004, p. 177).
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E como a escola nao esta preparada com profissionais habilitados para atender as
necessidades do aluno, ele acaba sendo reprovado do sistema de avaliagdo desenvolvido
pela escola, que segundo os professores € uma forma unificada de avaliar seus alunos
causando assim, a reprovagao do mesmo.

O outro aluno pesquisado tem 14 anos e apresenta deficiéncia mental, como
ele pouco interage com os professores da turma, acaba também com dificuldade de
aprendizagem.

A situagao do aluno em destaque se difere do anterior, apenas pela deficiéncia,
porque os atendimentos na escola sdo semelhantes.

Mas por que os alunos com deficiéncia mental apresentam dificuldades de
aprendizagem?

Primeiramente precisa-se compreender o que é deficiéncia mental. De acordo com
os conceitos em psicologia em educacgao, Segundo Cool et al. (2004, p.194):

Atualmente, predominam dois enfoques na construgéo tedrica da deficiéncia men-
tal: por um lado, um conceito funcional, centrado no funcionamento adaptativo da
pessoa com deficiéncia nas atividades de vida diaria; por outro, no extremo oposto,
na ordem da construgéo retérica, uma analise dentro do marco da psicologia cog-
nitiva.
Conforme o conceito acima, a caracterizagdo da deficiéncia mental em termos
apenas descritivos, e ndo causais ou explicativos, desfruta hoje de um amplo consenso
justamente por isso, e também porque mostra a dificuldade de situar dentro de limites

preciosos o que é deficiéncia e o que nao é.

O terceiro aluno tem 15 anos e apresenta deficiéncia fisica nos membros superior
e inferior direito, comprometendo sua coordenagao motora. Isso faz com que ele se recuse
em fazer as atividades, por ndo ter atencdo devida dos professores. Também como os
demais alunos, sdo inumeras suas dificuldades para resolver as atividades porque nao
consegue acompanhar o nivel da turma.

Durante a analise, foi detectado que estes alunos sao participativos no ambiente
escolar, mas na sala de aula precisam de maior atencdo e acompanhamento, para
desenvolverem suas habilidades que nao estdo sendo trabalhadas por falta de apoio dos
responsaveis que convivem no ambiente escolar, da familia e de atendimento de especialista
da area da saude, para que possam fazer acompanhamento devido as suas deficiéncias.

Para que se garanta a inclusdo para os alunos que apresentam déficit de
aprendizagem na escola, é necessario que se tenha uma atengdo mais precisa, um olhar
voltado para estes alunos e uma pratica pedagodgica que reflita seu papel no processo do
aprender do discente, com relevancia na qualidade do ensino, para promog¢ao da cidadania.

Segundo Freire (1996, p. 47), “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidade para a sua prépria produgao ou construgao”. Ou seja, criar possibilidade para
que ele possa aprender. E aprender ndo é simplesmente um depdsito de informagdes para
quem aprende, mas é a capacidade de seleciona-las, com competéncia, para que o sujeito
possa construir e reconstruir saberes através de suas acgoes.
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Com essa postura, assume-se a vida e a pratica educativa, possibilitando melhores
resultados e, consequentemente, melhores produtividades na agao que se vai realizar. Neste
sentido, a escola precisa langar mao dos pilares da educacao que tende a contribuir com
as agoes educativas, pois consiste em aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a conhecer,
isso implica a reflexao sobre o modo como o conhecimento deve ser mediado para que o
aluno possa aprender, levando em consideragédo as competéncias e o desenvolvimento das
habilidades adquiridas, no exercicio profissional.

Para Pimenta (1994, p.120-121),

O que é ensinar de modo que os alunos aprendam? Que logicas de organizagao
curricular e de gestao escolar favorecem a aprendizagem? Como garantir que todos
os alunos se apropriem dos instrumentos necessarios para se situarem no mundo?
Como estabelecer os vinculos entre conhecimentos, formagao cultural, desenvolvi-
mento de habitos, atitudes, valores? Para que ensinar? Que materiais, equipamen-
tos, midias precisam ser mobilizados no processo de ensino?.

A autora faz um questionamento que serve de reflexdo para que o professor possa
indagar sua agao e nao apenas no discurso, ele tem que se preocupar em buscar respostas,
atualizando sua pratica. Para isso, precisa-se aprender a conhecer seus alunos, adquirindo
instrumentos da compreenséo, para elaboracdes de acdes que os levem a aprender a fazer,
assim sendo, poderao agir sobre 0 meio que estao inseridos, aprendendo a viver juntos,
participando e cooperando uns com os outros, naquilo que lhes forem designados a fazer
em todas as atividades humanas, aprendendo a ser atores principais de sua historia, para
melhor desenvolver a sua personalidade e agindo com maior competéncia e autonomia na

sociedade, exercendo assim sua cidadania.

Garantir o aprendizado com eficacia € um direito de todo cidadao e aprender é
preciso para viver. E preciso aprender a viver. E este viver ndo é algo abstrato, mas algo
que transcorre na polis, na sociedade organizada, na relagédo com o outro.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Este trabalho foi de grande valia, pois através dele pode-se constatar alguns fatores
que estao causando o déficit de aprendizagem nos alunos inclusos matriculados na escola
Deputado Abel Figueiredo.

Concluiu-se que esses fatores estdo relacionados, pela falta de estrutura fisica,
pedagogica, acessibilidade, afetividade. As escolas, as familias e a sociedade ainda se
encontram distante da realidade dos alunos. A falta de acessibilidade, apoio pedagdgico,
neurolégico e psicoldgico, dificulta o processo de atendimento aos estudantes. Professores
e pais se encontram desnorteados por ndao saberem como lidar com as dificuldades
encontradas.

Os mecanismos que estao sendo utilizados como suporte pedagodgico para auxiliar
o pensar do discente, no sentido de desenvolver um ensino de qualidade e um atendimento
conciso, ndo é satisfatério. A escola e nem a Secretaria Municipal de Educagao proporciona
formacgado continuada para discutir juntamente com as familias, tematicas que venham
solucionar ou amenizar os problemas enfrentados no cotidiano em sala de aula.
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A contribuicdo do processo ensino aprendizagem para a promog¢ao da inclusao
e da cidadania dos alunos nao esta sendo efetivado, os estudantes continuam sendo
excluidos do sistema de aprovagao aderido pela escola, um sistema que de certa forma é
classificatério e excludente.

Se nao tem formacao, automaticamente fica inviavel criar novos mecanismos
que promovam uma maior compreensao da tematica, para contribuir com a promog¢ao da
cidadania dos alunos. Assim sendo, exclui-se a possibilidade de desenvolver um ensino
com qualidade.

Por meio das hipoteses percebeu-se que os fatores que contribuem para o déficit
de aprendizagem, estdo associados a varios fatores como: psicolédgicos, pedagdgicos,
neurologicos, afetivos, organicos, emocionais entre outros que interferemno desenvolvimento
eficaz dos sujeitos. E consequentemente a falta de apoio aos alunos, pais e professores
agrava ainda mais a situagdo. Pois os suportes pedagdgicos, quando oferecidos a pratica
docente, tende a contribuir efetivamente com a melhoria do ensino, mas suas auséncias
contribui para o fracasso, e o0 que vem acontecendo na escola € um atendimento voltado
para alunos sem deficiéncia, ndo percebem que as atividades docentes vém se modificando
em decorréncia de transformagdes nas concepcdes de escola do saber, resultando da
necessidade de repensar a intervencdo pedagodgica-didatica na pratica escolar e que um
dos aspectos fundamentais para estas transformacdes € a formacao de professores, para
que estes se qualifiquem e melhor atenda as necessidades especificas dos alunos.

Outro fator fundamental € a reestruturacéo das escolas, oferecendo boas condi¢des
de trabalho e aprendizado, que de forma positiva irdo subsidiar de maneira eficaz os novos
projetos politicos pedagdgicos, alterando as concepgdes ainda presentes no ambiente
escolar como a evasao, reprovacgao e a retencao.

Diante do exposto, pretende-se com a realizagdo da investigagdo e analise dos
dados proporcionar a unidade escolar pesquisada, dados que causam os déficits de
aprendizagem e, a partir destas informagdes, buscar solugbes positivas que venham
melhorar o atendimento dos alunos inclusos e superar o fracasso escolar apresentado
pelos estudantes, garantindo a inclusao, assegurando a qualidade do ensino e oferecendo
oportunidade para que pais, escola e sociedade reflita a respeito de suas agdes e planeje
de forma conjunta a agao educacional mais adequada ao seu contexto.

Acdes que venham fazer com que as escolas possam desenvolver um novo modelo
de educacao, modelo este que se caracterize em formar cidadaos competentes para atuar
na sociedade de maneira precisa e eficaz, sendo ele com ou sem deficiéncia. Assim como
capacite os professores e oriente os pais de modo que possam otimizar o processo ensino-
aprendizagem, melhorando a performance de atendimento, preparando seus alunos
para as exigéncias do mercado de trabalho, na qual o principal valor é a capacidade de
desempenhar seu trabalho com eficacia. Tudo isso nao se constitui apenas nos repasses
dos conteudos das disciplinas formais, mas no trabalho dinamico, flexivo e coletivo, em
que todos se envolvem em um objetivo comum, que é a formagéo dos sujeitos criticos e
capazes de posicionar-se de forma consciente em qualquer situagcao que encontrar-se,
para refletir e defender seus ideais.
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A escola, familia e sociedade precisam estar juntos nessa missao, na busca de
formagao para o desenvolvimento de novos métodos de ensino, para explorar da melhor
maneira possivel, as novas tecnologias educacionais, ampliando os valores, para uma maior
reflexdo a respeito dos direitos humanos, tragando com clareza os objetivos fundamentais
de uma boa educagao.

Nesse contexto, ndo se pode esquecer o objetivo essencial e mais elevado de
toda e qualquer educacgao, que é a conquista de uma maior maturidade e a auto realizagao
auténtica. Para se atingir esta proposta, é preciso que educador e educando sejam seres
completos, que conhegcam e valorizem suas potencialidades.

O objetivo da escola e da familia € preparar os alunos para a vida na sociedade
moderna, desenvolvendo situagdes reais e apropriadas a formagédo do sujeito como um
todo.

Desse modo, estara sendo estimulado a defender seus pontos de vista e também
aprender a ouvir e respeitar a opinidao dos outros. Ao exercer estas atividades, o aluno ira
desenvolver ainda mais a sua prépria linguagem, passando a domina-la e a usa-la de forma
conveniente, como cidadao participante de uma comunidade que esta inserida em uma
sociedade. Assim, a aprendizagem n&o apresentara apenas uma fungéo cognitiva, mas
também uma fungéo social.

A realizagao deste artigo requer a criagao de um espacgo de debate na escola para
troca de ideias e experiéncias sobre novas propostas de trabalho, com objetivo de atender
as necessidades dos alunos e garantindo a formagao de uma nova forma de ensinar.

Faz-se necessario que a escola aprimore seu trabalho, no sentido de superar o
problema da exclusao social, com o objetivo de promover a inclusdo e a cidadania em seus
estabelecimentos de ensino.

Sendo assim, sugere-se algumas das muitas agdes que contribuirdo a curto prazo
na melhoria da qualidade do ensino na escola.

Em um trabalho coletivo sera solicitado junto a Secretaria Municipal de Educagao
“Atendimento Educacional Especializado”, aos alunos professores e familiares, em diversos
momentos da pratica educativa, tendo como foco uma agéo integrada partindo dos interesses
e das necessidades de aprendizagem dos alunos, o que ja tem no municipio, mas nao de
forma integrada, como o Centro de Referéncias e Assisténcia Social (CRAS) e o Centro de
Referéncias Especializado de Assisténcia Social (CREAS).

Reorganizagao dotempo e do espacgo dos alunos com dificuldades de aprendizagem,
em periodos e ambientes diferenciados, de modo a beneficiar o desempenho das atividades
e o atendimento as especificidades dos alunos, definindo horarios de atendimento as
familias para acompanhamento, apoio e orientagdo pedagodgica, para que estes tenham
condi¢cdes de da suporte em seus lares;

Proporcionar estudos com analise e elaboracédo das propostas no Projeto Politico
Pedagogico da escola para a intervengao pedagdgica necessaria, em parceria com toda
equipe da Unidade Escolar.
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Sensibilizar a Secretaria Municipal de Educagcédo do municipio, sobre a importancia
da realizacao de formacao continuada aos professores nas areas especificas, que atendam
alunos com déficit de aprendizagem, garantindo a inclusdo com qualidade em seus
estabelecimentos de ensino.

Acredita-se, que com a formacao, participagao coletiva e empenho na execugao das
propostas apresentadas, pelos envolvidos na formagéo cidada dos sujeitos, sera possivel
desenvolver no municipio de Mocajuba um ensino com qualidade, em que todos os alunos
com ou sem deficiente venham a ser considerados como pessoas capazes de construir
suas proprias historias.
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