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PREFACIO

GESTAO EDUCACIONAL E FORMAGCAO DE PROFESSORES: olhares,
contextos e vivéncias

A Formacdo de Professores tem sido dedicada muita atencdo em
variados espacos, tais como em obras diversas, pesquisas, eventos
cientificos e em outros ambitos da educacdo formal, fenébmeno marcante
desde a Ultima década do século passado. A evidente relevancia de que se
reveste este tema, tdo caro aos estudiosos da educagdo, mormente aos que
transitam no chdo da escola, como comumente se diz, tem, por suposto,
uma origem a identificar o fenOmeno da formacdo como condigdo
necessaria ao exercicio profissional nas varias modalidades de trabalho.

No que concerne a educagdo, a formacdo de professores no Brasil
parece ter um passado relativamente recente, se a entendemos vinculada a
exigéncias de insercdo do pais num processo de modernizacdo pautado
sob parametros do desenvolvimento capitalista. Assim, embora uma timida
formacao ja se fizesse, desde o periodo imperial, pelas Escolas Normais, é
nos anos 30 do século XX, quando tem inicio um periodo de profundas
transformacgdes socioeconémicas em que o setor industrial passa a deter a
hegemonia na politica governamental, que se da a criacdo da Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras com o objetivo de formar bacharéis em areas de
contelidos especificos e licenciados para a area pedagdgica.

Nessa mesma década, ja se esbocava a ideia de gestdo educacional
atrelada a de planejamento. Concebida, hoje, na perspectiva de gestdo
democratica, constitui importante dimensao da educagdo e, nesse sentido,
é inseparavel da atuacdo daqueles que a promovem — os professores.

O livio GESTAO EDUCACIONAL E FORMACAO DE PROFESSORES:
olhares, contextos e vivéncias, organizado por Iris Maria Ribeiro Porto e
Jackson Ronie Sa-Silva, se inscreve na interconexdo dessas dimensdes —
gestdo educacional e formacgdo de professores — que, na verdade, constituem
aspectos indissociaveis de um mesmo e complexo fenémeno — a educacéo.



Isto se traduz nos capitulos que compdem esta obra, fruto de
pesquisas realizadas por professores com efetivo envolvimento na
educacdo. Tém como contexto a realidade educacional no Brasil e, em
particular, a do Maranhdo analisadas em estreita interrelacdo, quer do
ponto de vista conceitual quer traduzidas em aspectos especificos da
formacao de professores - inicial e continuada.

Trata-se, com efeito, de uma obra que nos impulsiona a refletir sobre
questdes que embora estejam disponiveis na literatura dirigida a
estudiosos em geral, e, no especifico, aqueles que se interessam pela
educacdo escolar, reforca o necessario e constante aprofundamento do
conhecimento tedrico-pratico sobre o tema em foco.

O apelo ao aprofundamento do conhecimento, implicito nesta obra,
se revela nos enfoques sobre a melhoria do ensino, a qualidade da
educacdo escolar, o controle e uso dos resultados da avaliacao pela escola
ou pelos sistemas de ensino, os processos politicos educacionais em suas
articulagdes a uma politica neoliberal, a dimensdo pedagdgica da pratica
docente, o direcionamento das a¢bes cotidianas dos professores a luz de
concepgdes sobre formacdo docente, incidindo tais enfoques, direta ou
indiretamente, na articulacdo da formacdo de professores com a gestdo
educacional.

Convém, pois, que se reafirme que ambas as dimensbes s6 por
mecanismos artificiais poder-se-a concebé-las dotadas, cada uma, com
uma aura de autonomia a distingui-las. Nesta obra, os(as) autores(as) tém
presente que a gestdo educacional, a quem compete estabelecer o
direcionamento para dinamizar a cultura da escola, so se realiza na medida
em que os investimentos materiais e humanos se direcionem para a
aprendizagem dos alunos, o que requer, em suma, especial atencdo a
formacgéo dos professores, ou seja, para aqueles a quem cabe promové-la.

Sdo olhares, contextos e vivéncias que os(as) autores(as)
problematizam, ao longo do livro, sem perder o fio condutor que lhe da
consisténcia: relacdes de género na perspectiva de uma sociedade plural e
menos desigual; representacdes de professores de educacao fisica sobre o
corpo humano; implicagdes das tecnologias da informagdo e da



comunica¢do nas mudancas que se operam nha escola e nos espagos
formativos; a musica como recurso didatico para o ensino de disciplinas no
ensino fundamental; o significado politico do uso dos toponimos e como
esse fendmeno pode ser percebido e questionado no ensino de disciplinas.

Por fim, cabe registrar que os capitulos deste livro sdo, cada um, um
aspecto de uma mesma trama a qual todos (as) nds estamos envolvidos
(as) - que é a educacdo. Sao discursos produzidos com base em estudos e
pesquisas que a Universidade Estadual do Maranhdo -UEMA- agora
disponibiliza a sociedade, e o faz por meio de um grupo de professores
pesquisadores que se desafiaram a pensar e problematizar temas em
gestdo educacional e formacdo de professores.. Como comumente se diz
(com o qué concordamos), esta obra, a partir de agora, deixa de ser
“propriedade” de quem a produziu. Passa a “pertencer” a uma gama
consideravel de leitores andnimos que lhe vao dar sentido e reforcar a sua
consisténcia.

IIma Vieira do Nascimento
Séo Luis
2017



APRESENTACAO

No cenario educacional atual, em que informacdo se confunde
com formacdo, refletir sobre temas que problematizam a gestdo
educacional e a formacdo docente é uma necessidade e constitui-se em um
desafio produtivo para os que vivenciam, pesquisam e se debrucam teodrica
e metodologicamente nos conceitos sobre esses dois campos. Ndo basta
anunciar mais uma informagdo pedagdgica advinda de pesquisas em
escolas, universidades ou em outros ambientes formais de educacdo.
Precisamos problematizar. Necessitamos discutir. Faz-se necessario olhar
de outra forma as praticas pedagdgicas contemporaneas visto que sdo
questdes complexas, abertas, contraditérias e multifacetadas.

Um grupo de professores pesquisadores da Universidade
Estadual do Maranhdo se desafiou a pensar e problematizar temas em
gestdo educacional e formagdo de professores. Desta forma, este livro
propde reflexdes que apresentam diferentes realidades pedagdgicas:
abordam o tema das politicas educacionais no Brasil no século XXI; o
discurso da qualidade da Educacdo e faz um mergulho tebrico-
metodoldgico nas discussdes sobre formacdo inicial e continuada de
professores e metodologias de ensino.

As tematicas trazem os desafios contemporaneos a educacao
como aprofundamento do debate. Assim, discute a importancia atribuida
ao Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) no
desenvolvimento das a¢des de gestdo académica nos cursos de licenciatura
de Sao Luis e a posicdo da UEMA face as politicas educacionais para a
formacdo de professores na Educagdo Basica. Pensa a formacdo de
professores no Maranhao e os programas de Educagéo a distancia dos anos
de 1960 ao Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE). Discute a formagao
docente e o ensino de Histéria no cenario da educagdo brasileira; do
professor de Geografia e suas racionalidades construidas entre novos e
velhos dilemas; do professor de Educagéo Fisica e a discussdo do conteddo
‘corpo humano' na escola. Nessa perspectiva, amplia as reflexdes sobre a
formacao de professores no potencial das tecnologias e inter-relagdes e



possibilidades na pratica docente; o papel do professor na formacdo
académica diante da designagdo e poder na toponimia maranhense e
focaliza as lentes sobre a formagdo continuada de professores
universitarios e a organizagdo curricular dos cursos de graduacdo por
intermédio de matrizes de competéncias. Para completar as abordagens
educacionais, a obra apresenta uma discussdao sobre a sociorretérica no
ensino do Género e uma problematizacdo acerca das representa¢des do
feminino sob a otica do pensamento cientifico moderno na relagdo
Mulheres, Educacao e Ciéncia.

Esse livro é um convite a leitura e ao debate contemporaneo
visando contribuir com uma reflexdo critica para promover a construcéo de
novos caminhos e outros modos de perceber a realidade educacional no
contexto maranhense.

Esse é o desafio! Boa leitura!

S&o Luis, Maranhao, 2017.

Iris Maria Ribeiro Porto
Jackson Ronie Sa-Silva
(Organizadores)
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Politicas Educacionais no Brasil no século XXl e o discurso da Qualidade da
Educacao
Albiane Oliveira Gomes

Introducao

Ha, na presente temporalidade historica, uma efervescéncia de
politicas que erigem a bandeira da qualidade da educacdo, exaltada nos
discursos oficiais e midiaticos em ambito mundial. No Brasil, em particular, a
tonica na qualidade da educacdo tem dado o direcionamento as politicas
educacionais, sobretudo neste inicio de século, estando em curso um leque de
acoes governamentais que se apresentam no sentido de imprimir melhorias na
qualidade do ensino no Pais.

O presente artigo busca, entdo, refletir acerca dos interesses que
permeiam esse exacerbado discurso e como se tem projetado no ambito da
escola nos anos recentes. Trata-se de um estudo de cunho bibliografico,
integrante de nossa pesquisa de doutorado, e que visa contribuir com a
discussdo acerca de uma questdo de tamanha monta, qual seja, a questdo da
qualidade da educacdo brasileira.

Certo que a luta histérica e politizada de alguns setores da sociedade
civil organizada, em especial os educadores, em prol da qualidade da educacao
no Pais ndo é de agora, tendo adquirido expressividade a partir dos anos de
1932, com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova; avangou com a
Campanha em Defesa da Escola Publica, no inicio da década de 1960; nos anos
de 1980, com as Conferéncias Brasileiras de Educacdo e o Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica; na década de 90 com a LDB 9394/96 e o Plano
Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172, de 9/1/2001) e; neste inicio de século, a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em 2010 em Brasilia,
precedida pelas conferéncias municipais e estaduais em todos os entes
federados, no ano de 2009, representam a grande mobilizacdo em torno da
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (Lei n° 13.005/2014),
podem sintetizar a organizacdo da sociedade civil pela garantia de direitos
sociais, em especial os educacionais, no qual a universalizagado e, especialmente,
a qualidade da educacdo numa perspectiva socialmente referenciada sdo
centrais.



Atualmente, a bandeira da qualidade da educacao tem sido propalada
pelo Estado brasileiro em desarticulacio com o idedrio de qualidade
educacional requerido historicamente pela sociedade civil organizada, sendo
protagonizada, especialmente, por a¢des do setor empresarial, a exemplo do
movimento “Compromisso Todos pela Educacdo”’e iniciativas das parcerias
publico-privadas, legitimando o cardter mercadoldgico que hoje se reveste a
educacao escolar no Pais.

Assim, este texto objetiva refletir acerca das intencionalidades do
discurso da qualidade da educacdo que hoje se reveste as politicas
educacionais na realidade brasileira, identificando seus desdobramentos no
ambito da escola. Para tanto, analisamos as conformagbes das politicas
educacionais tendo por referéncia dois periodos: um que engloba as politicas
no contexto definido por Hobsbawm (1995) como as “Décadas de Crise”,
referindo-se as duas décadas pos crise de 1973% — dados os desdobramentos a
saida da crise na realidade brasileira se evidenciarem a partir da década 1990,
este periodo se estende ao término do governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002); no segundo periodo, examinamos as configuracdes das politicas
educacionais no bojo da gestdo petista — de Lula (2003-2006/2007-2010) a
Dilma Rousseff’, buscando-se nesse percurso apreender as intencionalidades
do discurso da qualidade da educacdo nelas imbricados. Por se tratar de uma
tematica complexa e de elevada importancia, e, considerando a natureza deste
estudo, ndo tivemos a pretensdo de exaurir suas contradicbes, mas tdo-
somente levantar elementos que pudessem contribuir com o debate em torno
da questéo.

O “Compromisso Todos pela Educacado” sintetiza esse interesse da iniciativa privada pela

educagdo nos ultimos anos. Trata-se de um movimento financiado exclusivamente pela
iniciativa privada, mas que congrega educadores e gestores publicos com o objetivo de
contribuir com o direito a Educagdo Basica de qualidade. Seus principais integrantes sdo o
Grupo Gerdau, o Grupo Suzano, Grupo Pdo de Agucar, o Banco Itad, o Banco Bradesco,
Banco Santander, o Instituto Unibanco, Fundagdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton
Senna, dentre outros (SAVIANI, 2009).

Primeira crise em escala global do capitalismo pds-Segunda Guerra Mundial,
caracterizada por Mészaros (2011) de crise estrutural do capital.
® presidenta legitimamente eleita em 2011, reeleita em 2014, e atualmente destituida de
seu segundo mandato mediante impeachmentem agosto de 2015.



A educacional brasileira nas “Décadas de Crise”: a qualidade da educacao
subsumida ante o capital

Para apreender as politicas educacionais na realidade brasileira nas
"Décadas de Crise” e o discurso da qualidade da educagao por ela propugnado,
faz-se necessario um breve recorte acerca da especificidade da propria
constituicdo da crise capitalista, especialmente da crise estrutural do capital a
partir dos anos de 1970, assim como das estratégias utilizadas para contorna-
las, uma vez que sdo justamente seus desdobramentos os determinantes
macroestruturais das conformac¢des hoje postas as politicas educacionais no
Brasil, mesmo que considerados alguns novos elementos de ordem politico-
econdmica caracteristicos do século em curso.

Importante frisar que, “ndo existiu, ndo existe e ndo existird capitalismo
sem crise” (NETTO; BRAZ, 2012, p. 25), de modo que "o desenvolvimento do
capitalismo é uma ’crise continua™ (GRAMSCI, 2001, p. 345). Como
caracteristica fundante do préprio modus operandi capitalista, a crise se
constitui no mecanismo mediante o qual o capital procura restaurar, de
maneira cada vez mais sofisticada, as condicSes para a recomposicdo de seu
fluxo produtivo gerador de acumulacéo.

Marx e Engels, no século XIX, ja analisavam as causas e consequéncias
das crises do capital. Segundo eles, estas se encontram na base de constituicao
do proprio modo de producdo capitalista e sua origem decorre do
estreitamento das relagdes burguesas que ndo mais comportaram a riqueza
que elas mesmas geraram e que passa a se manifestar na forma de “epidemia
da superproducdo” (causadas pelo excesso de civilizacdo, géneros alimenticios,
industria e comercio). As formas de superacdo da crise acabam sempre se
revestindo em meios de sua emergéncia de forma "mais abrangentes e
violentas e reduzindo os meios capazes de preveni-las, asseveram Marx e
Engels” (2012, p. 51).

Ao analisar o contexto da crise de 1929, Gramsci afirma n&o existir uma
Unica definicdo, ou mesmo uma causa ou origem Unicas dos acontecimentos
que assumem o nome de crise, tratando-se de um processo caracterizado por
muitas manifestacbes e no qual causas e efeitos se interligam e se sobrepdem.
Destaca esse tedrico que as crises se originam no modo de producdo, “nas
relagBes técnicas, isto é, nas respectivas posicoes de classe” (GRAMSCI, 2001, p.



345) e nao nos fatos politicos e juridicos, ratificando com isso que as relagbes
de producédo estdo na base de todos os outros processos sociais da existéncia
humana.

As crises mais profundas ocorreram no século XX* e desde o inicio do
século presente vivenciamos a que é considerada “a mae de todas as crises”
(HARVEY, 2011). Suas consequéncias tém se mostrado cada vez mais cruéis a
classe destituida dos meios de producdo, haja vista o acirramento da
contradicdo fundamental do modo de producdo capitalista, qual seja, a
apropriacdo privada da produgdo coletiva; fator genuino da aguda
concentragdo de renda e aviltantes desigualdades socioeconomicas
caracterizadores da sociedade contemporanea.

De acordo com Mészaros (2011), apesar da crise deste inicio de século
ter se evidenciado muito mais grave e sensivelmente diferente daquelas das
Gltimas décadas do século passado, continua sendo a mesma crise estrutural
que se inaugurou a partir dos anos de 1973, e que desencadeou o declinio ou
quando menos, apenas o atrofiamento do Estado Providéncia ou Welfare State
(Estado de Bem-Estar) consolidado nos paises de capitalismo avancado durante
os "trinta anos gloriosos” do capital (1945-1975).

* De 1825 a 22 Guerra Mundial, o capitalismo fora acometido por 14 crises. Inicialmente,
seus impactos eram localizados, sendo que a 123, em 1825, envolveu praticamente somente
a Inglaterra. Porém, desde meados do século XIX (1848) as crises passaram a ganhar
propor¢dao mundial. Em 1929 ocorreu a primeira grande crise do século XX, provocada pela
superprodugdo de alimentos e que levou ao crach da Bolsa de Nova York. Em 1973,
ocorreu a primeira grande crise de escala mundial pds-Segunda Guerra, causada pela alta
nos pregos do petréleo e por um crash no mercado imobilidrio global. Esta é descrita por
Mészaros de crise estrutural. A crise dos anos de 1982 fora detonada pelo escoamento do
excesso de liquidez pds-crise de 1973, os quais foram direcionados aos paises em
desenvolvimento, a exemplo do Brasil, Argentina e México, os quais contrairam
empréstimos que ndo puderam liquidar. A crise capitalista atual, conhecida como a crise do
subprime, detonada em 2008, em Wall Street, coragao financeiro dos Estados Unidos, fora
motivada mais uma vez pela explosdo especulativa imobilidria. Alids, como afirma Harvey
(2011), a selvageria dos mercados imobilidrios tém sido as principais causas das
bancarrotas do capitalismo contemporaneo. Para saber mais sobre a crise do capital,
consultar Netto e Braz (2012), Harvey (2011) e Mészaros (2011).



Para esse estudioso, o diferencial dessa crise esta em haver irrompido
de forma global e com grande veeméncia, tendo suas consequéncias se
refletido macicamente no fechamento de postos de trabalho e na elevacdo do
desemprego nos Estados Unidos e em varios paises europeus, tendo sido mais
forte na Espanha, Irlanda e Grécia. Em paises emergentes, como a China, e
paises da América Latina com os quais esse pais mantém forte relacdo
comercial, como é caso do Brasil, Argentina e Chile, a incidéncia da crise se
mostrou menos atenuada a época.

Na realidade brasileira, seus impactos comecaram a ser sentidos de
forma mais incisiva no inicio do segundo mandato da Presidente Dilma
Rousseff, com forte retracdo do mercado de trabalho e reducdo das politicas
sociais, de forma excepcional, as politicas educacionais, que passaram a sofrer
severos cortes no seu orcamento e reestruturagdes no seu escopo em
atendimento aos novos rumos impostos pela atual politica macroeconémica
em curso no Pais. Para atender aos interesses do capital, se tem reinaugurado
uma nova era de reformas nos campos educacional, trabalhista e
previdenciario, cujos desdobramentos se vislumbram nefastos a classe
trabalhadora e pouco incisiva no sentido de imprimir melhorias na qualidade
da educacao.

Para contornar suas crises, as praticas adotadas pelo capital sempre
resultam em transferéncia de 6nus aos cofres publicos, ou seja, para a classe
trabalhadora, mediante politicas de austeridade que visam reduzir os prejuizos,
ou melhor, a queda de lucro dos capitalistas, sobretudo, por meio de cortes nos
servigos sociais. Assim, também, a pratica de resgatar os bancos e repassar aos
trabalhadores o custo da divida tem sido uma constante desde a crise de 1982°
que eclodiu em varios paises em desenvolvimento, especialmente nos paises da
América Latina.

Essa crise atingiu fortemente o Brasil, tendo sido decisiva para a crise
politica que acelerou o esgotamento do Regime Militar (1964-1985) e a aguda
crise fiscal que alcancou seu ponto de ebulicdo no final dos anos de 1980, no
governo de José Sarney (1985-1989). No campo social, em particular no

> Essa crise mundial fora provocado pelo escoamento do excesso de liquidez pds-crise de
1973, os quais foram direcionados aos paises em desenvolvimento, a exemplo do Brasil,
Argentina e México, que contrairam empréstimos junto ao tesouro norte-americano e ndo
puderam liquidar.



educacional, o estudo de Germano (2011) evidencia que essa crise se
manifestou em cortes orcamentdrios, com a rede publica de ensino
praticamente demolida e sem condi¢cbes de uso; aumento da evasdo e da
repeténcia nas primeiras séries do 1° grau (hoje denominado de anos iniciais
do ensino fundamental); nUmeros alarmantes de analfabetismo da populacdo
jovem e adulta; precarizacdo do trabalho docente e crescente privatizacdo do
ensino, quadro esse que, acrescentamos, ainda hoje se mostra agudizado e
demandatario de enfrentamento por parte do poder publico.

Tais consequéncias estdo relacionadas ao fato de que o capital nunca
resolve suas crises, simplesmente as contorna, conforme assevera Harvey
(2011). Isto porque ela é tdo necessaria ao desenvolvimento do préprio
capitalismo como o dinheiro, o poder do trabalho e o préprio capital. No caso
da crise atual, seu diagndstico é o de que apesar do epicentro se encontrar nas
tecnologias e formas de organizacdo do sistema de créditos, a causa central
continua sendo a acumulacdo de excedente, apropriado por meio da mais valia
do trabalho e pela expansao de novas frentes de producao.

As respostas do capital & sua “crise estrutural” (MESZAROS, 2010),
articularam-se dialeticamente mediante trés estratégias macroeconomicas
fundamentais: (i) a “/mundializacdo do capital” (CHESNAIS, 1996)¢, gue designou
a reorganizacdo do mercado mundial sob a direcdo hegemonica dos capitais
financeiro e ficticio’, capitaneados pelos Estados Unidos e a Gra-Bretanha; (ii) a
reestruturacdo produtiva® que se assenta nas transformacdes no processo

| “«

® para Chesnais (1996, p. 34) o termo mundializagdo do capital “[...] designa o quadro
politico e institucional no qual um modo especifico de funcionamento do capitalismo foi se
constituindo desde os inicios dos anos 80, em decorréncia das politicas de liberalizagdo e
de desregulamenta¢do das trocas, do trabalho e das finangas, adotadas pelos paises
industriais, encabegados pelos Estados Unidos e a Gra-Bretanha”. Sdo caracteristicos dessa
nova organizagao os ritmos de crescimento muito baixos nas diversas regides; crescimento
do desemprego em massa, cortes salariais e flexibilidade das condigées de contratagdo e
de trabalho, com a crescente explorada forga de trabalho.

o) capital ficticio se constitui (passa a existir) com base na promessa de apropriagdo de
uma fragdo de valor que ainda nem foi produzida.

'\ reestruturagdo produtiva, como uma das respostas do capital a crise dos anos 1970,
designa a intensificagdo das transformacgdes sofridas no processo produtivo, “por meio do
avango tecnoldgico, da constituicdo das formas de acumulagdo flexivel e dos modelos
alternativos ao binémio taylotismo/fordismo, onde se destaca, para o capital,
especialmente, o toyotismo” (ANTUNES, 2011, p. 195).



produtivo, com o novo modelo de producéo, o toyotismo, em contraposi¢cdo ao
taylorismo/fordismo, que demandou um novo perfil de trabalhador, com
impactos diretos na escola, além de provocar uma crescente fragilizagdo das
condicdes de trabalho e; (iii) o neoliberalismo, com as medidas liberalizantes
orientadas para o mercado e consequente retracdo do Estado no campo social.
Essas estratégias se consolidaram ao longo das "Décadas de Crise” nos paises
de economia central, com desdobramentos diferenciados nas economias
periféricas, a exemplo do Brasil, que comecou a adota-las somente a partir dos
anos de 1990.

Ao localizar a politica educacional brasileira nas aqui analisadas
Décadas de Crise, temos que a mesma se processou de inicio ante um contexto
em que o Estado toma forma ditatorial e se utiliza de um discurso de
valorizacdo da educacdo como estratégia para obtencao de consenso e garantir
sua hegemonia. De 1970 a 1980, a politica educacional e pautou na economia
da educacdo de cunho liberal, mediada pela Teoria do Capital Humano
(SCHULTZ, 1958) que estabeleceu uma relacao direta entre a educacdo escolar
e o capital, subordinando-a a producéo.

No campo pedagdgico, essa subsuncdo ao capital se efetivou por meio
da tendéncia tecnicista, em que a escola cumpria a tarefa de qualificar a forca
de trabalho para o processo de urbanizagdo e industrializacdo em curso,
consubstanciado no modelo econdmico desenvolvimentista em franca
expansao.

Durante o Regime Militar, segundo Germano (2011), as politicas
educacionais se desenvolveram em torno de quatro eixos principais: (i) controle
politico e ideoldgico da educacgéo escolar em todos os niveis; (ii) relagcdo direta
e imediata entre a educacdo e producdo capitalista por meio da teoria do
capital humano; (jii) incentivo a pesquisa vinculada a acumulacado de capital e;
(iv) descomprometimento com o financiamento da educacédo publica e gratuita,
com incremento da privatizacdo do ensino, transformado em negdcio rentavel
e subsidiado pelo Estado e assim contradizendo o discurso de valorizagdo da
educacdo escolar.

Ainda segundo esse mesmo autor, no contexto de crises econOmica,
politica e civil que caracterizam os anos de 1975 a 1985, as politicas
educacionais se propunham atuar como instrumento de correcdo das
desigualdades sociais, tendo o préprio sistema educacional a fungdo de



aparelho produtivo, capaz de promover a geracdo de emprego e renda. Na
préatica, contudo, a politica educacional pds-64 se constituiu num “mecanismo
de exclusao social dos despossuidos da escola” (GERMANO, 2011, p. 266), com
indices elevados de exclusdo socioecondmica e educacional.

Na contramdo dos anseios da sociedade civil organizada que,
mediante grande mobilizacdo de diversos segmentos sociais impulsionou a
redemocratizacdo em meados dos anos de 1980, a partir dos anos de 1990,
durante o governo de FHC, o modelo de desenvolvimento neoliberal é
consolidado no Pais.

Em linhas gerais, a doutrina neoliberal surge logo apds a Segunda
Guerra Mundial, fruto do pensamento da Escola australiana de Friedrick Von
Hayek e Ludwing Von Mises e do americano Milton Friedman, como rea¢do ao
Estado Intervencionista de inspiracdo keynesiana/beveridgiano®. Em virtude do
forte crescimento alcancado pelo modelo macroeconémico keynesiano, que
combinado a organizacdo da produgédo taylorista-fordista protagonizou a “Era
de Ouro” (HOBSBAWM, 1995) do capital, tal diretriz se manteve silenciada. Com
a crise de 1973, voltou a cena, tornando-se hegemonica a partir da década de
1980, quando se difundiu por quase todos os paises da Europa, Estados Unidos,
China e América Latina (HARVEY, 2008). No Brasil, esse novo padrao econdmico
mundial se fez sentir somente a partir da década de 1990, tardiamente, se
comparado as nacdes centrais e a alguns paises da América Latina, como
Chile™, Coldmbia e Argentina.

No campo da educacéo, as ideias neoliberais se fizeram sentir por meio
de multiplas reformas estruturais, com particularidades e intensidades
diferenciadas em cada nacdo, todavia com o propésito de reduzir a intervencao
do Estado na alocagdo e execucao do servico educativo. Para tanto, utilizou-se

0 modelo keynesiano, idealizado por John Maynard Keynes, como resposta a crise de
1929,propunha a intervengdo do Estado na economia para assegurar altos niveis de
atividade econ6mica mediante investimento publico, trabalho intensivo, consumo e pleno
emprego. Nos paises onde se construiu o Welfare State, as politicas sociais, balizadas pelo
Plano Beveridge, de William Beveridge, postulava o status de cidadania como prerrogativa
de todos, com direitos incondicionais (PEREIRA, 1998).

e} primeiro experimento neoliberal ocorreu na América Latina, no Chile, em 1973, no
governo de Augusto Pinochet. Em 1979, com Margareth Thatcher, na Inglaterra, em 1980,
com Ronald Reagen, nos Estados Unidos e em 1982 com Helmut Kohl, na Alemanha, o
neoliberal tornou-se hegemonico.



de uma retérica de critica ao servico publico estatal, conjugada ao
“encorajamento do mercado” (BARROSO, 2005) no campo educacional como
forma de imprimir qualidade ao servigo ofertado.

No quadro de mudangas postas pelas politicas de ajustes neoliberais, a
redefinicdo do papel do Estado impactou sobremaneira na conformacdo das
politicas sociais, em particular nas politicas educacionais, com regulacdo
concernente a légica do mercado, num processo de subsuncdo ativa ao capital,
em que o discurso da qualidade da educagdo passa a assumir novas nuances.

No contexto das reformas educacionais da década de 1990, a
educacdo basica, sobretudo, o ensino fundamental, adquiriu centralidade. A
énfase na escolarizacdo basica atendeu as exigéncias dos organismos
internacionais, como o Banco Mundial, para os quais o simples aumento da
escolarizacdo seria fator suficiente para garantir o desenvolvimento das nagoes,
em consonancia a teoria do capital humano. Trata-se, contudo, de um discurso
ideoldgico que coloca a educacdo como importante para a insercdo e ascensdo
sociais, mas, de modo geral, ndo se traduz em pratica concreta.

Ressalte-se que a énfase no atendimento ao ensino fundamental em
detrimento das demais etapas da educagdo basica se deu em virtude,
sobretudo, da necessidade do capital em qualificar a forca de trabalho para
atender a demanda do mercado em consonancia com o processo de
reestruturacdo produtiva'' em franca adequacéo no Pais na década de 1990.

Nesse periodo, o espirito reformista se assentou no discurso oficial de
que a crise tinha como enderego o Estado, que se tornara ineficiente em seu
papel de alocar os servi¢os sociais basicos, dentre os quais salde e educagéo.
Tal discurso, sustentado pela retérica conservadora da qualidade da “coisa
publica”, passou a introduzir no setor publico, em especial na gestdo das
politicas educativas, o modus operandi do setor privado, com vistas a
moderniza-lo, tornando-o mais eficiente e eficaz e, desse modo, elevar o
padrdo de qualidade de seus servicos.

Inserida como um dos eixos centrais das reformas no campo
educacional, a Gestdo Escolar se estabeleceu como o mecanismo por exceléncia

'y reestruturagdo produtiva estd relacionada as mudangas no ambito da produgdo
advindas com revolugdo tecnoldgica e organizacional desencadeada nos anos de 1980 nos
paises centrais, no bojo das estratégias para saida da crise estrutural que se originou na
década de 1970.



para assegurar a modernizacdo dos sistemas educativos, supostamente
carentes de maior eficiéncia e eficAcia nos seus processos. As politicas
educacionais com énfase na gestdo escolar, com destaque ao Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), pela sua originalidade e abrangéncia
(GOMES, 2016), passam a conferir a escola centralidade no enfrentamento da
questdo da qualidade da educacdo mediante a melhoria nos processos de
gestao da escola, no sentido de sua modernizagao.

Tal apelo a gestdo escolar se coaduna aos novos direcionamentos para
a organizacdo escolar, projetada no tripé: descentralizagdo, autonomia e
lideranga; principios congéneres do setor privado que passam a gerir a
organizacdo da estrutura da escola, tendo por base um “modelo que se
diferencia da abordagem administrativa tradicionalmente utilizada na escola
publica e que a instiga a adotar o modus operandi do setor privado” (FONSECA;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2004, p. 11) como prerrogativa para algar melhorias na
qualidade do ensino nas escolas.

Em linhas gerais, a qualidade dos servicos ofertados pelo Estado passa
a ser objeto de atencdo no bojo das politicas erigidas pelo Estado de Bem-Estar
no po6s-Segunda Guerra Mundial, num contexto em que as politicas sociais era
atribuida a funcéo de garantir a igualdade de oportunidade para todos, sendo a
educacdo escolar a via para a insercdo no mercado de trabalho e nas
burocracias estatais e privadas. Com base no paradigma da igualdade®, a
concepgdo de qualidade da educacdo nesse momento esteve relacionada
diretamente a quantificagdo dos recursos humanos e materiais dos sistemas de
ensino, em que pressupunha-se que mais custo ou mais recursos por usuarios
por si garantiriam a qualidade dos servicos sociais (ENGUITA, 2000). Na década
de 1980, o foco de atencdo em torno da qualidade se desloca para a eficacia do
processo educacional, no qual se quer conseguir o maximo resultado com
menos custos, no contexto de crise fiscal e conseguinte retracdo das politicas
socais.

A partir da década de 1990, o discurso da qualidade no campo
educacional passa a incorporar os moldes do conceito orquestrado no campo

2o paradigma da igualdade de oportunidades nasce com o ideal de isonomia dos gregos,
reaparece com vigor no lluminismo e no espirito democratico rousseauriano durante a
Revolugdo Francesa e como meta a ser alcangada pelo Estado intervencionista no pds
Segunda Guerra. Para aprofundamento, consultar Libanio; Oliveira; Toschi (2012).



produtivo, introduzindo nas politicas educativas um teor mercantil de
consequéncias dualizadoras e antidemocraticas, que assume a “fisionomia de
uma nova retorica conservadora funcional e coerente com o feroz ataque que
hoje sofrem o0s espagos publicos (democraticos ou potencialmente
democraticos), entre eles, a escola das minorias” (GENTILLI, 2002, p. 115).

A tonica da qualidade da educagcao na gestdo petista (de Lula a Dilma):
novas perspectivas para uma velha questao?

A despeito do projetado, os primeiros anos do governo de Luiz Inacio
Lula da Silva se evidenciaram tdo-somente numa espécie de continnum das
diretrizes postas pelo governo anterior. A partir do seu segundo mandato,
mesmo que conservando a esséncia excludente da educacdo no ambito do
capital, as politicas educacionais sinalizaram para imprimir uma marca "um
pouco mais democratizante e menos seletiva”, mantendo-se sob as mesmas
bases o discurso da qualidade da educacdo, porém com agdes mais
intensificadas no campo social e, em especial, no educacional.

Conforme Oliva (2010), o padrao de politicas sociais praticado no Pais
pelos governos petista seguiu um novo modelo de desenvolvimento: o “novo-
desenvolvimentismo” ou “neodesenvolvimentismo”, considerado um padrdo
substancialmente distinto tanto do neoliberalismo adotado pelo seu antecessor
quanto do modelo nacional-desenvolvimentismo predominante no periodo
militar. Santos (2014) afirma que as mudangas incorporadas por esse modelo
de desenvolvimento preconizado pelo governo petista buscou atender as
necessidades de um novo momento do capital, porém mantendo intacta a sua
esséncia, ou seja, de subordinacdo aos ditames do mercado.

Gentilli e Oliveira (2013) em recente balango dos dez anos das politicas
educacionais efetivadas pelos governos do PT — Lula a Dilma - apontam a
consecucdo de expressivas mudancas na educagdo do Pais, impulsionadas em
virtude de uma reversdo significativa no processo de desenvolvimento social
que marcara o governo anterior. O diagndstico a que chegam é o de que,
mesmo desconsiderando o ideal de educacdo almejado pela sociedade civil
organizada, a gestdo do PT tem méritos relevantes no campo educacional, pois
contribuiu para “colocar a educacdo como um direito humano fundamental, um



bem publico que ndo pode ser discriminado ou sonegado da vontade popular.
[..]" (Idem, p. 263).

De acordo com os mesmos autores, esse avanco tem se originado por
meio de “processos complexos, as vezes ambivalentes ou mesmo
contraditérios”, que se materializam em iniciativas para com a universalizagdo e
melhoria da educacdo basica', e fortes investimentos na democratizacdo do
acesso a educagdo superior, reconhecendo a gestdo petista como o governo
que promoveu a maior democratizacdo do ensino superior na histéria do pais ™.
No que se refere a qualidade da educacao, sdo do ponto de vista de que “ainda
ha um enorme caminho por percorrer na construcdo de uma educagdo de
qualidade para todos os brasileiros”.

Para Oliveira (2009) as politicas educacionais no governo de Lula se
caracterizaram por politicas ambivalentes que apresentaram rupturas e
permanéncias em relagdo as politicas implementadas na gestdo de seu
antecessor. Por um lado, buscaram garantir os direitos estabelecidos na
Constituicdo Federal de 1988, com um leque de legislagcbes que salvaguardou a
democratizacdo do acesso a educacdo em todos os seus niveis e, por outro,
propuseram a elevacao dos padrdes de desempenho educativo sustentado no
atendimento a crescente competitividade internacional, com a criacdo do Ideb
como padrdo de desempenho educacional. Estudos tém evidenciado que nesse
contexto o problema dos baixos niveis de desempenho passa a ser encarados
como resultados da falta de compromisso dos proprios sujeitos, da ma gestao
e ndo de outras caréncias de ordem estruturais.

BNo tocante as politicas com focalizagdo na Educagdo Basica sdo significativas a
positivacdo da obrigatoriedade e gratuidade da educagdo escolar a faixa etdria de 4 a 17
anos de idade13, pois antes restrita ao ensino fundamental. Com a Lei 11.494/2007, se
regulamentou o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEB) ampliando o foco de investimento™ as trés etapas da
educagdo bdsica. A conquista do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), Lei
11.738/2008, longe de condizer com o real reconhecimento da fungdo social
desempenhada pela categoria representa, certamente, um ganho histérico ao garantir uma
remunerac¢do padrdo minimo aos docentes. Além disso, o Decreto n® 6.755/2009, que
criou o Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR) e do
Profunciondrio, por meio do Decreto n? 7.415/2010, representam a iniciativas
desenvolvidas na gestdo petista com vistas a valorizagdo do professorado.

1 Dados consistentes sobre os investimentos na Educagdo Superior podem ser
encontrados em Olive (2010).



Em outro estudo, essa mesma estudiosa distingue diferencgas entre os
dois mandatos de Lula da Silva; o primeiro se caracteriza no campo educacional
muito mais por permanéncias que rupturas em relacdo ao governo anterior,
marcado pela auséncia de politicas regulares e de acdo firme que se
contrapusessem as reformas arregimentadas pelo governo do seu antecessor.
As incipientes iniciativas realizadas se coadunaram em “a¢des esparsas e uma
grande diversidade de programas especiais, em sua maioria dirigidas a um
publico focalizado entre os mais vulneraveis”. (OLIVEIRA, 2009a, p. 198). Porém,
no segundo mandato, pode-se observar iniciativas importantes, ja com politicas
regulares no sentido de recuperar o papel protagonista do governo federal
como promotor de politicas educacionais.

A bandeira da qualidade da educacdo na gestdo petista se materializou
em uma das mais importantes legislacdes no campo educacional deste século:
o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). Criado em 2007, é
considerado “um grande guarda-chuva” (SAVIANI, 2009) que abriga um leque
de programas que se propdem ac¢des no sentido de melhorias na qualidade da
educacdo no pais, com foco na educacdo basica.

O PDE se apresenta pautado numa concepcao de educacdo que se
propde perpassar por todos os niveis, etapas e modalidades educacionais e
desse modo enfrentar o problema educacional por uma perspectiva diferente
da até entdo praticada, que baseada numa visdo fragmentada da educacéo,
ndo considerava a interdependéncia entre os diversos niveis do processo
educativo e, dessa maneira, propunha ac¢des desarticuladas, quase sempre
fadadas ao insucesso. Do contrario, a visdo sistémica da educacdo adotada pelo
PDE implica compreender o ciclo educacional de forma integrada e articulada,
reconhecendo as “conexdes intrinsecas entre educacdo basica, educacdo
superior, educacdo tecnoldégica e alfabetizacdo” (BRASIL, 2007)
potencializando-as mutuamente.

Para consecugdo desses objetivos, é criado pelo governo federal, ainda
em 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo®, programa

5 Segundo justificado no proprio documento de constituicdo do PDE (BRASIL, 2007), as 28
diretrizes que orientam as a¢Ges do Plano de Metas resultam de estudos realizados em
escolas cujo desempenho do alunado se evidenciaram, a partir dos resultados da Prova
Brasil, em 2006, acima da média. O objetivo era identificar as boas praticas que pudessem
caracterizar o bom desempenho dos alunos.



estratégico do PDE. Com o Plano de Metas, os convénios antes realizados de
forma desarticulada passam a ser gestados por meio do Plano de Acbes
Articuladas (PAR), sendo este formulado com base nas 28 diretrizes do Plano de
Metas. O PAR tem carater plurianual, elaborado com a participacdo da
comunidade educativa local que formula o diagnostico do seu sistema
educacional em quatro dimensdes: gestdo educacional, formacdo de
professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, praticas pedagogicas
e avaliacdo e infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos. As transferéncias
voluntarias e a assisténcia técnica aos estados, municipios e Distrito Federal
passam a se basearem nessa nova metodologia, tendo como pilar o regime de
colaboracdo, que visa o “compartilhar competéncias politicas, técnicas e
financeiras para a execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento
da educacdo, de forma a concertar a atuacdo dos entes federados sem ferir-
Ihes a autonomia” (BRASIL, 2007, p. 12).

Outra medida no ambito do PDE se relaciona a criacdo de mecanismos
responsaveis pela ampliacdo da politica de avaliacdo da educacdo no pais em
todos os niveis, e de modo particular na educacdo basica com a criagdo, ainda
no ano de 2007, do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB)
como indicador oficial da qualidade da educacdo no Pais, o que é identificado
por Saviani como a "identidade propria” do PDE.

A formulacdo do Ideb se realizou mediante a combinacdo dos dados
de desempenho aferido pela Prova Brasil — criada em 2005, como a primeira
avaliacdo de carater universal da educacdo publica, inserida no ambito da nova
configuracdo do SAEB, criado desde 1990 —, e as informac¢des do rendimento
escolar apuradas pelo Censo Escolar, viabilizadas pelo Programa Educacenso,
também criado naquele ano.

Embora alicercado em critérios claramente mensuraveis, e carente de
mecanismos que retratem a fisiologia das escolas numa perspectiva mais ampla
que considere elementos das “dimensdes intra e extra escolares” (DOURADO;
OLIVEIRA; SANTOS, 2011), os dados do Ideb tém possibilitado mapear a
educacdo brasileira de forma mais individualizada e, assim, atacar as realidades
mais criticas, com a implementacdo de diversos programas, a exemplo do PDE
Escola. Este se constitui, justamente, em um dos principais programas do
governo federal que visam servir de apoio aos municipios com baixos indices
de qualidade aferidos pelo Ideb, tendo como especificidade atuar na gestao



escolar para o alcance de melhorias na qualidade do ensino das escolas
publicas.

Sao quantitativamente expressivas as acbes empreendidas no ambito
do PDE para a consecucdo de suas razdes constitutivas, ou seja, a melhoria da
qualidade da educacdo e a reducdo das desigualdades de oportunidade
educacionais, conforme dispds o documento oficial que o instituiu. No que
concerne a Educacdo Basica, além do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, do
IDEB, do Piso do Magistério, do PDE-Escola e da intensificacdo de politicas de
Formacao de Professores'®, sdo evidenciados hoje no ambito da esfera federal
uma diversidade de programas'’ que se propdem intervir nas questdes acima
apontadas.

Para Saviani (2009), embora o PDE nao se constitua em um Plano de
educacdo propriamente dito, mas somente num conjunto de a¢des que visam a
realizagdo dos objetivos e metas anunciados no Plano Nacional de Educacdo
(PNE)'®, em o mérito de se preocupar com uma questdo crucial antes ndo
priorizada: o problema da qualidade da educacdo brasileira. E, é justamente
nesse sentido que cabem sérias preocupacdes no tocante a eficacia de seus
resultados.

Segundo frisa esse autor, essa politica é guiada por uma logica que se
baseia na chamada pedagogia dos resultados, na qual o discurso da qualidade

16 ~ ~

A UAB, a “Nova Capes” e o PIBID sdo apontados como as a¢des para fomentar um
pretenso sistema nacional de formacao docente.
17 .. . . ~ . A .

Os principais programas federais com foco na educagdo Basica; Prolnfancia Programa

Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo), Programa Escola Ativa Programa, Mais Educagdo (PME), Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), Programa de Educagdo Especial, Programa Nacional de Apoio ao
Transporte do Escolar (PNATE), Programa Caminho da Escola, Programa Nacional de
Alimentacgdo Escolar (PNAE), Programa Nacional da Biblioteca na Escola (PNBE), Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Programa Educacenso e o PDE Escola, conforme
Relatério de Gestdo da Secretaria Executiva do MEC (2013).

'8 0 atual Plano Nacional de Educacdo (PNE) correspondente ao decénio 2014-2024, Lei n?
13.005, de 25 de Junho de 2014. Quando dessa analise, vigia o PNE de 2001-2010, Lei n?
10.172, de 09 de janeiro de 2001.



se alicerca numa concepgdo mercadolégica constituida com base em uma
relacdo de prestacdo de servicos organicamente mercantil e ndo numa relacdo
de formagdo humana, que se queira inclusiva e transformadora. A légica que
perpassa a concepcao de educacgdo e de escola é a de que

[..] assim como nas empresas, visa obter a satisfacdo total dos
clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam sdo
prestadores de servico; os que aprendem séo clientes; e a educacdo é
um produto que pode ser produzido com qualidade variavel. [..] sob
a égide da qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas é a
empresa ou a sociedade, e os alunos sdo produtos que os
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes (SAVIANI, 2009,
p. 45).

E sob essa perspectiva que se tem forjado o discurso da qualidade da
educacdo na atualidade das politicas educacionais brasileiras. Por essa 6tica, a
qualidade da educagdo tem se projetado basicamente na afericdo do
rendimento escolar, mediante testes estandardizados, como o Ideb e a Prova
Brasil, compreendida numa perspectiva quantificavel em termos estatisticos,
desarticulada de outros aspectos de natureza humana, social e cultural que
possam apreender as multiplas determina¢des do fendmeno educativo.

Consideragoes finais

O padrao das politicas educativas hoje em voga no Pais tem se
proposto abarcar a totalidade dos niveis da educagdo escolar, com inciativas
que vado da educacdo infantil ao ensino superior, na perspectiva de
universalizacdo de seu acesso, especialmente da Educacdo Basica. No tocante a
qualidade dessas a¢des, ou seja, das condi¢des objetivas para se construir uma
educacdo de qualidade a todos os brasileiros ainda ha enorme caminho a
percorrer, demandando do Estado a implementacdo de politicas para o
enfrentamento da questéo.

A relevancia da qualidade da educacdo na agenda das politicas
educacionais nos dias atuais, para além de representar mais uma das
estratégias de adaptacdo e acumulacdo do capital em tempos de crise,
responde a um contexto no qual, visto termos ja alcancado (mais ndo



totalmente, é bom frisar) a dimensdo quantitativa da problematica da
educacao, o foco na dimensdo da qualidade da educacéo se evidencia coerente
com a busca pelo atendimento a uma demanda reprimida que ora se mostra de
forma mais intensa em vista de uma anterior ja satisfatoria, ou seja, a garantia
do acesso a escola. A questdo chave é que essa demanda reprimida precisa
focalizar em ac¢des que se propunham melhorias nas condi¢des de permanéncia
dos alunos na escola e na conseguinte garantia de uma aprendizagem
significativa para todos e todas. Para tanto, faz-se necessario maiores
investimentos na melhoria da infraestrutura das instituicbes educativas, assim
como na formacdo e valorizacdo do seu corpo docente, administrativo e
operacional, além de a¢des socioeducativas regulares no sentido de intervir nas
condigbes socioecondmicas desfavoraveis que grande parte do alunado
brasileiro vivencia.

Do contrario, o horizonte de qualidade da educacdo que permeia o
discurso vigente a tem tomado tdo-somente como mais uma estratégia do
capital, forjada em atendimento as exigéncias postas como resposta a saida de
sua crise estrutural. Com efeito, subsumido ante essa ldgica, o atual discurso de
qualidade da educagdo tem se prestado mais a um desservico a melhoria da
educacdo no Pais e menos para projetd-la numa perspectiva critica e
emancipatéria, verdadeiramente inclusiva.
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A importancia atribuida ao Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade) no desenvolvimento das acoes de gestao académica
nos cursos de licenciatura de Sao Luis
Ana Lucia Cunha Duarte
Melcka Yulle Conceicdo Ramos

Introducao

Este estudo é decorrente do projeto de pesquisa intitulado: “Avaliacdo
da Educacéo Superior: uso dos resultados do Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (Enade) na gestdo dos cursos de licenciatura em S&o Luis". Tem
como objetivo analisar a importancia atribuida ao Enade no desenvolvimento
de acdes pela gestdo académica dos cursos de licenciatura, em Sao Luis, com
vistas a melhoria da qualidade.

A pesquisa foi motivada pelo interesse em estudar a politica de
avaliacdo da educagao superior desenvolvida a partir do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), com recorte de pesquisa o Enade. O
Sinaes foi instituido pela Lei n°® 10.861/04 de 14 de abril de 2004, tem como
objetivo avaliar trés eixos: avaliacdo das Instituicdes de Educacdo Superior (IES),
identificando o perfil das instituicbes a partir da autoavaliacdo, avaliagdo de
curso, onde seu foco é identificar as condi¢cbes de ensino, a partir das visitas de
comissbes de especialistas das areas do conhecimento e avaliacdo do
desempenho dos estudantes, cujo objetivo é aferir o desempenho destes
quanto aos conteldos programaticos do seu curso, e identificar as habilidades
e competéncias que lhe sdo esperadas ao final do curso.

Este Ultimo eixo é realizado mediante a aplicagdo do Enade,
operacionalizado por meio de um exame de conhecimento, um questionario de
percepcdo da prova e um questionario socioecondmico com a finalidade de
construir um perfil dos estudantes. O Sinaes é atualmente o elemento
norteador das politicas educacionais da educacdo superior brasileira. Esse
sistema amplia o0 modo de perceber a avaliagdo ao avaliar as trés dimensdes,
avaliacdo institucional, avaliagdo dos cursos e estudantes, tendo por maior
desafio revelar a qualidade da educagéo ofertada ao povo brasileiro.

Além disso, as informag¢des fornecidas a partir dos resultados das
avaliagdes poderdo proporcionar as instituicdes, se houver apropriagdo e



utilizacdo dos resultados, desenvolverem acbes voltadas para elevar a
qualidade dos cursos de licenciatura, objeto desse estudo. Os resultados das
avaliagdes sé tém sentidos se se constituirem em instrumentos de gestdo
académica, objetivando alcancar indicadores de qualidade no processo de
formacdo dos futuros professores da educacdo basica. Os resultados nao
devem ser vistos apenas como instrumento burocratico, servindo para a
construcado de ranking de instituicdes. Polidori; Marinho-Araujo; Barreyro (2006,
p. 430-431) enfatizam a importancia das informacdes vindas das avaliacoes:

E fundamental que o Sistema permita que as IES desenvolvam a sua
gestdo com base nas informacdes advindas deste processo de
avaliacdo, e que, em Ultima instancia, os resultados provindos deste
processo amplo de avaliacdo da educacdo superior sirvam como
mecanismos para enriquecer o planejamento das IES e subsidiar a
construgdo de politicas internas de desenvolvimento de oferta de um
ensino superior de qualidade, além de subsidiar politicas publicas
educativas.

Os resultados deste sistema de avaliacdo podem contribuir para que as
IES possam evidenciar sua realidade, revendo seus pontos positivos e
negativos. A avaliacdo pode ser uma referéncia “[...] para que as Instituicbes de
Educagdo Superior disponham de evidéncias empiricas ndo apenas de suas
debilidades, mas também de suas potencialidades e de suas realizacbes”.
(BRITO, 2008, p. 841).

No que se refere ao Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade), na Lei n°10. 861/2004 que institui o Sinaes, este visa aferir, conforme
Art.5° § 1°,

[.] o desempenho dos estudantes em relacdo aos contelddos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo
curso de graduacao, suas habilidades para ajustamento as exigéncias
decorrentes da evolucdo do conhecimento e suas competéncias para
compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profisséo,
ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas do
conhecimento (BRASIL, 2004).

O exame é direcionado aos estudantes, visa identificar suas habilidades
e competéncias que lhe sdo esperadas ao final do curso. Brito (2008, p. 846)



retrata estes dois focos do exame. Segundo a autora “a habilidade académica é
a capacidade escolar necessaria para dominar a informacdo de uma area,
reproduzi-la e usa-la independentemente”. Refere-se, portanto ao dominio do
conhecimento, em seguida a sua utilizacdo.

Ja a competéncia académica, refere-se ao desempenho e atuagdo
profissional, logo a “[..] mobilizar, articular e colocar em acdo conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e
eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho [...]" (BRITO, 2008, p.
846). O estudante ao chegar a graduacdo traz na sua bagagem, adquirida ao
longo de sua trajetéria estudantil, conhecimentos que os ajudaram na
construcdo e ampliacdo do seu universo de conhecimento.

As habilidades e competéncias sdo construidas a partir das relacbes
durante o curso, do contexto vivido, do contato com leituras pertinentes, de
metodologias que facilitam a compreensdo dos conteldos, da relagdo
professor-aluno, da articulacdo teoria e pratica, e principalmente na formacéao
em que o estudante, futuro profissional se torne um sujeito critico e atuante,
por uma sociedade justa e igualitaria.

As expectativas geradas quanto ao processo de formacdo devem ir
além, segundo Polidori; Marinho-Araujo; Barreyro (2006, p.432), “[..] do
dominio de conteddo, do desenvolvimento de posturas e processos que
constituem o desenho de um perfil profissional esperado”. Espera-se deste
estudante formado, muito mais do que acimulo de informacdes, mas que na
sua atuacdo possa ser perceptivel a formagdo de qualidade que obteve durante
sua graduacdo, o que inegavelmente terd por consequéncia excelentes
resultados, o que refletird na sociedade.

Além de seu principal objetivo, cabe mencionar algumas caracteristicas
do Enade, sua realizacao é trienal, a cada trés anos os estudantes dos cursos de
acordo com a area do triénio sdo avaliados. Ja foram realizadas quatro edi¢des
do Enade nos cursos de Licenciatura, 2005, 2008, 2011, 2014 e em novembro
de 2017 todas as licenciaturas terdo seus estudantes concluintes realizando o
Enade, pois o exame é um componente curricular obrigatério.

Destaca-se que o exame, nas duas primeiras versdes, era amostral, em
2009 passou a ser censitaria aplicada a todos os estudantes dos cursos
selecionados que estejam no Ultimo ano do curso, ou seja, concluintes. Os
estudantes que se enquadram nesta condicdo sdo aqueles que tiverem



concluido pelo menos 80% da carga horaria minima do curriculo do curso da
IES. No histérico escolar do estudante é apenas registrada a situacdo regular
com relagdo ao Enade. Aos poucos o exame vem sendo reformulado, passando
por ajustes e adequacgdes, muito pesquisadores da area fazem criticas quanto a
esses ajuntes, pois consideram alguns como deformacdes que prejudicam a
concepcao inicial do exame no Sinaes. Nesse sentido, é preciso analisar as
questdes das mudancas do exame.

Sendo um exame que é usado como componente de um sistema
mais amplo de avaliacdo, as exigéncias para o exame ndo podem
mudar a cada ano, pois as IES precisam sentir que existem critérios
claros que elas devem cumprir para atingir metas de qualidade
(BRITO, 2008, p. 847).

Reconhece-se que existe necessidade de modificar as falhas que vao
aparecendo durante o processo de avaliacdo, mas tais mudancas precisam estar
de acordo com a concepgao do Sinaes. Este exame tomou uma notoriedade
demasiada, colocando as outras avaliagbes que compdem o sistema para o
segundo plano. Isto se agrava no sentido do ranqueamento, pratica presente
nos sistemas anteriores de avaliagdo. Embora os resultados sejam uma forma
possivel de visualizar a realidade das IES, ao menos é isto que se espera, o
problema se constitui na utilizagdo destes resultados, que geram
competitividade entre as IES. Surgem, entdo, indagacdes sobre o uso dos
resultados do Enade, é este objeto deste estudo, o uso dos resultados do
Enade na gestdo dos cursos de licenciatura de Sao Luis.

A pesquisa se fundamentou na abordagem qualitativa, esta escolha foi
em razdo dessa abordagem ndo utilizar somente a representatividade
numérica, mas possibilita um aprofundamento do contexto estudado, porque
existe uma atencdo para nimero, ndo como fim em si mesmo, mas como um
ponto inicial para uma discussao, e visualizagdo da realidade.

De acordo com Gressler (2007, p. 102) esse tipo de abordagem visa: “a
compreensdo de uma realidade especifica, ideografica, cujos significados sédo
vinculados a um dado contexto”. Neste caso, a realidade a desvelar foi o
contexto dos cursos de licenciatura de Sdo Luis, considerando os resultados do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Cabe mencionar que todos os
procedimentos técnicos de pesquisa foram adequados a essa abordagem.



A pesquisa caracterizou-se como bibliogréfica e documental e de
campo. Bibliografica, pelas informacdes sobre Estado, gestdo académica,
qualidade da educagdo, avaliacdo institucional estarem disponiveis em livros,
revistas, artigos, etc. A pesquisa foi documental, foi realizada em relatérios e
base de dados do Inep sobre os cursos avaliados em 2008 e 2011, verificou-se
os conceitos obtidos pelos estudantes, além da Lei n® 10.861/04 de 14 de abril
de 2004 que estabelece o Sinaes. Por fim, o levantamento de dados e
informagdes no campo da pesquisa nas instituicdes que ofertam os cursos de
licenciatura de Sdo Luis. O campo de pesquisa, as instituicdes, bem como seus
cursos todos passaram por critérios estabelecidos para o recorte do estudo,
desse modo, somente os cursos de licenciatura de Sao Luis avaliados no exame
nos anos de 2008 e 2011, foram analisados.

Participaram desta pesquisa, vinte oito coordenadores de cursos de
licenciatura a partir de critérios estabelecidos pelas pesquisadoras. Deste,
apenas vinte coordenadores foram entrevistados, pois cinco deles respondiam
por mais de um curso. Foram analisadas as instituicbes e as informacgdes
levantadas nas entrevistas com os coordenadores dos cursos. Para garantir o
anonimato foram estabelecidos nimeros romanos par (I, Il, lll, IV, V, VI e VII), os
cursos sdo agrupados por siglas, Biologia (BL), Fisica (FS), Geografia (GF), Letras
(LT), Matematica (MT), Pedagogia (PD), Quimica (QM). Aos cursos que se
apresentam em mais de uma instituicdo foram acrescentados numeros,
distinguindo-os em cada uma delas. As concepcdes dos estudiosos e dos
colaboradores da pesquisa permitiram analisar dados e informagdes sobre o
uso dos resultados do Enade que levaram uma maior aproximacdo com a
realidade estudada.

Enade: qual o uso dos resultados?

Na andlise da importancia do uso dos resultados do Enade no
desenvolvimento de acbes pela gestdo académica dos cursos avaliados nas
duas versdes (2008 e 2011), torna-se pertinente conhecer como o conceito é
construido a partir do desempenho académico dos estudantes. O conceito
dependente de duas variaveis, o desempenho dos estudantes concluintes na
formacdo geral, sendo composto por 10 questdes, contribui com 25% da nota
final, e o desempenho dos estudantes concluintes no componente



conhecimento especifico, com 30 questdes contribui com 75% do conceito. A

escola dos conceitos tem a variacdo de 1 a 5, é evidente que quanto maior o

conceito, melhor é o desempenho no exame. Os conceitos e os possiveis

intervalos de nota sdo organizados desta forma: 1 (0,0 a 0,94); 2 (0,95 a 1,94); 3
(1,95 a 2,94); 4 (2,95 a 3,94); 5 (3,95 a 5,0) e sem conceito (S/C). A seguir, o
Quadro 1 com os conceitos Enade dos estudantes dos cursos de licenciatura

avaliados nas duas verdes (2008 e 2011).

Quadro 1 - Instituicdes, cursos e conceito Enade de 2008 e 2011

Nome da IES

Conceitos ENADE

2008

2011

IBLO1

[1BLO3

IFSO5

IIFSO7

IGFO8

[GF09

ILT12

[LT13

IVLT14

VLT15

VILT16

IMT17

IMT18

1PD20

IVPD21

VPD22

VIPD23

VIIPD25

QmMz26
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QM28

2
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Fonte: Construcdo com base em dados do Inep — 2008 e 2011.




Com base nas informacGes, foi possivel estabelecer categorias destacas
a partir dos conceitos das licenciaturas objeto da pesquisa, a saber:
permanéncia, avango e retrocesso. Dos vinte cursos de licenciatura de Séo Luis,
25% (5) permaneceram com o mesmo conceito, 40% (8) avancaram no conceito
e 35% (7) retrocederam o conceito caiu. Percebeu-se que a permanéncia dos
conceitos foi no 3, dos cinco cursos com estudantes avaliados, quatro
permaneceram com o 3. No que se refere ao avango dos conceitos, apenas dois
cursos obtiveram conceito 5 em 2011, e trés cursos dentre os que melhoraram
obtiveram conceito 4. Sdo poucos os cursos que mesmo melhorando seu
desempenho conseguem obter 5 no Enade. Quanto ao retrocesso, em 2008 os
trés cursos que obtiveram conceito 5 ndo permaneceram com O mesmo
resultado no Enade seguinte, dos trés cursos com o conceito 4 apenas um
permaneceu com mesmo resultado. Observa-se que os que tinham bons
resultados ndo conseguiram manter-se com a condicdo de exceléncia, e os que
melhoram tiveram poucas alteracdes no conceito.

Polidori; Marinho-Araujo; Barreyro (2006, p. 432) expdem sobre os
resultados do Enade, pois mediante a coleta de informacdes possibilita “[...] as
IES e as suas coordenacdes, a realizacdo de debates e modificagdes nas suas
questdes académicas com base em informacdes consistentes”. Tal exposicdo
pode favorecer ao entendimento de que se os coordenadores de cursos,
professores e estudantes ao participassem de discussdo sobre a qualidade dos
seus cursos, da formacao, teriam um olhar fundamentado sobre os resultados
destas avaliacbes, e a concepcdo de que avaliacdo proporciona informacdes
que podem com base em reflexdo e analise nortear e direcionar para tomadas
de decisGes seguras, que resultaria em caminhos para chegar a desejada
qualidade na educacéo superior.

Precisa-se de maior discussao sobre o Sinaes, especificamente, sobre o
Enade, pois o uso dos seus resultados ainda merece muita atencdo, tendo em
vista que estes deveriam ser entendidos como instrumento de gestdo
académica. Esse tipo de exame, apesar das criticas e limitacdes o mesmo pode
orientar o trabalho dos coordenadores com vistas a qualidade dos cursos. A
partir dos indicadores de qualidade do referido exame, percebe-se os pontos
fracos que precisam ser melhorados, o nivel da formacdo dos estudantes,
avancos e retrocessos e possibilidades de caminhos possiveis de serem
percorridos.



Com as discussdes no interior da gestdo dos cursos, discutindo a
importancia da avaliacdo da educacdo investir em acdes direcionadas no
fortalecimento da qualidade do curso. As mudangas na matriz curricular dos
cursos, objetivando ampliar o processo de formacdo, reunides de
departamento, realizacdo de seminarios e encontros, reunindo a comunidade
académica, sdo possibilidades que poderdo suscitar ideias, estratégias,
caminhos para se atingir na busca constante da qualidade dos cursos de
formacdo de professores para a educacao basica.

Concepgoes dos coordenadores de curso sobre o uso dos resultados do
Enade

Foram analisados trechos de vinte entrevistas semiestruturas com
coordenadores de cursos de licenciatura de Sao Luis sobre o uso dos resultados
do Enade de 2008 e 2011. Na tentativa de identificar as concep¢des dos
coordenadores sobre a importancia da avaliagdo da educacdo superior
brasileira, fez-se algumas perguntas, focando como cada um percebe no
processo de gestdo académica os resultados alcancados pelos estudantes no
Enade.

As falas sobre a importancia da avaliacdo da educagdo superior
brasileira revelam que os coordenadores possuem consciéncia de que é
importante avaliar, atribuem a importancia ao enfatizar que a avaliacdo
proporciona um diagndstico do trabalho realizado no curso pela gestdo.
llustramos alguns pontos nos trechos,

A importancia é grande porque sem avaliagdo nés ndo temos um
retorno do que realmente acontece com a educacdo brasileira [...].
(ILT12, informacao verbal, 2015).

[..] é de suma importancia ter essa avaliagdo da educacdo superior
para se saber em que nivel se esta, o que falta fazer, o que foi feito e
assim a gente pode atingir uma educagdo de qualidade. (IIFS07,
informacao verbal, 2015).

[..] eu penso que a avaliacdo ela se volta para isso, para perceber os
pontos positivos e pontos negativos e a partir da observancia dos
pontos negativos, é, trabalhar estratégias para sana-las. (IVLT14,
informacao verbal, 2015).



A importancia é porque a partir disso a gente, nesse mecanismo de
avaliagdo, a gente consegue perceber pontos a serem ajustados [...]. A
avaliacdo vai dar dados, vai dar informacdes, de tépicos, de areas, de
estratégias que precisam ser aperfeicoadas e ndo estdo bem para que
possa replanejar e buscar uma meta. (VIPD23, informacéo verbal, 2015).

A avaliacdo como é afirmada pelos coordenadores de curso é um
interessante instrumento de conhecimento, de observacdo da realidade. Nos
Gltimos anos houve um esfor¢o de aperfeicoar a avaliagdo para que se atinja
dados referenciais confidveis sobre a educagdo brasileira. Entende-se que é por
meio da avaliacdo que se pode chegar a um diagnéstico com dados mais
proximo da realidade, é preciso entendé-la como processo de melhoria da
qualidade. Dias Sobrinho (2005, p. 65) ressalta a ideia de avaliagdo como
processo.

Ela certamente conhecerd as caréncias e tudo o que pode estar
ocorrendo de negativo na instituicdo. Entretanto, ndo é a sua funcdo
punir, e sim corrigir ou superar os equivocos e promover a qualidade,
pois é antes de mais nada um processo formativo, continuo e
permanente, que se incorpora ao conjunto de processos da vida de
uma instituicao.

Constata-se que a conscientizagdo da importancia de avaliar a
educagdo superior ja representa um passo necessario para que se efetive um
trabalho coerente na coordenacdo dos cursos. A fala de um coordenador
chama atencdo, no sentido de colocar a avaliacdo como cardter somente
politico, conforme demonstramos no trecho a seguir: “eu acho, no momento,
que ndo tem importancia nenhuma, é mais politico do que a avaliacdo da
educacdo, até porque é mais para efeito politico e ndo para avaliacdo”. (IMT17,
informacao verbal, 2015).

E importante destacar que avaliacdo produz efeitos, os de ordem
formativo e pedagdgico relacionados a melhoria dos cursos, mudangas no
ambito educativo da instituicdo. E de ordem politica, relacionada aos interesses
politicos, principalmente de grupos dominantes. Dias Sobrinho (2003, p. 94)
expde que “[..] os efeitos politicos podem ter uma funcdo pedagdgica e os
pedagodgicos também tém significacdo politica”. Estas duas ordens estdo
vinculadas intrinsecamente.



E impossivel a avaliacdo assumir-se neutra, pois tende a ter influéncias
do seu contexto, seja ele pedagdgico, histérico, politico e econdmico. Tais
contextos estdo imersos de ideologias e valores, situados em uma sociedade
com interesses antagonicos, com disputas de poder. Os coordenadores de
cursos ndo podem perder de vista, o seu proprio trabalho, pois é ele que ira
fazer a diferenca frente ao resultado e efeitos das avaliacdes.

No tocante a concepcdo do Sinaes, os coordenadores apontam que é
um sistema que permite analisar a educacao superior, pois sdo avaliados varios
aspectos, e que pode promover o desenvolvimento das instituicdes. As falas
seguintes demonstram uma concepcéo positiva acerca do Sinaes:

[..] vem dando resultados até porque da uns dados referenciais
importantes para que as universidades possam a partir dai elaborar
suas estratégias, suas metas e fazer com que o modifiquem suas
atuagdes e seus projetos politicos pedagdgicos. (IIPD20, informagéo
verbal, 2015).

[.] tem estratégias eficientes por que ele ndo s6 avalia a educacdo
superior, os cursos como ele também proporcionam por meio dos
eixos que a proépria Instituicdio se avalie enquanto espaco da
promocdo da aprendizagem [...] (VIIPD25, informagdo verbal, 2015).

Tais falas demonstram a ideia de que o Sinaes proporciona uma analise
sobre a educacdo superior, impulsiona as instituicbes a se avaliarem enquanto
espago de formagdo, e a partir disso buscar alternativas para melhorar a
qualidade. As avaliacdes realizadas pelos trés componentes do Sinaes
apresentam uma visdo global das IES. Espera-se que o conhecimento adquirido
a partir das avaliacdes a comunidade académica possa analisar e discutir os
resultados alcancados pelos estudantes. Grego (2005, p.117-118) expde o que
se espera em torno do processo de uma avaliacao.

[..] o desafio e a expectativa da comunidade universitaria é que o
processo da avaliacdo institucional seja assumido pelas universidades,
como condi¢do para o desenvolvimento de um espaco de reflexdo e
transformacgdo dos projetos politico-pedagdgicos, e de producédo e
socializacdo do conhecimento, em funcdo de sua missdo e
compromisso social.



Ao se considerar a avaliacdo como espaco de reflexao e transformacéao,
a gestdo académica tem em suas mdos um importante aliado para o seu
trabalho. De acordo com Leite (2006, p.187), “as avaliacbes podem induzir
mudancas nos comportamentos organizacionais e de gestdo das IES [..]"
Embora existam coordenadores de curso com conhecimento da politica de
avaliacdo por meio do Sinaes, infelizmente, ainda é evidente desconhecimento
de muito coordenadores de curso de licenciatura dessa politica de avaliacéo,
conforme trecho de uma das falas: “bom, é, eu ndo conheco o Sinaes,
infelizmente, eu ndo posso emitir uma opinido sobre ele”. (IFS05, informagéo
verbal, 2015) e “[..] eu ainda ndo tenho uma concepcdo fechada, direta sobre
essa politica especifica, entendeu”. (VIILT16, informac&o verbal, 2015).

Como explicitado, as falas demonstram o desconhecimento da atual
politica de avaliacdo da educacdo superior, esta situacdo é preocupante em se
tratando da prépria gestdo académica dos cursos de licenciatura. De acordo
com Tanaka e Pessoni (2011, p. 2) “muitas vezes os gestores estdo mal
preparados para dirigirem estas instituicdes, imprimindo-lhe uma mé qualidade
aos cursos de formacgdo”. Sabe-se que a gestdo académica tem um papel
fundamental na organizacdo e funcionamento de sua instituicdo, isto porque
atua em varios aspectos, fisico, politico, pedagogico.

Desta maneira, os coordenadores de curso devem-se manter
atualizados nos assuntos que permeiam sua atuacdo. E inconcebivel o
desconhecimento de uma politica de ambito nacional. Ainda de acordo com
Tanaka; Pessoni (2011, p.11) "o gestor tem que ter estratégias, eficacias,
adequar-se a globalizacdo e transcendé-la. Enfim acompanhar a evolugédo
tecnologia e as mudangas contemporaneas”.

No que se refere ao Enade, destaca-se que o seu resultado ndo deve
ser o Unico a ser utilizado na tentativa de desenvolver agdes de melhoria dos
cursos de licenciatura, mas ignora-lo, ndo submeté-lo a discussdes pode se
constituir em erro de gestdo. As falas a seguir refletem exatamente a
importancia da provocagdo de discussdo e do desenvolvimento de agdes a
partir do referido exame.

[...] é por meio do Enade que a gente fica sabendo que tipo de
conhecimento ta sendo difundido, que tipo de trabalho ta sendo
desenvolvido, serd que os eixos tdo sendo realmente contemplados?



Serd que a competéncia e habilidades dos alunos de cada area elas
tdo sendo fomentadas? Serd que esses alunos no final do curso
realmente tdo aprendendo? [...] (VIIPD25, informagdo verbal, 2015).

[..] é importante, € um exame que traz uma realidade da educacédo
superior para que os técnicos e as pessoas envolvidas na educagdo
superior possam ter politicas de atuacdo mais eficazes e mais
adequadas para que a gente tenha melhores profissionais formados
no curso superior. (ILT12, informagédo verbal, 2015).

E necessario deixar claro que o Enade tem seus indicadores, mas estes
sem analise pouco valem para um trabalho que busca a alcancar resultados de
qualidade no processo de formacdo de professores. Portanto, ao final de uma
avaliacdo é importante fazer reflexdo, compreender os significados dos dados
apontados, pois os mesmos irdo subsidiar a tomada de decisdo e orientar as
possiveis mudancas. Para Polidori; Marinho-Araujo; Barreyro (2006, p. 434) "o
Enade pretende proporcionar reflexdo no interior do préprio curso e da
instituicdo, na medida em que se constitui como um momento privilegiado de
interlocucdo com os estudantes [...]". O interessante é que os coordenadores de
curso utilizem os resultados deste exame como algo que possibilita um
caminho, sendo objeto de trabalho a ser realizado com vistas a qualidade nos
cursos de graduacdo.

Sobre a qualidade, os coordenadores ressaltaram: “[..] o Enade ele se
tornou um componente interessante porque ele forca as faculdades a criarem
certa rigidez e preocupacdo com a qualidade [..]" (VILT16, informacdo verbal,
2015) e "acredito que é exatamente para buscar essa melhoria no ensino
superior, [..] para mim é valida, até a propria preocupacado das institui¢des
nessa qualidade do ensino”. (VPD22, informacado verbal, 2015). Percebe-se que
o Enade suscita nos coordenadores de cursos a preocupagdo com a qualidade,
no entanto, é preciso ter muita cautela ao atribuir a qualidade da educacao
superior somente pelo resultado deste exame, pois é o conjunto das trés
dimensdes do Sinaes que ird possibilitar isto. Segundo Dias Sobrinho (2008, p.
822), "ndo ha teoria educacional que sustente que o desempenho de um
estudante numa prova seja plena garantia de aprendizagem, nem de que o
resultado de um conjunto de estudantes num exame seja igual a qualidade de
um curso”.



Reconhece-se que o Enade ndo pode ser o unico indicador de
qualidade da educacdo, porém defende-se que os resultados do Enade sejam
usados, e que tenham importancia na provocacdo de discussdo sobre o
conceito obtido pelo curso. O resultado do Enade é um instrumento de gestao,
logo requer a compreensdo dos dados e implica uma anélise do trabalho do
coordenador de curso. Ressalta-se que o trabalho dos coordenadores deve ter
como objetivo atingir uma educacdo de qualidade. De acordo com Davok
(2007, p. 506), a educacdo de qualidade vai possuir uma variedade de
significados, uma vez que,

[..] pode significar tanto aquela que possibilita o dominio eficaz dos
contelidos previstos nos planos curriculares; como aquela que
possibilita a aquisicdo de uma cultura cientifica ou literaria; ou aquela
que desenvolve a maxima capacidade técnica para servir ao sistema
produtivo; ou, ainda, aquela que promove o espirito critico e fortalece
0 compromisso para transformar a realidade social, por exemplo.

O Enade sinaliza por meio dos seus resultados aspectos que podem ser
considerados positivos e outros negativos, quanto aos negativos, por exemplo,
uma possivel caréncia de dominio de conteldos demonstrado pelos
estudantes. A partir desses resultados os coordenadores de curso podem
trabalhar dando continuidade ao que esta sendo positivo ou ainda desenvolver
acoes para solucionar os problemas evidenciados e assim melhorar a qualidade.
E relevante discutir o trabalho realizado pelos coordenadores de cursos ndo sé
com a intencdo de observar a qualidade a partir de conceitos considerados
baixos no Enade. A fala do coordenador, a seguir destaca bem essa questdo.

[..] entdo parece que muito esta sendo feito ndo por conta de talvez
uma intencional qualidade, mas o receio de uma nota baixa. Entdo
politicas sdo feitas, articulagdes sdo estabelecidas, praticas sdo
ressignificadas por conta de um panico de uma nota baixa, o nimero
parece que acaba sendo muito importante, quando na verdade néo
deveria ser assim, a qualidade ndo deveria passar por essas instancias
[...] (VLT15, informacao verbal, 2015).



Diante disso, é importante destacar o objetivo das a¢des de melhoria
da qualidade dos cursos de graduacdo de formacdo de professores. Ha de certa
maneira um panico sobre o conceito obtido, até porque isto podera ser
refletido na imagem da instituicdo, especialmente as instituicdes privadas.
Porém, as a¢des desenvolvidas a partir do resultado no exame ndo podem
acontecer neste viés, mas com a consciéncia da busca pelo alcance da
qualidade da educacdo superior. Pimenta; Anastasiou (2002, p.173) enfatizam
essa questao.

E preciso considerar as pressdes para as mudancas e as direcdes
apontadas para elas quando se discute o papel esperado da
universidade. A universidade ndo deve simplesmente adequar-se as
oscilagdes do mercado, mas aprender a olhar em seu entorno, a
compreender e assimilar os fendmenos, a produzir respostas as
mudangas sociais, a preparar globalmente os estudantes para as
complexidades que se avizinham, a situar-se como instituicdo lider,
produtora de ideias, culturas, artes e técnicas renovadas que se
comprometam com a humanidade [...]

A gestdo académica deve ter por base o papel da universidade para
guiar seu trabalho, em se tratando do uso dos resultados do Enade espera-se
que as agdes acontegcam em prol da melhoria dos cursos de formacdo de
professores para a educacdo basica.

Consideragoées finais

A importancia desta pesquisa sobre avaliacdo dos cursos de graduacédo
em licenciatura de Sdo Luis se da exatamente na formacdo de professores, uma
vez que foram pesquisadas as licenciaturas. Desta forma, é necessario trazer a
discussdo a comunidade académica sobre a qualidade na formagao dos futuros
professores deste municipio, pois 0 mesmo tem repercussdo em todo Estado
do Maranhéo.

Cabe ressaltar que as informagdes utilizadas nesta pesquisa sdo de
dominio publico, portanto coordenadores de curso, professores, estudantes
tem acesso aos dados referentes ao Enade. Os relatérios sdo disponibilizados



no site do Inep, podendo ser objeto de estudos e reflexdes por toda a
comunidade académica.

Os relatérios de curso de 2008 e 2011 divulgado pelo Inep com os
resultados do Enade dos cursos de licenciatura de Sdo Luis possibilitou acesso
as informacdes sobre os conceitos obtidos pelos estudantes. A partir da
organizacdo e interpretacdo dos dados dos relatérios dos vinte cursos de
licenciatura participantes, observou-se a evolugdo dos resultados de 2008 para
2011, entretanto ainda é pouca a conquista de indicadores de qualidade. Além
disso, os cursos que tinham bons resultados ndo conseguiram manter-se com a
condicdo de exceléncia, e os que melhoram tiveram poucas altera¢des no
conceito, pois poucos cursos atingiram conceito maximo.

No desenvolvimento da pesquisa foi possivel evidenciar a importancia
dada pelos coordenadores aos resultados do Enade. Quanto a possibilidade do
uso dos resultados nas agBes da gestdo, as falas dos coordenadores revelam
que possuem consciéncia de que é importante avaliar, isto € um grande passo.

No que se refere a concepgdo do Sinaes, apesar de alguns
coordenadores de curso perceberem a importancia desse tipo de avaliacdo,
ainda existem caréncias de conhecimento da atual politica de avaliacdo por
parte de alguns coordenadores de curso, isto é problematico, uma vez que é
dificil propor melhorias a partir de algo que ndo se conhece. Sobre o Enade, os
coordenadores de curso apontam que é por meio deste que podem obter
conhecimento do trabalho desenvolvido nos cursos, na questdo das
competéncias e habilidades que os graduandos adquiriram na formacao
académica. Ressaltamos que o resultado do Enade ndo deve ser o Unico a ser
utilizado na tentativa de desenvolver a¢des de melhoria dos cursos, porém é
importante a provocacgdo de discussdo das a¢des de gestdo académica a partir
deste exame, seus dados devem ser objeto de reflexdo, pois sinaliza aspectos
positivos e negativos da formacdo académica dos estudantes, a partir disto o
coordenador de curso poderda desenvolver ac¢des junto a comunidade
académica, visando persistir com o que foi positivo e principalmente buscar
solucionar os problemas evidenciados.

No que diz respeito a qualidade, é interessante que o trabalho destes
profissionais seja com base na reflexdo das suas praticas, mas o que ficou
evidente em algumas falas é que existe ainda a “cultura” do trabalho por receio
de um conceito baixo. Alerta-se que a intencao proposta ao criar as a¢bes de



melhoria deve ser com a consciéncia de alcangar indices de qualidade da
educacdo superior, tais acdes ndo devem ser criadas por um panico sobre o
conceito obtido no exame.

Conclui-se que apesar de existir um conhecimento superficial do
Sinaes, especificamente do Enade, torna-se pertinente um amadurecimento de
ideias a respeito da tematica, para que desta forma acontecam agdes
desenvolvidas a partir do resultado deste exame. Destaca-se que o Enade tem
suas criticas e limitagdes, mas ressaltamos que é um instrumento que se bem
analisado pode contribuir para o trabalho dos coordenadores de curso. Os seus
resultados podem contribuir para a discussdo nas IES, impulsionando para
mudancas significativas nos seus cursos de graduacdo, neste caso
especificamente nas licenciaturas.
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A UEMA face as politicas educacionais: a institucionalizacdo das DCNS para a
formacdo de professores na Educacdo Basica

Sandra Regina Rodrigues dos Santos
Introducao

Ninguém nasce professor, este é um processo que se aprende na longa
duracdo. Porém, é na formacéo inicial que tem inicio este processo, pois é no
contexto dos cursos das Licenciaturas que os futuros professores (as) receberao
os conhecimentos teoricos e praticos que lhes dardo os fundamentos
necessarios para o exercicio da docéncia.

A literatura que trata sobre a formacao inicial diverge em varios pontos
no tocante ao (s) modelo (s) desta formacdo, no entanto, percebe-se que no
Brasil, a partir dos anos 90, existe certo consenso sobre a necessidade de romper
com o modelo da racionalidade técnico-instrumental, que impde ao professor(a)
ser um mero repetidor de conhecimentos, propondo um novo modelo fundado
na epistemologia da pratica. A legislacdo brasileira deste periodo busca nestes
novos fundamentos a ancoragem para propor uma formagdo inicial de
professores assentada neste modelo.

Assim, é exigido das instituicdes formadoras que repensem seu
curriculo, para a superagdo do modelo da racionalidade técnica, bem como para
estabelecer de fato uma formacdo em que a teoria e pratica estejam de fato
imbrincadas na preparagdo dos futuros profissionais da docéncia, para assumir
os papéis que lhes serdo exigidos pelo contexto real, a escola.

Percebe-se na literatura que trata da atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a LDB 9394/96, alguns avancos e recuos, demonstrando que
a mesma, é responsavel por muitas transformagdes que desde as duas Ultimas
décadas do século XX, até os dias atuais vem se processando no Sistema
Educacional brasileiro. Dentre estas transformacdes nos interessa neste estudo
enfatizar as Diretrizes Curriculares Nacionais pensadas para as diferentes
Licenciaturas (2001, 2015), bem como a institucionalizacdo das disciplinas
Estagios e Praticas Curriculares (PCC), “procurando romper com a racionalidade
técnico-instrumental presente no modelo hegemoénico da formagdo de
professores no Brasil, conforme explicitado no parecer do Conselho Nacional de
Educagdo” (CNE n° 009/2001).



As PCC e os Estagios, conforme o exigido pelas Resolu¢des n® 01 e n° 02
do CNE/ CP/ 2001, bem como pela Resolucdo n°® 2 do CNE/ 2015, deverdo ser
trabalhadas com 800 h/a nos cursos das Licenciaturas, como disciplinas
obrigatérias do curriculo dos cursos, devendo, portanto, ocupar um lugar
fundamental na formacao dos futuros professores, bem como na constituicao da
identidade desses futuros profissionais. Uma vez que o campo de trabalho do
professor é o ensino, pressupde-se que é no processo da sua formagdo que ele
se inicia como professor, aprendendo a ensinar e também a compreender este
fazer.

Este estudo reflete a nossa vivéncia em sala de aula como professora
das Praticas e dos Estadgios na UEMA, desde 2009. Nas disciplinas praticas
curriculares e estagios, os licenciados comecam a refletir e a dialogar com o
espaco escolar através das atividades de pesquisa, extensdo e ensino, voltadas
para o contexto concreto daquela realidade, lhes permitindo perceber estes
momentos como o comeco da profissdo docente. Acredita-se que ensinar as
Praticas Curriculares e o0s estdgios nesta perspectiva demonstra a
intencionalidade do(a) professor(a) formador (a), com a formacdo de qualidade
dos futuros professores.

Portanto, neste estudo o objetivo é demonstrar que as Praticas como
componentes Curriculares (PCC) devem ser ensinadas como disciplinas cuja
intencionalidade seja propiciadora de uma formacdo que possibilite atitudes
reflexivas e investigativas e que de fato contribua para estabelecer os nexos
entre o sentido da pesquisa e da extensdo, cujos resultados serdo obtidos no
processo do ato de pesquisar, voltado para a realidade escolar.

Por outro lado, busca-se pontuar que as disciplinas de estagio serdo
desenvolvidas visando romper com a dicotomia presente na formacdo dos
futuros (as) professores (as), que até entdo separavam as atividades teoricas das
atividades praticas.

O caminho escolhido para o percurso metodologico deste estudo foi a
andlise e interpretacdo de leituras bibliogréaficas, relatorios de estagios e a
legislagdo que trata sobre as diretrizes curriculares nacionais para formagao de
professores no ensino basico, bem como resolu¢bes e normais internas da
Universidade Estadual do Maranh&o que tratam sobre esta matéria.

Neste percurso a pesquisa empirica se desenvolveu com o cruzamento
dos dados coletados, levando em consideracdo as dimensdes conceituais



orientadoras dos instrumentos (a escolha pelo curso de histéria, a formacdo para
o exercicio da docéncia, a profissionalidade e identidade profissional, a
epistemologia da pratica e os saberes docentes), analisadas a luz do referencial
tedrico, abordado na literatura especializada, para o alcance das respostas das
questdes propostas em torno das dimensdes conceituais.

O percurso metodologico estd organizado em trés momentos:
(Re)visitando a literatura sobre Formacdo de Professores; documentos sobre a
Formacao de Professores; os instrumentos da coleta de dados confrontados pelo
referencial tedrico que trata das categorias conceituais ali contempladas.

O estudo esta organizado em tépicos e sub tépicos: 1- Introducdo 2- As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Basica em nivel superior; 2.1-As Praticas e os estagios como componentes
curriculares obrigatérios na formacéo dos licenciados; 3-A institucionalizacdo das
Praticas e dos estagios na UEMA; 4- O curso de Historia e o processo de
Planejamento das Praticas e dos estdgios como componentes curriculares
obrigatérias na formagéo dos licenciados; 5- A nova Dimensao Pratica para os
cursos de Licenciatura da UEMA face a Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 e a DCNs
para a formagdo inicial dos profissionais do magistério da educacdo basica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao dos professores do
Ensino Basico em Nivel Superior

As diretrizes curriculares nacionais n°® 01 e n° 02 do CNE/CP 2001/2002

Logo apds a aprovacdo da LDB 9394/96, fica bem evidenciada a
preocupacdo dos 6rgdos gestores da educacdo nacional, a exemplo do
Ministério da Educacdo e do Conselho Nacional de Educacdo, em implementar
determinacdes legais para o campo da educacdo com énfase na formacdo dos
professores. Neste novo cendrio, uma das vias de intervencdo é a reforma
curricular.

A Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacdo
(SESU/MEC) publicou em 3/12/1997, o edital SESU n° 4, convidando as IES a
enviarem propostas de diretrizes curriculares para os cursos de graduacao
superior, e compOs uma comissdo de Especialistas por curso cujos nomes foram



indicados pelas instituicbes, para analisar e sistematizar tais propostas (AGUIAR,
2004, p.199-200).

Severino (2004, p.178) em seu estudo enfatiza que "do ponto de vista da
definicdo dos dispositivos regulamentados pela nova lei, foi exatamente no
concernente a formacdo dos profissionais da area que mais mudancas
ocorreram”.

A referida reforma apoia-se, entdo, na critica de que o modelo escolar
brasileiro esta fundado no ensino e ndo na aprendizagem. “E por isso que, em
vez de estabelecer curriculos, o novo modelo estabelece apenas diretrizes
curriculares, deixando as instituicdes a atribuicdo de delinear seus curriculos
concretos fundados nelas. (...) as diretrizes curriculares indicam os critérios que
os cursos formadores devem assumir para a implementacdo de Projetos”
(SEVERINO, 2004, p. 179).

Esta preocupacdo passa a ser defendida pelo discurso oficial, conforme
expresso no Parecer 776/97 do CNE/CES. Segundo este parecer, os curriculos
propostos “vém se revelando ineficazes para garantir a qualidade desejada, além
de desencorajar a inovacdo e benéfica diversificacdo da formacdo oferecida”.

No contexto da elaboracdo das Diretrizes propostas, o Conselho
Nacional de Educacdo institucionalizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a de professores da educacgdo basica de nivel superior (CNE /CP 009/ 2001). "O
modelo de formacdo de professores pautado na racionalidade técnica mostrou-
se inadequado a realidade da pratica profissional docente contemporanea.
Como alternativa, o discurso oficial optou pelo modelo da racionalidade pratica”
(CAMPANI e MENEZES, 2008, p. 255).

Como se observa, a primeira DCN enfatiza o modelo da racionalidade
préatica. Por outro lado, é importante fazer a leitura das politicas curriculares de
nivel superior para a formacdo dos professores brasileiros que irdo atuar no
ensino basico nesta nova perspectiva, sem perder de vista que as mesmas
refletem experiéncias de outros contextos, bem como de orientagdes
ideologicas ligadas a légica da globalizacdo. Dito isto, impde-se a necessidade
de conhecer um pouco do cenério europeu de onde emanaram algumas dessas
orientacdes, bem como as orientacbes emanadas das agéncias multilaterais e
que se expressam na formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de graduacdo, conforme pontuam Campani e Menezes (2008).



O cenério posto para a Universidade europeia influencia as diretrizes
pedagdgicas do ensino superior brasileiro, na medida em que ha um
interesse de fortalecer a universidade como um espaco de formacgdo
profissional e tecnoldégica e ndo somente de producdo cientifica.
Qualificar recursos humanos para uma sociedade do conhecimento e
economicamente competitiva passa a ser meta da universidade
brasileira também (CAMPANI| e MENEZES, 2008 p.256-257).

A Resolugdo n® 02, de 1° de Julho de 2015: a institucionalizacdo das
DCNs para formacdo inicial e continuada em nivel superior de profissionais do
magistério para a educacdo bdsica.

A segunda DCNs foi instituida por meio da Resolucdo n° 2, de 1° de
julho de 2015, que “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagado
inicial em nivel superior (cursos de licenciaturas, cursos de formacgdo pedagdgica
para graduados e curso de segunda licenciatura) e para a formagao continuada”.
Em seu Capitulo Il que trata sobre formacdo dos profissionais do magistério para
educacao basica, define que:

Art. 13. Os cursos de formacao inicial de professores para a educagdo
basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em
areas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a
formacdo para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na
educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos
processos educativos escolares e ndo escolares, da producao e difusdo
do conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional, estruturam-se
por meio da garantia de base comum nacional das orientagcdes
curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duragcdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
adrea de formacdo e atuacdo na educacdo baésica, contemplando



também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de
curso da instituicao;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos |
e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de
aprofundamento em éreas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolucgao,
por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e
da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo.
§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetidos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
seus fundamentos e metodologias, bem como contetidos relacionados
aos fundamentos da educacdo, formacdo na area de politicas publicas
e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e
direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas.

§ 3° Deverd ser garantida, ao longo do processo, efetiva e
concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia.

§ 4° Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a
alocagdo de tempos e espagos curriculares, se expressam em eixos em
torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas, como
previsto no artigo 12 desta Resolucéo.

§ 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educagdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental a serem desenvolvidas em projetos de
cursos articulados, deverdo preponderar os tempos dedicados a
constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino, e nas
demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo
serd inferior a quinta parte da carga horaria total.

§ 6° O estagio curricular supervisionado é componente obrigatério da
organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades
de trabalho académico.



A Universidade Estadual do Maranhao e a institucionalizacdo das praticas e
dos estagios como componente curricular

Em face desse contexto a Universidade Estadual do Maranh&o, através
da Resolugéo de n°® 890/ 2009- CEPE/ UEMA, criou a Norma disciplinadora dessa
matéria denominada de Dimensédo Pratica nos Cursos de Licenciatura da UEMA
que vem se adequar as Resolucdes CNE/CP n° 1/2002, de 18 de fevereiro de
2002, e CNE/CP n° 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002, que instituem,
respectivamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena; e a duracdo e a carga horéaria do curso de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da Educagdo Béasica em nivel
superior.

A par desta fundamentacdo legal, e da fundamentacdo tedrica que trata
sobre a temética da formacdo de professores na atual contemporaneidade, neste
trabalho abordaremos, em linhas gerais, a institucionalizacdo da PCC e dos
estagios na UEMA como disciplinas do curriculo deformacao dos professores.

Dimensdo prdtica nos cursos das licenciaturas: organizacdo pedagdgica
da UEMA.

Esta Norma “Uniformiza a concepgdo e o procedimento de pratica
curricular, e de estagio curricular obrigatério e das outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais nos cursos de licenciatura da Universidade
Estadual do Maranhao — UEMA.” (2011, p. 35).

A Norma das Praticas contempla trés capitulos que tratam
especificamente das Préaticas Curriculares e quatro capitulos sobre os estagios: | -
Atribuicoes; Il - Concepgao da pratica curricular; Il - Operacionalizacdo da Pratica
como componente curricular; IV - Concepcdo do estagio obrigatério; V -
Operacionalizagdo do estagio Curricular Obrigatorio. Destacaremos alguns
topicos que considera-se mais pertinente para este estudo.

Art. 5° Para efeitos desta Instrucdo, a Pratica nos Cursos de licenciatura
da UEMA tem um tratamento de um componente curricular que
permeia todo o curso, a fim de proporcionar a formacdo da identidade



do professor reflexivo e atuante na sociedade, a partir da articulagdo
com as disciplinas dos nucleos comum, especifico e livre {..} Mediante
acdes integradoras envolvendo pesquisa, extensdo e ensino, que
estreitem o vinculo universidade — comunidade — ambiente educativo.
Art. 6° As acdes na Pratica Curricular deverdo enfatizar o trabalho
independente, tendo em vista a formacdo de profissionais com
autonomia, responsabilidade e compromisso social.

O capitulo lll da Norma trata da operacionalizacdo da pratica como
componente curricular.

Art. 7° A Pratica como componente curricular, ao transcender a sala de
aula, o conjunto do ambiente da escola e a propria educacdo escolar,
podem envolver-se com 6rgdos normativos e executivos dos sistemas
de ensino, agencias educacionais ndo escolares, entidades de
representacdo profissional, familias e comunidade em geral.

Art. 8° Entre as a¢des a serem desenvolvidas pelo o estudante no
ambito da Pratica Curricular destacam-se voltadas a observacao,
reflexdo e intervencdo em situagdes — problema na comunidade escolar
ou extraescolar e na producdo de trabalhos cientificos diversos.
Paragrafo Unico. As atividades em Prética Curricular terdo carater de
iniciacdo a pesquisa, sendo aberto a extensao, pela via ndo formal, ou
seja, o trabalho de pesquisa pode desencadear uma agdo extensionista
na comunidade, caracterizada por uma intervencdo educativa em
ambientes escolares ou ndo escolares.

Art. 10° As atividades em Pratica Curricular poderdo ser realizadas em
grupos de estudantes de acordo com as especificidade do trabalho
conveniéncia de tempo, espaco, interesses e objetivos académicos e
profissionais.

Art. 11° Para o desenvolvimento da Pratica Curricular é fundamental
que aja tempo e espaco especifico destinados para a orientacdo,
desenvolvimento e avaliacdo das atividades discentes.

Art. 12° A Prética Curricular estd organizada em um total de 405
(quatrocentos e cinco) horas/aula, equivalentes a 09 (nove) créditos
distribuidos a partir do segundo periodo, de acordo com o projeto de
cada curso.

Paragrafo Unico. Para a orientacdo, avaliacio no processo e avaliacdo
final que aconteceram durante as reunides em classe, de acordo com
cronograma estabelecido pelo professor orientador, estd prevista uma
carga horaria de 45 horas/aula em cada periodo.

Art. 13° O visto da frequéncia discente nas atividades relacionadas a
Pratica serd dada por uma pessoa da comunidade envolvida nas
atividades, mediante instrumento de controle préprio anexado ao
relatério do trabalho.



Na operacionalizacdo do Estagio Curricular Obrigatério, ele “iniciard com
a orientacdo geral do estagiario e sera desenvolvido durante o semestre letivo
em escola de Educagao Basica publica ou privada.” (Art. 15, 2011, p. 38).

O curso de Historia da Universidade Estadual do Maranhdo e a
institucionalizacdo das praticas e dos estagios como componentes
curriculares obrigatérios

Neste tépico teceremos algumas consideragdes preliminares sobre a
conducgdo do processo tedrico-metodolégico que priorizamos para trabalhar
com estas disciplinas no curso de Histéria. A conducdo metodoldgica pensada
para as praticas busca implementar uma formacdo que prepare os futuros
professores para o dominio dos conhecimentos especificos da area do saber,
bem como das éareas afins, dos conhecimentos pedagdgicos, das politicas
publicas educacionais, incluindo a cultura escolar no seu cotidiano.

A conducdo metodoldgica pensada para as praticas busca o
desenvolvimento de atividades tedrica e pratica, propiciadas pela reflexdo e
pesquisa na superacdo do “praticismo”, na perspectiva apontada por Pimenta e
Lima (2011, p. 52).

(...) bastaria a pratica para a construcdo do saber docente; de um
possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si prépria;
de uma possivel hegemonia autoritdria, se se considerar que a
perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da
pratica; além de um possivel modismo, com uma apropriagdo
indiscriminada e sem criticas sem compreensdo das origens e dos
contextos que a geraram, o que pode levar a banalizagdo da
perspectiva da reflexdo e da pesquisa.

As atividades de pesquisa objetivamo preparo dos(as) futuros
professores(as) para o dominio dos conhecimentos especificos do seu campo de
atuacdo, bem como das éareas afins, tratando dos conhecimentos pedagdgicos,
das politicas publicas educacionais, incluindo a cultura escolar no seu cotidiano,
dentre outros aspectos.



Assim, buscou-se (res)significar estas disciplinas como componente
curricular dos cursos de Histéria da UEMA, os quais destinaram 810 h/ aulas
sendo 405 para os Estagios (Fundamental e Médio) e 405 h/aulas de PCC.

Operacionalizagdo das prdticas como disciplinas curriculares

Estas disciplinas como componente curricular dos cursos de Histéria da
UEMA, sdo trabalhadas com 405 h/aulas distribuidas em quatro préaticas, assim
organizadas:

a- A Pratica da Dimensdo Social e Politica, com 90 h/aulas, com a
seguinte ementa: Concepcdes de ensino de histéria. Parametros Curriculares
Nacionais. Pedagogia de projetos na perspectiva interdisciplinar. Elaboracdo de
projetos articulando os contetidos com a realidade politica, social e educacional.

b- A Pratica da Dimensdo Curricular do Ensino Fundamental, com 90
h/aulas, com a ementa: Parametros Curriculares Nacionais Para o ensino
fundamental. Elaboracdo do Projeto de pesquisa-agao no contexto escolar. Livro
Didatico: abordagem conceitual e metodoldgica .

c- A Prética da Dimens&o Curricular do Ensino Médio, com 135 h/ aulas,
com a ementa: Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Diretrizes curriculares para o Ensino Médio. Elaboracdo de projetos de pesquisa-
acdo no contexto escolar: Livro didatico, abordagem conceitual e metodoldgica.

d- A Pratica da Dimens&o Curricular da Historia do Maranh&o, com 90
h/aulas, com a ementa: O Ensino de Histéria do Maranhdo. O Maranhao no livro
Didatico. Projeto de pesquisa-acdo no contexto escolar.

O Estdgio Curricular na Formacdo do(a) Docente em Histéria na
Universidade Estadual do Maranhdo

No tocante a disciplina estagio, ela vem sendo desenvolvida conforme
explicita a concepcdo do estagio curricular obrigatério, para “oportunizar aos
estudantes condi¢des propicias ao desenvolvimento de sua pratica docente,
mediante observacdo, reflexdo e proposicdo de solugbes as situacdes que se
apresentam na escola campo de estagio, relacionadas diretamente ao ensino-
aprendizagem” (RIOS, 2011, p. 38).



O preparo docente nos cursos de formagdo deve contemplar elementos
que orientem e facam a mediacdo entre o ensino e a aprendizagem dos alunos e
que favorecam uma a¢do pedagdgica significativa.

O estadgio deixa de ser considerado apenas um dos componentes, e
mesmo um apéndice do curriculo, e passa a integrar o corpo de conhecimentos
do curso de formacdo de professores. Podera permear todas as suas disciplinas,
além de ser o espaco especifico de analise e sintese ao final do curso.

Cabe ao estagio desenvolver atividades que possibilitem o
conhecimento, a andlise, a reflexdo do trabalho docente, das agbes
docentes nas instituicdes, a fim de compreendé-las em sua
historicidade, identificar seus resultados, os impasses que apresenta, as
dificuldades. (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 55).

O estagio, enquanto uma disciplina curricular, deve propiciar a interagéo
tedrico-préatica voltada para a realidade, propiciando uma formacdo docente
capaz de atender as demandas exigidas por esta nova realidade que se renova
cotidianamente.

O Estdgio no Curso de Histéria: fases e desenvolvimento

l. Fase de orientagdo e exercicio tedrico
metodoldgico

Nesta fase o professor coordenador/orientador do estagio devera
desenvolver45 horas em cada etapa do estagio (ensino fundamental e médio)
com diferentes atividades. A proposicdo é estimular a leitura, a producéo e
discussdo de textos tedricos e metodoldgicos.

Ainda nesta fase revisita-se a tematica do planejamento para
compreender sua importancia e o papel desempenhado no processo
ensino/aprendizagem; viabiliza-se a agdo de elaboragdo dos planos de aulas com
vistas a explanacao das micro aulas; realiza-se as micro aulas.

Il. Fase de vivéncia na Escola

A partir do conhecimento da realidade é possivel viver e atuar com
maior seguranca, sendo esta a proposta de educar pela pesquisa, enquanto elo



entre o conhecimento historicamente elaborado e as experiéncias vivenciadas no
cotidiano escolar, fato que distingue esta forma de educacdo dos outros espacos
educativos.

A educacdo pela pesquisa oportuniza aos estagiarios, professores da
escola e coordenador atuarem fazendo investigagdes com o objetivo de rever e
criar cientificamente conhecimentos ja existentes, rompendo com mitos e
desenvolvendo uma acdo docente diferente, incitando a rebeldia intelectual dos
alunos (FREIRE, 1999).

A vivéncia na escola diz respeito a um conjunto de atividades a serem
desenvolvidas pelos estagiarios (as) como trocas de experiéncias de vidas. Nesta
vivéncia a atitude cientifica é fundamental para garantir maiores ou melhores
opcdes nas tomadas de decisdes. E importante nesta fase o desenvolvimento de
projetos relacionados a vivéncia escolar.

a) Observacao

A fase da observacdo serve aos estagiarios como uma etapa de anélise
critica de todo o contexto escolar, perpassando pelo espaco fisico, o contexto da
sala de aula, o perfil do professor (a) e do gestor (a), e do corpo da escola de um
modo geral, para que possam escolher, separar e acrescentar novas formas ou
novas maneiras de conduzirem o processo educacional. O comentario feito por
uma estagiaria na fase de observacdo mostra a pertinéncia desta etapa para
perceber a realidade da escola:

A experiéncia de estagio que nos foi proporcionada revelou-nos uma
face indesejada da educacdo: profissionais descomprometidos e
desmotivados além de uma estrutura burocrdtica que permeia a
relacdo dos dirigentes da nacdo e os profissionais da educacdo. Apesar
das mazelas descritas por nos, o estdgio mostrou-se gratificante muitas
vezes. A relacdo com os alunos e demais professores € uma experiéncia
gratificante e enriquecedora (Relatério de Estdgio de Ensino Médio,
2010).

Na fase da observacdo, o professor coordenador do estagio devera
instigar os estagiarios para elaborarem alguns questionamentos. Por que estou
fazendo esta observacdo? Qual é o seu sentido? Qual a diferenca entre o que eu



devo observar e o que eu quero observar? Essa fase da observagdo tem algum
valor na minha profissionalizacdo? Qual a importancia da minha participacdo nas
reunides?

b) Planejamento

Segundo Pimenta e Lima (2011, p. 180), "A importancia do
planejamento que se revela ndo apenas como um momento ou evento, mas
como uma atividade-eixo, como a espinha dorsal que sustenta e permeia todo o
percurso do ensinar e do aprender”.

A acdo de planejar permite a intervencdo efetiva dos alunos (as)
estagiarios (as) nas diversas atividades e eventos programados pela escola:
atividades ludicas, gincanas, projetos de leituras, aulas de campo, feiras de
ciéncia, mini-cursos sobre tematicas variadas (sexualidade, ética, meio ambiente,
producdo e organizagdo de material escolar, ética, cidadania, pluralidade cultural
e outros).

O planejamento na escola é descrito pelo estagiario como um momento
fundamental para o preparo das atividades docentes.

Do ponto de vista organizacional, o planejamento das aulas oferecidas
pela escola se faz por meio da realizacdo de reunides onde serdo
discutidas questdes de interesse da instituicdo de ensino,
posteriormente, repassados aos alunos durante as aulas ministradas
pelo professor. Nos dias destinados ao planejamento, todos os
professores sdo convocados e devem estar presentes, visando
organizar um planejamento de forma interdisciplinar, possibilitando o
didlogo entre as disciplinas que compdem o curriculo escolar.
(Relatorio de Estagio de Ensino Fundamental, 2010).

c) A Regéncia.

Esta é a fase em os estagiarios aplicam na sala de aula suas experiéncias,
desenvolvendo propostas e a¢des que extrapolem a reproducdo de técnicas, de
orientacOes e saberes. Os estagiarios deverdo direcionar sua agdo para se ajustar
as novas exigéncias do conhecimento, dos meios de comunicacdo e informacdo



dos alunos. O relato de um estagiario aponta a importancia da sondagem com o
corpo discente para a escolha da melhor metodologia a ser aplicada durante a
regéncia.

A regéncia propriamente dita transcorreu normalmente, o
procedimento metodoldgico mais utilizado por nds foi a exposicao
dialogada, isto nos permitiu fazer uma sondagem com os alunos para
sabermos em que nivel deveriamos conduzir as aulas. Trabalhamos
com o livro didatico adotado pela escola e com recursos externos
(letras de musica, filmes, dindmicas em sala de aula). Aparentemente os
alunos receberam bem nossa metodologia(Relatério de Estagio de
Ensino Médio, 2010).

Il. Fase de Elaboracdo e Apresentacdo do
Relatério

Esta fase deve representar o momento de conclusdo e sistematizagédo de
todas as fases do estdgio. O relatério é o apice de um processo de elaboragdo
que perpassa todo o estdgio, constituindo-se a todo o momento. Neste
documento, a sistematizacdo das atividades deve ser clara, contemplando
analises e avaliacbes sobre o cumprimento dos objetivos dos estagios, seus
acertos e desacertos.

A elaboracdo do relatério é um instrumento de analise que reflete a
experiéncia do (a) estagiario (a) e sua atuacdo como docente. O relatério deve
contemplar os itens béasicos de um trabalho cientifico: Introducdo; Atividades
desenvolvidas; Concluséo; Bibliografia; Apéndices e/ou anexos.

Relatos de experiéncias: O que dizem os estagidrios.

E interessante percebermos essa perspectiva nos relatos dos alunos que
vivenciaram o campo de estagio.

Os relatérios aqui arrolados apresentam uma escrita descritiva, e sdo
documentos que revelam a maneira como os estagiarios percebem essa etapa
da formacao, se reportando a ela de maneira satisfatoria, como expressa Pimenta
e Lima (2011, p.12)



O estagio supervisionado para os alunos que ainda ndo exercem o
magistério pode ser o espaco de convergéncia das experiéncias
pedagdgicas vivenciadas no decorrer do curso e, principalmente, ser
uma contingéncia de aprendizagem da profissdo docente mediadas
pelas relagdes sociais historicamente situadas. (PIMENTA E LIMA, 2011,
p. 12).

O que as autoras pontuam encontra sentido nas representacdes dos
estagiarios conforme destacado em alguns fragmentos abaixo nos quais eles
enfatizam o Estdgio como uma componente curricular importante na formacao
docente, destacando as aprendizagens aprendidas nas suas diferentes fases,
iniciando pela fase de preparacdo para o exercicio da docéncia.

“O estdgio supervisionado se caracterizou [...] como uma enriquecedora
experiéncia quanto a profissGo docente” (Estagidria Y, 2012, p. 22).

“Nas 45 horas aulas foram trabalhadas aulas teéricas sobre o fazer
docente, sobre Planejamento e foram planejadas as micro aulas, que foram
explanadas por todos os colegas com os comentdrios e a avaliacGo da professora.”(
Estagidrio F, 2013, p.4).

Na fala de alguns é grande a énfase dada a escola como instituicdo
propiciadora de aprendizagens para o exercicio da docéncia, “é neste espaco
destinado prioritariamente a pratica, que os futuros professores podem exercitar o
seu fazer, pondo em acdo a teoria adquirida e tendo os contatos com a dindmica
da profisséo e seus percalcos.” (Estagiario L, 2010, p. 5) .

Por outro lado, fica evidenciado a surpresa de alguns com a realidade da
escola, “esta experiéncia serviu para perceber a dificil tarefa de se trabalhar num
lugar agitado, um ambiente tdo variado, multiplo e complexo [..].” (Estagiario P,
2013, p. 05)

Reconhecem a importancia do estagio em coloca-los em contato com a
escola, como sendo um momento que “visa a formacdo mais completa e
aprimoramento profissional dos futuros professores, que precisam conhecer a
dindmica do seu futuro ambiente de trabalho.” ( Estagiario P, 2010, p.6). “O
cotidiano escolar e a regéncia em sala de aula sGo de extrema importdncia”
(Estagiario W, 2011, p.5). “O campo de estdgio permite aos futuros professores
adquirir contato direto com o fazer prdtico em sala de aula e, sobretudo, trocar



experiéncias com o professor/supervisor sobre as dificuldades, os desafios e as
superacbes que envolvem o cotidiano da profissdo” (Estagiario D, 2011, p,6) . “Os
professores foram muito receptivos ao nos receber para a realizacGo do estdgio.
Cada professor tem sua singularidade, sua metodologia e maneiras de enfrentar os
problemas da escola [...]." (Estagiario B, 2011, p.8).

Outros destacaram em suas representagdes a importancia da regéncia, a
etapa do estagio em que eles assumem a turma como professores (aprendizes),
sendo este o momento de “desempenhar da melhor maneira possivel as aulas,
tentando criar um elo entre as discussées feitas na Universidade e o ambiente
escolar, contribuindo ainda para o bom desempenho dos alunos” (Estagiario T,
2010, p.13).

E ainda neste momento que eles enfrentam o desafio para testar os
conhecimentos tedricos e pedagdgicos, adquiridos ao longo da formacéo, bem
como as competéncias e as habilidades, exigidas no processo de ensinar.
“Realizamos aulas expositivas dialogadas, em que os alunos tiveram a
oportunidade de opinar, questionar, etc. [...] com a andlise de mapas, imagens
leitura de trechos de documentos histéricos [...] para a amplia¢do do conhecimento
e proporcionar a interdisciplinaridade” (Estagiario R, 2013, p.7). "Através da
disciplina estdgio tive a oportunidade de desenvolver habilidades e competéncias
que contribuiram para a prdtica da docéncia” (Estagiario E, 2012, p. 06). “A
regéncia em sala de aula possibilita ao profissional da docéncia enxergar as
nuances que permeiam a realidade do aluno e a relagdo deste com o professor, a
disciplina e a escola” ( Estagidrio M..A, 2014, p.9. “O estdgio supervisionado se
caracterizou [...] como uma enriquecedora experiéncia quanto a profissdo docente”
(Estagiario Y, 2012, p. 22). “O estdgio oferece ao académico a possibilidade de
perceber os desdafios da carreira do magistério e de refletir sobre sua futura
profissd@o” (Estagiario G, 2012, p.5).

No contexto destas falas fica explicitado que o estagio é uma
componente curricular importante, que possibilita aos (as) alunos (as) em
formacdo compreenderem a complexidade da instituicdo escolar, como um
espaco plural, heterogéneo e propiciador de diferentes aprendizagens. Portanto,
faz-se necessario que o futuro professor(a) experiencie enquanto aluno(a), e
.em seu processo de formacdo, os modelos didaticos, as capacidades,
competéncias, habilidades, atitudes, a organizacdo do espago da sala de aula.



A experiéncia adquirida com o estdgio foi muito produtiva. Conseguimos
a partir de entdo vislumbrar com mais clareza a docéncia e sua relacdo com os
aspectos administrativos e humanos encontrados numa escola, o que
consideramos de suma importdncia (Relatoério de Estagio Ensino Médio, 2010).

A nova dimensao pratica para os cursos de licenciatura da UEMA face a
resolucio CNE/CP n° 02/2015 e a DCNS para a formacao inicial dos
profissionais do magistério da Educacao Basica

A nova Dimensdo Prdtica para os Cursos de Licenciatura da UEMA

Esta diretriz foi elaborada para atender as novas politicas educacionais
consubstanciadas no novo PNE (2014 - 2024) aprovado em junho de 2014, bem
como a Resolugdo CNE/CP N° 02/2015 que define as diretrizes curriculares
nacionais para a formacdo incial em nivel superior, tendo sido aprovada pelo
CEPE/UEMA, aguardando apublicagdo da Resolucao disciplinadora.

As horas destinadas a efetivacdo das praticas e dos estagios pelas DCNs
(n® 02/2015) continuam sendo 800 horas. No tocante as normas da UEMA a
pratica Curricular estard organizada em 405 horas, equivalente a 9 créditos.
Nesse contexto considera-se uma estratégia inovadora a proposicdo da UEMA
para operacionalizar as praticas:

4 Pratica Curricular da Dimensdo Politico-Social - 135 horas;
v Pratica Curricular da Dimenséo Educacional - 135 horas;
4 Pratica Curricular da Dimenséo Escolar - 135 horas.

Ha uma recomendagdo da UEMA para que todas as praticas destinem
60 horas para serem trabalhadas de forma presencial em sala de aula para que o
professor(a) acompanhe a orientacdo e avaliacdo do estudante.

Em conformidade com a nova norma as praticas serdo desenvolvidas
com a participacdo dos estudantes em atividades voltadas para pesquisa,
reflexdso e a intervencdo em situagdes problemas na comunidade,
consubstanciadas a partir da elaboracdo de Projetos de Pesquisa, conforme o
proposto no projeto pedagogico de cada curso.



No tocante ao estadgio curricular supervisionado nas licenciaturas, a
carga horaria destinada continua a ser de 405 horas correspondente a 9 créditos.
A estratégia inovadora diz respeito a organizagao da disciplina em trés etapas,
contemplando:

v' Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo de Instituicdes de
Educacao Basica - 90 horas;

v’ Estagio Curricular Supervisionado anos finais do Ensino
Fundamental- 135 horas;

v' Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Médio - 180 horas.

Esta nova organizacdo do curriculo e distribuicdo da carga horaria das
disciplinas de estagio amplia as possibilidades dos estudantes interagirem mais
cedo com o espaco escolar, pois o aluno passara a desenvolver a disciplina a
partir do sexto periodo.

Consideragoes finais

No contexto dos embates travados pelos estudiosos dos diferentes
campos do saber para a preparagdo dos(as) futuros(as) professores(as), ressalta-
se o surgimento de abordagens que contemplam diferentes premissas
orientadoras para essa formacdo, e grande parte delas é incorporada na
legislacdo que trata da formacdo, com nuances as vezes divergentes do proposto
pela teoria.

Essas novas proposicdes para o campo da formacdo de professores
emanam de diferentes contextos internacionais e nacionais, resultado das
pesquisas de estudiosos que tem contribuido sobremaneira para fazer avangar o
entendimento da profissionalizacdo da docéncia como um campo especifico,
enfatizando a peculiaridade do ser professor(a).

A guisa de conclusdo, para ndo fechar a discussdo que estd comecando
a ser apreciada de acordo com as exigéncias das DCNs N° 02/ 2015 CNE/CP,
ressalta-se:

A ampliacdo do tempo preparatério de formagdo minima nas
licenciaturas para trés mil e duzentas horas (3.200 h), propiciada pela legislagdo;
a organizagdo de uma coordenagdo que articule os diversos momentos das



praticas com o estagio, tornando esse processo da formagdo pedagdgica um
caminhar que se desenvolve desde os primeiros momentos de ingresso do
estudante nos cursos de licenciatura; a possibilidade de mudanca de
mentalidade dos estudantes que passam a encarar as praticas e os estagios
como um momento de sua formagdo em que pode contribuir para a intervencdo
na realidade escolar, levando inova¢des metodoldgicas que propiciem o
envolvimento dos estudantes da escola no processo, e o repensar da pratica
profissional dos docentes que se mantém em uma pedagogia tradicional.

Apesar dos avancos, aponta-se que as praticas e os estagios ainda
enfrentam alguns obstaculos: a distribuicdo da carga horaria das disciplinas, que
ndo encontra espaco de tempo suficiente para sua viabilizacdo; a burocracia
vivenciada na escola para ter acesso a documentos imprescindiveis no processo
da pesquisa e aos recursos didaticos; o desestimulo (desilusdo) de alguns
professores; a gestdo tempo disponibilizado para a explanagdo didatica dos
contelidos e/ou outras atividades pedagdgicas; a dificuldade do planejamento
com o corpo docente.

Neste trabalho, buscou-se apontar aspectos contemplados nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professores, como uma
construcdo que, refletindo o contexto histérico, traz em seu texto novas
exigéncias para esta formacdo, e que de certa forma reflete também o contexto
internacional.

Por fim, e de forma sintética, relatamos as experiéncias vivenciadas pelos
estudantes na disciplina Estagio no Ensino Médio, do Curso de Historia, campus
de S&o Luis/UEMA, demonstrando a importancia e o significado dessa disciplina
na formacado dos futuros professores(as) de Historia.
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Formacao de professores no Maranhao: dos programas a distancia dos anos
de 1960 ao Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)

Severino Vilar de Albuquerque
Introducao

O Estado do Maranhdo, cenario deste estudo, tem vivido realidades
problematicas no que tange a formacdo de professores com atuacdo na
educacdo basica, que podem ser conhecidos desde os anos de 1960. Este texto
tem como objetivo apresentar os programas voltados para a formacdo de
professores desenvolvidos nesse Estado a partir dos anos de 1960, quando o
Estado brasileiro, por intermédio do Ministério da Educagdo (MEC), inicia uma
série de acordos com agéncias de desenvolvimento internacionais,
particularmente no setor educacional, com vistas a implantacdo de programas
voltados para adequar a educagdo ao desenvolvimento do capitalismo mundial.
O objeto de investigacdo deste estudo teve como objetivo analisar as relacoes
entre o projeto de sociedade e as politicas e reformas educacionais instituidas a
partir dos anos 1960, momento que marca a trajetéria do “Estado autoritario”,
caracteristico do regime militar instituido com o Golpe de 1964.

No estudo do problema, o esforco epistemoldgico e metodoldgico
pautado pela abordagem qualitativa, permitiu apreender o fenémeno
investigado na sua totalidade, analisando a tensdo entre regulagdo e
emancipac¢do que caracteriza a implementacdo de politicas publicas e reformas
educacionais com o foco no ambiente escolar, apontando possibilidades de
construir projetos instituintes/emancipatérios. O estudo contempla andlise de
documentos oficiais e de depoimentos de sujeitos que atuam em sistemas
publicos de ensino do Maranhéo.

As politicas educacionais instituidas ao longo da década de 1960, bem
como nos anos seguintes, se alinharam as determinagdes do imperialismo
econdmico  norte-americano, estabelecendo uma relacido com o
desenvolvimento nos moldes do tecnicismo implantado no pais por meio de
leis autoritarias, resultantes de acordos de cooperacdo internacional celebrados
entre o Brasil e agéncias norte-americanas de desenvolvimento. No ambito dos
acordos, o setor educacional brasileiro imprimiu uma nova légica de oferta



minimalista na educacdo basica as classes menos favorecidas, impactando na
formulacdo e no desenvolvimento das politicas educacionais e na formacdo de
professores.

A escola normal, ao longo desse periodo, comeca a perder,
gradativamente, sua relevancia enquanto l6cus de formagdo de professores
para os anos iniciais de escolarizacdo. Essas escolas logo se transformariam,
pela Lei 5692/71, em espacos de habilitagdo profissional de 2° grau -
habilitacdo especifica para o magistério, equiparando-a as demais habilitagdes
criadas em nivel profissionalizante. Essa precarizagdo da formacdo de
professores para as primeiras etapas de escolarizacdo acentua-se no novo
regime politico, alcancando desdobramentos de profunda precarizacdo na
formacdo de professores no ambito dos estados e municipios. No caso do
Maranhéo, algumas experiéncias nesse sentido foram adotadas pelos sistemas
publicos de ensino, acarretando prejuizos de toda ordem para a gestdo escolar,
para a formacdo de professores e para o atendimento educacional.

A questdo da formacdo de professores também ¢é discutida, neste
texto, no ambito da politica educacional instituida nas ultimas décadas do
século passado em que muitas agbes foram desenvolvidas no ambito dos
sistemas publicos de ensino do pais. Foi um periodo que marcou a entrada do
Brasil na esteira desenvolvimentista, cujo cerne estava na preparagdo de mao-
de-obra para atender as demandas do capital. No campo educacional, os
programas voltavam-se para ampliar a oferta da educacdo escolarizada, nos
moldes do baixo custo, a populagdo, com objetivo de preparar/capacitar para o
mercado de trabalho. A formacdo de professores, nessa perspectiva, era
oferecida por meio de cursos de curta duracdo calcados em bases instrucionais.

No Maranhdo, algumas experiéncias de formacdo docente, nesse
periodo, denotam o modelo de educagdo adotado nas politicas instituidas pelo
MEC. Documentos analisados da época revelam que os cursos oferecidos
fundamentavam-se em bases metodoldgicas e cognitivistas, necessarios para
treinar professores para a pratica educativa. Desse modo, os primeiros anos de
escolarizacdo eram orientados por professores, geralmente, desprovidos de
formacdo técnica e politica. J& na segunda metade dos anos 1990, o modelo de
gestdo escolar e de formacdo docente calca-se nos principios gerencialistas da
eficiéncia e da eficacia escolar, descurando-se dos reais objetivos da educacdo
e da funcao social da escola.
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A politica educacional e a formacao de professores no Brasil a égide do
Regime Militar (1964-1984)

A partir de 1964, o pais se transformou no cenario do regime
autoritario/militar, prolongando-se por um periodo que foi marcado por
sucessivos ciclos de liberalizagdo que conviveram, dialeticamente, com os ciclos
de repressdo, dependendo das conjunturas politicas e das necessidades de
legitimacdo do regime. Este resultou em alteracdes significativas no padrao de
desenvolvimento do pais, sob a tutela e ampliagdo do papel do Estado,
incorrendo na modernizagdo de suas praticas, colocando em campos distintos a
sociedade politica e a sociedade civil e, desse modo, impactando na formulacdo
e no desenvolvimento das politicas sociais e, particularmente, nas politicas
educacionais e na formacao de professores.

Nesse novo cenario, as politicas sociais implantadas se constituiram em
mecanismos de substituicdo da negociacdo politica na busca de equacionar as
tensdes entre Estado e sociedade civil e, no interior destes, em instrumentos do
aumento da produtividade do trabalho em estratégia de mediacdo politica dos
conflitos entre os varios capitais. Na area da educacdo, as a¢des do Estado se
conformaram em meio as estratégias de obten¢do do consenso passivo e da
criacdo de condi¢cdes minimas de adaptacdo das relacbes de producao
impostas pelo imperialismo do capital internacional. A formagéo de professores
nesse contexto deveria ajustar-se a um novo ordenamento legal e as
necessidades da producdo, adequando a formacdo desses profissionais a Teoria
do Capital Humano e aos principios da modernizacdo, da produtividade, da
eficiéncia e da racionalidade.

A educagdo, nessa esteira, se constituiu como um dos principais
mecanismos para garantir o consenso em torno do regime, Para garantir sua
governabilidade, o Estado militar necessitava conquistar bases de legitimacdo e
de adesdo de uma parte dos intelectuais das classes médias e dos extratos
sociais pertencentes as classes menos favorecidas. As politicas educacionais
contribuiram para a difusdo da ideologia da administracdo das desigualdades
no pais, através do discurso de valorizacdo da educacdo escolar e da sua funcao
equalizadora. Medidas neste sentido foram postas em pratica, como, por
exemplo, a obrigatoriedade escolar para oito anos, que se constituiu em



importante mecanismo para oferecer aparentes condi¢cdes de ascensdo social
por via da escolarizacdo, camuflando o proposito de responder as necessidades
de formacdo de trabalhadores para a nova fase de desenvolvimento do pais.

Nesse sentido, o Parecer CFE 252/69 reformulou o Curso de Pedagogia
nos moldes da Reforma Universitaria implantada pela Lei 5 540/68. O parecer
fixou o curriculo e a duracdo minimos para o curso de graduacdo em
Pedagogia, visando a formacdo de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientacdo educacional, administracéo,
supervisdo e inspegdo escolar, podendo as trés Ultimas ser oferecidas, tanto em
curso de duragdo plena como de curta duragdo, neste caso, para a atuacdo em
escolas do entdo 1° grau. Desse modo, o curso de Pedagogia ficou organizado
em habilitagdes, fragmentando a formacdo do pedagogo, refletindo a légica
tecnicista ao atrelar a formacdo do professor e demais profissionais da
educacédo a légica do mercado e a ideologia da seguranca nacional, imprimindo
o molde da tecnocracia das empresas e dos objetivos de desenvolvimento
definidos pelo Estado militar autoritario.

Nesse contexto, a Escola Normal comeca a perder, gradativamente, sua
relevancia enquanto [écus de formacdo de professores para os anos iniciais de
escolarizacdo. Essas escolas logo se transformariam, pela Lei 5692/71, em
espacos de habilitacdo profissional de 2° grau - habilitacdo especifica para o
magistério, equiparando-a as demais habilitacbes criadas em nivel
profissionalizante. Desse modo, a formacdo de especialistas e professores para
as escolas normais passou a ser feita exclusivamente no Curso de Pedagogia.

Adequando-se as diretrizes da Teoria do Capital Humano, foi instituida
a Lei 5692/71 da Reforma do 1° e 2° Graus, trazendo algumas defini¢des
quanto a organizacdo do ensino e a formacao de professores. Regulamenta a
expansdo da escolarizacdo obrigatéria e gratuita para oito anos e implanta a
profissionalizagdo obrigatéria compulséria do curriculo do 2° Grau. Nesse
sentido, fazia-se necessdria a ampliacdo do sistema de ensino publico,
tornando-se indispensavel tratar da formacdo dos profissionais necessarios a
sua implantacao.

No que tange a formacdo de professores para o entdo 1° e 2° graus, a
lei assim definiu:

e Habilitagdo especifica para o magistério em nivel de 2° grau, destinada
ao ensino de 12 a 42 série do 1° grauy;



e Habilitagcdo especifica para o magistério em nivel de 2° grau, mais um
ano de estudos adicionais, destinado ao ensino de 1° grau, até a 6°
série;

e Habilitacdo especifica em licenciatura curta em nivel superior,
destinada ao ensino de 12 a 82 série;

e Habilitacdo especifica de especialista em educacdo, para o
desempenho das fungbes especificas de orientador, supervisor,
administrador e inspetor, realizada em nivel superior no Curso de
Pedagogia.

No Capitulo V, a Lei 5692/71, definiu que a formacdo de professores e
especialistas em educacdo para o ensino de 1° e 2° Graus seria feita em niveis
que se elevassem progressivamente, ajustando-se as diferencgas culturais de
cada regido do pais e com orientacdo que atendesse aos objetivos especificos
de cada grau as caracteristicas, area de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento dos educandos (art. 29). Desse modo, a elevacdo das
exigéncias para a formagdo de professores e especialistas estaria condicionada
as possibilidades de cada regido. Nessa perspectiva, fica patente o carater
discriminador e excludente da lei, ao definir o ajustamento da educacdo a ser
oferecida, bem como a formacdo de professores e demais profissionais da
educagdo escolar, as condi¢des socioeconOmicas e culturais das regides do
pais.

Especificamente em relacdo a formacdo de professores, a lei tecnicista
define que a formacdo minima para o exercicio do magistério dos anos iniciais
do ensino fundamental (primario) deveria ocorrer em cursos de habilitacdo
especifica em nivel médio. Dessa forma, a Lei 5692/71, criou a figura do
professor técnico de nivel médio, com a estrutura dos cursos de magistério em
substituicio as escolas normais. Os novos cursos, de carater
predominantemente tecnicista comprometeram, qualitativamente, a formacéao
dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental, ao descaracterizar o
curso normal, que foi transformado em um entre tantos outros cursos
profissionalizantes. Os proéprios institutos de educacdo, institui¢des respeitadas
até entdo na formacdo de professores, foram obrigados por forca da lei a
oferecer outros cursos profissionalizantes.

Ao analisar o conteddo da Lei 5692/71, Alves (1988) enfatiza que o
curso de formacao de professores foi o menos discutido em nivel federal, sem



que houvesse nenhum pronunciamento do Conselho Federal de Educacao
(CFE), nem de outra instancia do MEC. Ao mesmo tempo, a autora aponta que,
dessa forma, o curso de formacdo de professores foi deixado as determinagoes
das autoridades estaduais, sob a justificativa de que as redes de ensino
fundamental eram, em grande maioria, estaduais e municipais.

Importa destacar o art. 77, paragrafo Unico, onde define que para
atender a demanda de professores, onde persistisse a falta real desses
profissionais, poderiam ser admitidos professores com habilitagdo menor para
lecionarem em séries mais avancadas e, apOs a aplicagdo dos critérios
estabelecidos, poderiam ainda lecionar:

e No ensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que hajam concluido
a 82 série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

e No ensino de 1° grau, até a 52 série, candidatos habilitados em
exames de capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pelos
respectivos conselhos de educacao;

e Nas demais séries de ensino de 1° e 2° graus, candidatos habilitados
em exames de suficiéncia regulados pelo Conselho Federal de
Educacdo e realizados em instituicdes oficiais de ensino superior,
indicados pelo mesmo conselho.

A abertura que a Lei 5692/71 propiciou a docéncia na educacédo basica,
principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental a pessoas sem
formacdo minima em normal médio, deixou o entdo ensino primario relegado
ao processo de crescente exclusdo das classes menos favorecidas,
principalmente nas regiGes mais pobres do pais, consideradas, aquele
momento, como menos importantes dentro das  pretensdes
desenvolvimentistas do capital internacional. Por outro lado, pode-se
questionar, também, a fragilizacdo da formacao superior de professores através
de cursos de licenciatura curta e polivalentes que tinham o objetivo de reduzir
o tempo de formacdo, acarretando prejuizos na qualidade de preparacéo
destes profissionais. E nesse cenario que grandes movimentos no ambito dos
educadores progressistas emergem no final do governo militar, embrenhados
na discussdo pela reformulacdo dos cursos de formacdo de professores,
visando, por um lado, dotar tal formacédo de carater técnico e politico e, por
outro lado, resgatar a escola publica como um bem publico essencial a
construcao de uma sociedade cidada.



Os programas de formacao de professores no Estado do Maranhdo no
contexto dos acordos internacionais: fracassos e descontinuidades

O Estado do Maranhéo se inclui, ainda hoje, entre os mais pobres do
pais, com drasticos indicadores de desenvolvimento humano, com raros e
descontinuados programas de formacdo de professores. O primeiro, que a
presente pesquisa logrou identificar, ocorreu a partir do final dos anos 1960,
por meio de programas em parceria com o MEC, no ambito de acordos que
este ministério celebrava com agéncias internacionais, notadamente a Agéncia
de Desenvolvimento Internacional dos Estados Unidos (USAID). Embora a
secretaria de educacdo ndo disponha de informagdes sobre a implantacdo e
execugao desses programas nesse estado, em levantamento junto ao MEC/INEP
constatei que trés programas oriundos dessas parcerias foram desenvolvidos
pela secretaria de educacdo: o Programa de Aperfeicoamento do Magistério
(PAMP); Programa Logos |; e o Programa Logos II.

O PAMP tinha como objetivo preparar e titular, como regente de
ensino, o professor leigo que atuava nos anos iniciais do ensino fundamental,
entdo primario, que possuia somente o entdo primario incompleto e, ao
mesmo tempo, preparar para funcdo de supervisor do sistema estadual de
ensino, o professor egresso de escola normal de 1° grau (ginasial). O curso para
o professor com primaério incompleto (EF), era desenvolvido em quatro etapas,
tendo este programa vigorado, no Maranhdo, entre os anos de 1965 a 1970.

O Programa Logos | foi executado no periodo de marco de 1973, se
estendendo até novembro de 1974, sendo administrado pela secretaria de
educacdo, por meio do Departamento de Ensino Supletivo e teve seus custos
financiados pelo Departamento de Ensino Supletivo do Ministério da Educacao,
também apoiado no acordo MEC/USAID, desenvolvido durante um periodo de
12 meses. O programa visava testar uma metodologia de ensino a distancia,
como modalidade de formagdo e de aperfeicoamento de professores, sem
retird-los de sala de aula e tinha como objetivo qualificar professores leigos, em
nivel de primeiro grau.

O ultimo programa financiado por meio dos acordos do MEC/USAID
foi o Logos I, executado de 1975 até o inicio os anos de 1980, pela Secretaria
de Educacgdo do Estado do Maranhdo com a participagdo do Departamento de
Ensino Supletivo, na modalidade a distancia. Tinha o objetivo de habilitar, em



nivel médio, entdo 2° grau, para lecionar nos anos iniciais do ensino
fundamental (1° Grau), com avaliacdo no processo, mediante ensino a distancia,
aplicado através de mdédulo de ensino. Destinava-se a professores néao
titulados, em exercicio no magistério nas quatro primeiras séries do entdo 1°
Grau. (BRASIL/MEC/DSU, 1975).

As bases legais do Programa Logos Il estavam ancoradas na Lei 5
692/71 e nos pareceres numeros: 699/72, que trata do ensino supletivo; 853/71,
que estabelece diretrizes sobre matérias que constituem o nuicleo comum;
45/72, que prescrevia normas sobre as habilitagdes profissionais de 2° grau; e
349/72, que oferece orientacdo sobre a formacdo de professores, em nivel de
2° grau, para o exercicio do magistério de 1° grau. Este programa era
administrado, em nivel nacional, pelo Departamento de Ensino Supletivo do
MEC e, em nivel regional, pelas secretarias de educacdo dos estados e
municipios.

A carga horaria constava de 3 480 horas, a ser cumprida num prazo de
28 a 30 meses. O curso era oferecido em modulos, num total de 203 unidades,
totalmente a distancia, com breves encontros dos cursistas com o Orientador e
Supervisor Docente (tutor) e tinha o propdsito de atingir um maior nimero de
professores possivel. Os contetidos do curso eram distribuidos em dois eixos de
disciplinas: um eixo de educacdo geral e outro de formacdo especifica. Para o
nicleo comum (educacdo geral) eram destinadas 1 330 horas e para a
especifica, 2 150 horas. O estagio supervisionado comportava um total de 500
horas (BRASIL/MEC/DESU, 1975).

Tanto o programa Logos Il como os demais descritos anteriormente,
destinavam-se a habilitar professores que ja se encontravam em exercicio
profissional nos sistemas publicos de ensino. A justificativa para a oferta deste
programa foi uma constatacdo, pelo MEC, a partir de levantamento da
existéncia de um grande numero de professores nao titulados atuando nas
quatro primeiras séries do entdo 1° grau. No levantamento feito pelo MEC, em
1972, deu conta de havia de 150 000 a 200 000 professores, no Brasil, sem a
devida habilitagdo para a docéncia. No Maranhdo ndo foi possivel levantar
informacdes nesse sentido por ndo haver registros oficiais.

As publicacées oficiais ndo mostram nenhuma avaliacdo que ateste a
qualidade que esses programas produziram no contexto educacional desse
periodo, nem tampouco quanto a qualificacdo do trabalho docente, o que



evidencia que em nada contribuiram para avangos significativos. Mais
representaram medidas paliativas para minimizar as tensdes que se traduziam
pela adequacdao da educacdo ao modelo de economia desenvolvimentista
sustentado pelos pilares da “seguranca nacional”, como imperativo para o
fortalecimento do imperialismo do capital internacional. Os reflexos dessas
iniciativas, tanto na educa¢do como nas demais areas das politicas publicas
sociais, revelaram as contradi¢des do regime militar, fazendo ruir suas bases e
abrindo espacos para a reconstrucdo dos pilares da democracia, erigidos pela
organizacdo dos movimentos sociais que marcaram a transi¢do para a abertura
politica e a para a reconstrucdo dos direitos de cidadania no pais. O que de
mais importante pode ser destacado no seio desses movimentos é a
alavancada nacional em torno da Assembleia Nacional Constituinte que
culminou com a promulgacdo da atual Constituicdo do pais.

No Maranhdo, a década de 1980 foi marcada por precarios indicadores
sociais e educacionais. De acordo com o Censo divulgado neste ano, mais da
metade da populagdo economicamente ativa, cerca de 54,0% ndo possuia
qualquer nivel de escolaridade e o déficit de atendimento a populacdo na faixa
dos 7 a 14 anos era de 8,5% na zona urbana e de 54,2% na zona rural. Estudos
de Nascimento (1995) mostram que os planos governamentais'® da década
enfatizavam que esses indicadores demonstravam as intensas dificuldades para
cumprir o preceito constitucional que assegurava a universalizacdo da
educacdo basica, principalmente na zona rural onde os problemas relacionados
ao atendimento de politicas sociais eram mais drasticos.

A entrada e a saida de alunos do sistema escolar tornava o problema
ainda mais grave, o que provocava alto indice de distor¢do idade/série.
Levantamento realizado por Nascimento sobre os dados de matriculas na
década de 1980 revela a precariedade em que se encontrava o atendimento
educacional no Estado do Maranhdo. De 818.816 alunos matriculados no
sistema escolar do entdo 1° grau em 1985, participavam 177.888 alunos fora da
faixa etaria convencional para esse nivel de ensino. E, do total de 330.947
criancas de 7 a 14 anos que se encontravam fora da escola, 328.441 eram do
meio rural. Os estudos ainda mostram que as condi¢des da rede escolar
corroboravam para o precario atendimento da rede publica de ensino nesse

'3 Ver estudos de Nascimento (1995).



estado. Em meados da década de 1980, 66,3% dos estabelecimentos do entdo
1° grau, possuiam apenas uma sala de aula, dos quais 65,9% pertenciam a rede
municipal de ensino ou entdo funcionavam na casa da professora.

Em relagdo ao rendimento auferido pelos alunos, os dados levantados
pela autora mostram que dos 298.723 alunos matriculados em 1978 na 12 série
do 1° Grau, 54.050 chegavam a 42 série em 1981 e 27.081 alcancavam a 82 série
em 1985.

Concernente a formacdo de professores, o Maranhdo apresentava um
quadro desastroso com relacdo ao nivel de escolarizagdo desses profissionais.
Em 1980 o sistema publico de ensino do Maranhdo totalizava 31.838
professores atuando na educacdo basica. Destes, apenas 1.546 possuiam
terceiro grau completo, correspondendo a 4,85%. Do restante dos docentes,
8.910 possuiam curso de magistério em nivel médio (2° Grau), enquanto que
716 possuiam apenas o entdo 2° Grau, sendo que destes, 84 com 2° grau
incompleto. Mais grave é que ainda atuavam 11.220 professores com nivel de
formagdo apenas do entdo 1° Grau, sendo que destes, 8.365 tinham formagao
incompleta neste nivel de escolaridade.

Em 1987, portanto, proximo do final dessa década, a realidade da
formacgdo docente no Maranhdo nao era alentadora. Embora tenha havido um
incremento no quantitativo dos docentes da rede publica estadual, totalizando
60.743 professores, apenas 2.250 portavam diploma de graduacdo completa, o
que corresponde a 3,70%. Percebe-se, pois uma queda no numero de
professores com graduagdo se comparado com o ano de 1980, ndo obstante o
crescimento do nimero de professores da rede. Do restante, 18.998 possuiam
magistério completo e 1.093 com magistério incompleto. O sistema de ensino
ainda contava com 1.428 professores com o entdo 2° Grau completo e, ainda,
com 16.234 professores com o entdo 1° Grau, sendo que destes, 10.192 ainda
possuiam o 1° Grau incompleto.

Paradoxalmente, a década de 1980 foi considerado um periodo de
insercdo do Maranhdo na era do grande capital, com a instalagdo do Programa
Grande Carajas (PGC)* e pela instalacdo do consércio ALUMAR, formado por

20 . s . ~ / .

O Programa Grande Carajas se instalou nos Estados do Maranhdo, Para e Tocantins,
pertencentes a Amazonia Legal. A serra de Carajas no Estado do Para guardava a maior
reserva de minério de ferro do mundo, além de outros minerais utilizados na industria



duas empresas multinacionais (Alcoa e Billinton). A ideia era a de que esses
projetos colocassem o Maranhdo na esteira do desenvolvimento econémico.
Todavia, tal desenvolvimento era voltado, de fato, para a acumulagdo do capital
e para a decorrente expansao do capitalismo.

A légica da modernidade concebida com a instalacdo desses Polos de
desenvolvimento econdmico no Maranhdo fez crescer os problemas urbanos
pela falta de infraestrutura para atender a demanda em expansdo. O Polo mais
atraente foi a cidade de Sdo Luis, onde se concentram os maiores
investimentos gerados por esses Polos industriais. Nesse sentido, varios bairros
surgiram, rapida e desordenadamente, muitos deles pela invasdo de éareas
desabitadas, alguns constituindo uma espécie de cinturdo de pobreza ao redor
dos inUmeros conjuntos habitacionais existentes na capital. Desse modo, a
precariedade dos servicos de salde ou a sua inexisténcia compde o quadro do
sistema publico nessa area, onde o Maranhdo figurava como um dos mais
precarios do Brasil.

Tanto é verdade que estudos de Silva®’, mostram que, em plena fase
aurea do Projeto Grande Carajas (1990), o nimero de domicilios ligados a rede
de &gua em todo o Estado era de 14,9%, e os ligados a rede geral de esgoto
ndo passavam de 3,6%, o que colocava a maioria da populacdo em condi¢des
sub-humanas de saneamento. Desse modo, preso as determinacbes do
desenvolvimento desigual, o Maranhdo, em plena década de 80, ndo dispunha
de renda interna e per capita suficiente para acompanhar o crescimento
demografico estadual e os crescimentos regional e nacional. Desse modo, este
Estado procurou seguir as determinacdes impostas no  cenario
desenvolvimentista nacional.

A prioridade dada ao desenvolvimento econémico como fator de
equalizacdo social, como queria a “teoria do bolo” do Ministro Delfin Neto, o
Banco Mundial reorientou as metas para o cerne do problema — o crescimento
da pobreza nos paises dependentes, o que poderia ameacar a “integridade” do
sistema capitalista na sua totalidade. Assim, no final da década de 1970 e inicio
dos anos 1980, as preocupacdes com a educacdo das fragdes sociais

moderna. Dado o interesse internacional pelas riquezas das jazidas de minério de Carajas,
0 programa esta comprometido com o capital internacional.

! ver SILVA, Antonio Rafael da. Satide do homem maranhense: proposta para uma
viabilizagdo. Sao Luis: Instituto do Homem, 1991.



marginalizadas voltaram a cena, e a universalizacdo da educacdo basica deu a
tonica as politicas educacionais no Brasil, segundo as inten¢des do BM, que
considerava a educagdo, a época, dita primaria (12 a 42 série) como a mais
apropriada para assegurar as massas um ensino minimo e de baixo custo, para
a consecucdo das novas diretrizes econOmicas que o Brasil deveria intensificar
na década de 1980 (FONSECA, 1992).

Seguindo esses principios, a politica educacional do Maranhdo, nos
anos 1980, concentrou atencdo no ensino elementar, com a intencdo de
expandir a oferta de vagas nesse nivel de ensino. Para a consecucdo de tal
meta, predominou, nos governos de Jodo Castelo (1978-1982), e de Luiz Rocha
(1983-1986) uma concepcdo de educacdo, voltada para o atendimento
universal no ensino fundamental a todas as criangas em idade de 7 a 14 anos.
Essa mesma concepcdo predominou no Plano de governo® que se seguiu, de
Epitacio Cafeteira.

A ideia de definir propostas para tornar universal a escola publica,
vigente, principalmente na gestdo dos governos de Luz Rocha e Epitacio
Cafeteira, assimilaram as proposicbes apresentadas nas varias reunides do
Férum dos Secretérios de Educagdo que, desde a sua criagdo, em junho de
1983, punha na sua Carta de Principios, como pontos fundamentais, a questdo
do ensino gratuito em todos os niveis bem como a dotacdo orcamentarias de
recursos publicos para o provimento do atendimento da escola publica,
defendendo, também, a democratizacdo da educacdo, a valorizacdo dos
profissionais da educacdo e a qualidade do ensino (NASCIMENTO, 1995). E,
pois, somente a partir desse Plano de Governo que a figura do professor é
mencionada no quesito que trata da valorizagdo, embora, de fato, essa
valorizagdo ndo tenha ocorrido, conforme atestam estudos de Nascimento.

Cabe lembrar que, desde os anos de 1970, ja havia uma tendéncia a
universalizacdo da educagdo basica, por meio de uma politica educacional
voltada para as areas carentes do estado: o meio rural e para as periferias

2 MA. Governador, 1987-1991 (Epitacio Cafeteira). Plano de Governo, 1988-1990. Sdo Luis,
SEPLAN, 1987, p. 44. Apesar da expansao do ensino de 12 grau ocorrida na gestdo dos dois
governos que antecederam a Epitacio Cafeteira, um levantamento feito por técnicos do
estado constatou que no final de 1986, o Maranhdo contava com uma populagdo de
1.301.576 analfabetos e um coeficiente de distor¢do idade/série, da 12 a 82 série do ensino
regular, em torno de 80,5%. Estado do Maranh&o/SEE. Plano Quinquenal de Educagdo
Basica — 1988-1992. Sao Luis, 1987, p. 61.



urbanas. As iniciativas materializaram-se por meio de programas e/ou projetos
especiais dirigidos a Regido Nordeste. Os programas foram elaborados nas
instancias superiores do MEC e contavam com recursos internos e externos,
estes obtidos por meio de acordos MEC/BIRD e SUDENE/BIRD:
POLONORDESTE, PAPP e EDURURAL. Além desses, havia outros projetos
especiais financiados com recursos federais: PROMUNICIPIO, POLAMAZONIA, e
mais, propostas originadas do Sistema Estadual contidas no Programa Anual da
Secretaria de Educacdo (ensino supletivo, programas de alfabetizacdo e o
proprio ensino regular do entdo 1° grau), mantido pelo sistema publico de
ensino.

Segundo informagdes da Secretaria de Estado da Educacdo do
Maranhao (1987), os objetivos dos projetos especiais resultaram em a¢des de
apoio ao ensino, entre as quais destacam-se:

e Construgdo, ampliagdo, reforma e aquisicdo de
equipamentos de/para unidades escolares;

e Dinamizacdo e aperfeicoamento de atividades curriculares
nas unidades de ensino;

e Formacao e/ou treinamento de professores e especialistas;

e Aperfeicoamento e melhoria das qualidades das geréncias
estaduais de ensino;

e Mapeamento escolar; e

e Assisténcia a alimentacdo escolar.

Os estudos de Nascimento (1995) revelam que as a¢des promovidas
por esses programas pouco repercutiram para mudancas do nivel de
atendimento educacional no Maranhdo, além de pouco ou quase nada terem
contribuido para minimizar a situacdo de pobreza em que se encontrava a
populacao.

Na esteira desses programas de cooperacdo internacional, merece
relevo o Programa de Expansdo da Educagdo do Meio Rural do Nordeste
(EDURURAL). Criado em 1980, pelo Decreto n°® 85.287, no ambito de um acordo
entre o governo brasileiro e o Banco Mundial, foi executado nos nove estados
do Nordeste, mas focalizava as suas acbes para os municipios mais carentes. As
metas mais gerais desse programa consistiam no trabalho de apoio a
organizacdo e ao funcionamento dos 6rgdos municipais de educacdo.



No Maranhéo, desdobrou-se em dois subprogramas: um, de expansdo
e de melhoria do ensino nas quatro primeiras séries do entdo primeiro grau,
compreendendo: estudos e avaliagdo; expansdo e melhoria da rede fisica;
capacitacdo de recursos humanos (professores); desenvolvimento de curriculos
e supervisdo. O outro, de implantacdo, acompanhamento e avaliagdo de
programa, que consistia em ag¢des voltadas para o fortalecimento dos érgaos
municipais de educacdo e na administracdo do programa, no meio rural.

Durante esse periodo de implantacdo do EDURURAL, a contratacdo de
professores era realizada sem respeitar o critério de concurso publico, e sem
saber quem tinha ou ndo habilitacdo para o exercicio do magistério. As
contratagdes, segundo mostram os estudos de Nascimento, em entrevistas com
secretarios de educacdo do periodo eram feitas geralmente por meio de
pedidos encaminhados ao governador que, de acordo com as suas
conveniéncias politico-partidarias, autorizava ou ndo tais contratacdes.
Percebe-se, por essas praticas, a cultura do clientelismo que tirou a grande
oportunidade de estabelecer critérios técnicos na admissdo, ndo s6 de
professores, mas de pessoal técnico administrativo para atender as
necessidades das unidades escolares.

Os estudos de llma Nascimento ainda apontam que a nomeacdo de
professores se fazia sempre por critérios politicos, ou vinha do governador, do
prefeito, dos deputados. Tanto é que, quando se construia uma escola nova, as
recomendacdes politicas entravam pra valer, deixando de lado qualquer
processo de selecdo para avaliar se os professores tinham ou ndo condicbes
minimas de enfrentar uma sala de aula.

Desse modo, em face da precarizagdo do ensino publico no entdo
ensino primario no Nordeste e, particularmente, no Estado do Maranhéao, dadas
as razbes ja apresentadas neste estudo, o Projeto EDURURAL/NE, além de
destinar recursos para a melhoria da rede fisica, para o desenvolvimento de
curriculo e supervisdo e para o fortalecimento dos 6rgdos municipais de ensino,
dedicou parte dos recursos para o “treinamento” de 20.780 professores e de
2.950 supervisores além de outros profissionais ligados ao ensino publico. O
projeto sofreu alteragdes nas suas metas fisicas, por meio de uma emenda ao
acordo, firmada em 10 de margo de 1986. Pelas alteragbes, ficou definido que
seriam “treinados” 30.780 professores e 12.000 supervisores e outros.
(NASCIMENTO, 1995).



No item que trata dos recursos financeiros, o Projeto EDURURAL previa
na sua dotacdo orcamentdria o desenvolvimento de algumas a¢des com
recursos, totalizando um montante de 89 milhdes de ddlares, sendo assim
distribuidos: 33,7% dos recursos destinados a construcdo, reforma e ampliacdo
de escolas; 7,5% para aquisicdo de equipamentos; 8,6% para a melhoria da
gestdo escolar; 15,7% para a administracdo do projeto; e 34,5% para a
formacdo de professores e aquisicdo de materiais escolares (FONSECA, 1992).

No que se refere a escolha dos municipios atingidos, foram
selecionados 250 municipios, correspondendo a 18% do total da regido. A
escolha dos municipios de cada estado da Regido Nordeste obedecia aos
seguintes critérios: a) municipios com maior caréncia na area de educacdo
basica rural; b) municipios cuja populacdo rural representasse mais de 40% da
populacdo municipal; ¢) municipios ndo atendidos por outros projetos (BRASIL,
1980).

No item 4.3 do projeto, no que diz respeito a formagéo continuada de
professores, tida como treinamento, os cursos foram agrupados dentro das
seguintes areas (BRASIL, 1986, p. 9):

1. Cursos de qualificacdo que proporcionam a terminalidade de 1°
grau a professores que nao concluiram esse grau de ensino;

2. Cursos de habilitagdo destinado a professores em exercicio nas
unidades escolares que receberiam formacdo para o magistério
de 1° grau a nivel de 2° grauy;

3. Cursos de atualizacdo que visam transmitir conhecimentos e
desenvolver habilidades tidas como necessarias ao desempenho
da docéncia de 1° grau. Estes incluiram também os treinamentos
para uso de materiais de ensino-aprendizagem e para dominio
de conteldos e/ou metodologias especificas. Segundo o
documento, é nessa categoria que foram incluidas as agoes
voltadas para supervisores, administradores e técnicos,
contemplando as modalidades de treinamento em servico e
seminarios.

Segundo o documento, no decorrer do projeto foram identificados
focos que progressivamente direcionaram as agdes de capacitacdo nas
secretarias de educacdo, dando énfase as acoes:



e Articulagdo entre diversos 6rgdos que atuam na educacdo
do meio rural;

e Interacdo das acbes de capacitacdo com a realidade soécio-
politica, econdmica e cultural do homem do campo;

e Acles planejadas a partir da analise critica da pratica dos
profissionais que atuam no meio rural;

e Acles possibilitando aos professores inseridos no meio rural
uma participacdo efetiva no processo de transformacdo
social.

Quanto a questdo da avaliacdo das acdes voltadas para a formacéo, o
documento destaca as atividades de capacitacdo, seja do acompanhamento de
egressos dos cursos, seja em abordagens globais dos cursos realizados. Essas
avaliagdes, segundo o documento, serviram ndo somente para exercicio de
uma analise critica do projeto em desenvolvimento, mas, também, como uma
capacitacdo para o repensar constante dos rumos de formacao de educadores
para o meio rural.

Quanto ao impacto no atendimento educacional, o documento
(Relatério Técnico, 1986, p. 16-19) aponta que o Programa teve “relativa”
influéncia para alterar o panorama encontrado na educacdo rural da Regido
Nordeste, em 1981, demonstrando que ndo foram alcancados os resultados
pretendidos, mas que em certa medida introduziu elementos importantes para
a melhoria da conjuntura escolar no meio rural. Em relagdo ao acesso, houve
um incremento no periodo, de 10%, o que corresponde a 300.000 novas
matriculas no entdo 1° Grau, nas quatro séries iniciais em toda a regido. No que
se refere a retencdo, houve certa diminuicdo do tempo médio de quatro anos
para o aluno alcancar a 22 série e de seis anos para alcancar a 42 série.

No tratamento da valorizacdo do magistério, o relatério aponta que
foram aprovados os Planos de Carreira do Magistério e/ou Estatuto do
Magistério nos 250 municipios da fase inicial do Programa, abrindo
perspectivas para valorizacdo da funcdo docente, conforme condicées e prazo
estipulados no acordo. Ainda esclarece que a orientacdo foi ampliada
posteriormente, quando o Decreto n° 91.781, de I5 de outubro de 1985 instruiu
que, entre outros requisitos, que sé obteriam recursos financeiros da Unido



para projetos educacionais os municipios que aprovassem, por lei, os estatutos
do magistério dos seus sistemas de ensino.

A andlise de Fonseca (1992), no que concerne a execugdo do
componente formacdo de professores, mostra que as a¢des previstas foram
reduzidas em funcdo do corte dos gastos, da seguinte forma:

a) Salarios dos docentes de acordo com o previsto no projeto;

b) Reducdo de 25% da duracgdo dos cursos de formagdo/capacitacao;

¢) Reducdo de ajuda financeira aos professores no que se refere ao
reembolso de despesas com deslocamento interurbano para
participacdo nos cursos de capacitacdo, bem como para despesas
com alimentacao, etc.

d) Diminuicdo do quantitativo de candidatos aos cursos de
formacdo/capacitacdo em razdo da dificuldade de frequéncia em
outras localidades;

e) Aligeiramento dos programas dos cursos com repercussao sobre
a qualidade dos mesmos.

Cabe, pois, destacar que parte da regido contemplada pelo Programa
EDURURAL, se inseria numa area de influéncia do PGC, area essa marcada por
intensos conflitos relacionados a questdo fundiaria e a destruicdo/integracdo
dessas areas ao grande capital®”’. Esse duplo movimento envolve decisiva
interferéncia externa, onde uma parte compreendia uma area beneficiada por
empréstimos do capital internacional para o desenvolvimento da educacao
basica no meio rural e, a outra parte, entendida como area espoliada também
pelo grande capital, haja vista que os projetos que integravam o PGC néo
desenvolviam agdes diretas ou indiretas, voltadas para a educagdo das
populacdes da area, principalmente no que toca a escolarizacdo formal.

O que se pode concluir sobre a implantagdo do EDURURAL no
Nordeste, particularmente no Maranhédo, é que a sua execucdo nao diferiu de
tantos outros programas ja desenvolvidos na regido em periodos anteriores, ou

%% Nascimento (1995) mostra que uma das estratégias do Poder Central para controlar essa
area de conflito foi um convénio celebrado, em 1981, entre o MEC e o Conselho de
Seguranca Nacional, pelo Grupo Executivo das Terras do Araguaia/Tocantins (GETAT), com
o objetivo expresso firmar cooperagdo técnica e financeira para realizar estudos,
planejamentos e execug¢do de a¢Bes educacionais na dria da GETAT, que abrange a regido
conhecida como “Bico do Papagaio”, na confluéncia dos Estados do Maranhdo, Para e
Tocantins.



seja, ndo cumprira o que pretendera, de resolver o problema da educagdo
basica nas &reas interioranas e nas periferias urbanas do Estado. Cumpre, na
condicdo de pesquisador, indagar sobre o lugar das elites dirigentes antes e
durante esse processo que, afinal, ndo produziu a desejada apropriacdo desse
bem social, a educacdo, e de outros, da parte de amplos setores da sociedade,
severamente excluidos das politicas sociais. Em decorréncia, os problemas do
analfabetismo, da evasdo e da repeténcia continuaram a se constituir entraves
para a melhoria dos indicadores educacionais e econdmicos no Estado do
Maranhdo, durante os anos de 1980, se estendendo pelos anos 1990 e
avancando nas fronteiras do novo século.

O processo de formacdo de professores da rede publica de educacao
basica, no Maranhdo, foi incrementado,nos anos 1990, por meio de amplos
programas de financiamento do Banco Mundial. O primeiro deles, foi o acordo
Nordeste I, firmardo entre o MEC e o Banco Mundial (BM), na gestdo de
Murilio Hingel, entdo Ministro da Educacdo no governo de Itamar Franco. O
segundo foi o acordo Fundescola, firmado em 1998, ja no governo de Fernando
Henrique Cardoso.

Um estudo de Cavalcanti (2002) mostra que, de par com os programas
de porte internacional, outros programas de formacdo foram desenvolvidos por
iniciativa do proprio Estado, por meio de parcerias firmadas entre o Sistema
Educacional do Estado do Maranhdo e universidades publicas deste Estado,
com objetivo de atender os professores da rede publica estadual de ensino que
ndo possuiam habilitacdo em cursos de licenciatura. O primeiro convénio foi
com a Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), através do Programa de
Capacitacdo de Docentes (PROCAD), a partir de 1993; O segundo, com a
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) e com o Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica (CEFET), a partir de 1998, destinados aos professores da
educacdo basica. Ainda nesse periodo foi desenvolvido, numa parceria entre os
governos federal, estadual e municipal, o Programa de Formagdo de
Professores em Exercicio (PROFORMACAOQ), destinado a formar professores
leigos que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e nas classes de
alfabetizacao.

Apesar das politicas de iniciativa do governo estadual durante os anos
90, o Estado apresentava, no final dessa década, baixos indices de professores
com formagdo universitaria em cursos de licenciatura, ndo obstante algumas



parcerias firmadas entre os sistemas publicos de ensino do Estado do
Maranhdo e universidades, além de iniciativas dos proprios professores ao
buscarem essa formacdo através de cursos de menor duracdo e de baixo custo,
em instituicdes de qualidade duvidosa.

Na década de 1990, o MEC assinou novos acordos com o Banco
Mundial, em parceria com as secretarias estaduais de educacdo do Nordeste, a
saber, o Programa de Educacdo Basica para o Nordeste (Projeto Nordeste Il),
além do Programa Fundescola e seu carro-chefe, o Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE).

A forma como esses programas se materializam na escola, reflete a
concepgdo que orienta os projetos propostos por agéncias internacionais de
crédito e fomento, imprimindo uma visdo modernizante e inovadora no campo
da gestdo educacional.

Analisando o processo de implantacdo desses programas no Brasil,
Fonseca (2004) enfatiza que o processo de negociacdo dos acordos impde
orientagbes politicas e metodoldgicas oriundas da propria agéncia financeira,
que interferem nos rumos da educacdo e na organiza¢do do trabalho escolar.
Essa autora aponta que os acordos sdo celebrados no nivel da burocracia
federal ou estadual, deixando de lado a escola no momento da concepcéo e da
negociacdo. Somente tardiamente é que tais programas sdo anunciados na
escola, depois que principios, métodos e estratégias de acdo ja estdo definidos
pelas instancias propositoras e fomentadoras desses programas. E acrescenta
(2004, p. 13) que

[.] pela prépria origem o Fundescola exemplifica uma acdo que se
produz de fora para dentro da escola. Tal projeto, concebido com
base nos resultados positivos dos acordos internacionais com o BM —
desenvolvidos anteriormente em Sdo Paulo e Minas Gerais — pretende
contribuir para o fortalecimento do ensino fundamental nas trés
regides mais pobres do pais: Norte, Nordeste e Centro-Oeste. A
missdo do programa é incrementar o desempenho dos sistemas de
ensino publico, fortalecendo as escolas, a capacidade técnica das
secretarias de educacdo e a participacdo social na vida da escola.

Esta implicito na concepcdo do programa a adocdo de medidas que
visam aperfeicoar o trabalho, elevar o grau de conhecimento e o compromisso



de diretores, de professores e de outros funcionarios da escola por meio de
estratégias gerencialistas orientadas pelos principios que presidem a gestdo
empresarial. Esta nova visdo imprime uma nova cultura escolar, calcada na
descentralizagdo, na autonomia e na lideranca no ambito da escola. Tais
principios ganham sustentacdo na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988, ao estabelecer, no art. 206 [...] gestdo democratica dos sistemas
de ensino publico, igualdade de condig¢des de acesso a escola e a garantia de
padrdo de qualidade.

O Fundescola mantinha complementaridade com outras iniciativas de
programas governamentais de educacdo, (FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004)
ente eles, Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizacdo do Magistério (Fundef); e
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Foi mantido através de
acordos, cada um durando em média seis anos. Para cumprir o seu objetivo, o
Programa se prop0s a desenvolver acoes de fortalecimento da escola por meio
de convénios com os municipios, mediante adesdo dos mesmos.

Para efeito deste estudo, destaco o eixo nuclear do Fundescola que é o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), cujo objetivo é o de melhorar a
qualidade das escolas do ensino fundamental e reduzir a evasdo das criancas
nas escolas publicas, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Este
programa se sustenta no principio da efetividade, pelo alcance maximo dos
resultados, tendo em seu alicerce os critérios de eficiéncia (realizar o maximo
com o minimo de recursos); e eficacia (garantia da realizacdo da causa
fundamental dos processos).

O PDE Escola apresenta uma metodologia de planejamento
estratégico, privilegiando a racionalizacdo e a eficiéncia da gestdo escolar, de
modo a garantir maior eficacia na gestdo da escola e promover a qualidade do
ensino fundamental, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. No ambito
deste programa, a formacdo de professores ocupa destaque nos seus objetivos,
posto que uma parte dos recursos repassados as escolas destinava-se a
formacdo continuada desses profissionais, em servico, por meio de novas
metodologias que garantissem a eficacia no processo ensino-aprendizagem.
Tais metodologias apresentavam-se como inovagdes a ser seguidas por todas
as escolas, apresentadas por meio dos cursos de capacitacdo, geralmente



oferecidos em momentos estanques que pouco contribuiram para mudanga no
trabalho do professor.

Nesse sentido, os saberes e praticas docentes ndo podem ser
modificados por uma simples negociacdo técnica, mas envolve aspectos sociais
e culturais que o professor incorpora ao longo da sua trajetéria profissional e
de vida. Desse modo, a sua pratica profissional ndo pode ser reduzida a
técnicas eficientes, desconsiderando o contexto real em que atua, a cultura
organizacional da escola e do ensino, além das relacdes que sdo estabelecidas
com os demais sujeitos que permeiam a escola. Os atores e agéncias externos
que planejam e executam programas de formacdo continuada de professores,
segundo Tardif (2007), geralmente ndo costumam incluir os docentes na
discussdo e no planejamento das ac¢des formativas, ouvindo e seus anseios,
suas inquietacdes e respeitando suas limitacdes, reduzindo os planos de
formagao a padronizagdo de processos e produtos de ensino.

Os saberes e praticas que circulam no interior da escola constituem
dimensdes complexas que ultrapassam a funcionalidade conjuntural da escola
e, portanto, dificeis de serem reproduzidas por programas de reciclagem ou de
capacitacdo, como pretende a formacdo continuada de professores proposta
pelo PDE Escola. Do mesmo modo, ndo podem ser transplantados para outras
instituicdes e nem surgir como modelos inovadores de gestao.

Além do que, o Fundescola, por meio do PDE Escola, destinava a
formacdo de professores apenas 2% dos recursos. Um programa que pretende
implantar um modelo inovador de gestdo e trabalho pedagdgico precisa
considerar que os professores constituem o améalgama da funcdo precipua da
escola, a de promover formacdo de valores e o preparo para a cidadania. Isso,
por si, ja ressalta a importancia da formacdo continuada entendida ndo como
reciclagem ou capacitagdo pontual, mas como possibilidade de
construcao/desconstrucao/reconstrucao de saberes que mobilizem os sujeitos
na direcdo da construcdo do conhecimento que contribua para a préxis social.

A pesquisa realizada por Fonseca, Oliveira e Toschi (2004) analisou os
efeitos do PDE Escola sobre a gestdo escolar e o trabalho escolar. No ambito
dessa pesquisa, Rosa e Khidir (2004) estudaram o impacto das a¢des do PDE na
formacdo continuada de professores em cinco escolas da rede publica
municipal e estadual de Goiania. Algumas conclusdes da pesquisa apontam que
profissionais dessas redes de ensino eram levados a ambientes luxuosos para



participarem de cursos de capacitagdo, criando no imaginario dessas pessoas a
ideia de que todos os problemas da escola seriam resolvidos com a
implantacao do Plano. Somente depois, levavam ao conhecimento da escola.

Os fatores apontados pelos estudos caracterizam desanimo,
insatisfacdo e resisténcias que associados aos conteldos que integram os
planos de formacdo, desfocados das demandas desses profissionais, geraram
agoes indcuas que pouco contribuiram para a qualificacdo do trabalho docente.
Soma-se a esses fatores, o fato das capacita¢cdes serem realizadas por empresas
de consultoria contratadas pelas escolas e que ja trazem pacotes prontos sem
nenhuma consulta ou discussdo prévia acerca das reais necessidades dos
docentes. Por esses mesmos moldes, o PDE também foi implantado nas escolas
publicas do Estado do Maranhéo.

O Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) no Maranhao:
concepcao gerencialista de gestao escolar e de formacao docente

No Maranhdo, o PDE Escola tem um histérico parecido com outras
experiéncias ja citadas neste texto. Numa incursdo investigativa que realizei, em
2009%, junto ao comité de sistematizacdo do programa, nas secretarias de
educacdo do estado e do Municipio de Sdo Luis, bem como através dos
estudos de Durans (2006)%, importantes informacdes foram colhidas pelos
depoimentos desses grupos através das suas coordenadoras e membros
integrantes dos mesmos. Neste Estado o Programa iniciou, efetivamente, em
1999, com 40 escolas selecionadas, sendo destas, 23 estaduais e 27 municipais.
No inicio, todas as escolas contempladas pertenciam a Zona de Atendimento

** Refiro-me 2 pesquisa realizada por meio do Projeto interinstitucional, realizado em
conjunto por pesquisadores de Programas de Pds-Graduagdo de IES publicas, intitulado
“Gestdo de Politicas educacionais e seus mecanismos de centralizagdo e descentralizagdo:
os desafios do Plano de A¢Ges Articuladas (PAR)

» DURANS, Carlene Moreira. A organizagdo do trabalho pedagdgico frente as mudangas no
Mundo do trabalho: o PDE enquanto estratégia de organizagdo e gestdo escolar.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo), Universidade Federal do Maranhdo, UFMA, Sdo Luis,
2006.



Prioritario | (ZAP 1), denominada microrregido de S&o Luis, englobando os
municipios de Sdo Luis, Raposa, Sdo José de Ribamar e Paco do Lumiar.

Em 2001 foi implantada a ZAP Il na microrregido do Pindaré, composta
por 22 municipios. Nessa microrregido, o PDE atendeu 50 escolas, sendo 15
estaduais e 35 municipais. Em 2009 o PDE alcancou todas as Unidades
Regionais de Educacdo (URE), antigas ZAP’s num total de 19, abarcando 496
escolas.

O PDE Escola iniciou, no Maranhdo, em 1999, dando inicio a um
intenso periodo de capacitagdo do grupo de sistematizacdo das secretarias de
educacdo e das gestoras das escolas contempladas. O MEC mandava para as
Semed uma relacdo de escolas que estariam credenciadas para ser incluidas no
PDE, mas eram os secretarios que faziam a selecdo das escolas a serem
incluidas. No inicio, tanto para as escolas da rede publica estadual como para
as das municipais eram adotados dois critérios para a inclusdo da escola: 1) ter
acima de 100 alunos; 2) ter a lideranca forte, concentrada na pessoa do gestor
escolar. Depois, ndo mais a escolha era feita somente pelo critério de lideranca
do gestor, mas pelo aproveitamento e pelo nivel dos professores, levando em
consideragdo a gestdo de sala de aula e o processo ensino-aprendizagem. A
partir de 2008, o critério que vem sendo utilizado é o de baixo rendimento no
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB).

No que se refere a metodologia, ficou evidenciado pelos depoimentos
que as escolas ainda ndo conseguem acompanhar as mudancas suscitadas
pelos objetivos do programa. Segundo as gestoras do PDE, entrevistadas,
apesar das capacita¢gdes recebidas, poucas diretoras dominam de elaboracao
do Plano. Toda escola para participar do PDE passa por uma capacitagdo
realizada por técnicos do MEC, dada em trés dias, por meio de material e de
oficinas, para que, chegando a escola, essa formacdo/capacitacdo seja
compartilhada pelos professores e com os demais funcionarios.

Cabe observar que o PDE Escola®® é um planejamento estratégico que
guarda no seu escopo algumas especificidades, como: valores, crencas e

%% 0 instrumento do PDE compode cinco formuldrios onde sdo apresentados os elementos
estruturantes para a consecu¢do do PDE de cada escola, quais sdo: a) Formuldrio 1 — que
traga o perfil e funcionamento da escola, identificando e caracterizando a escola e os
responsaveis pela elaboragdo. Este item coincide com a fase de preparagdo; b) Formulario
2 — faz uma sintese da analise situacional, que diz respeito a fase diagndstica, abrangendo



marcos doutrinarios; estilo de lideranca; comportamento grupal; motivacao;
espirito de equipe, espirito de criatividade e inovacdo. Caracteriza-se por a¢des
estratégicas, que visam possibilitar melhores resultados nos investimentos nas
dimensdes administrativas e pedagodgicas da unidade escolar. Apoia-se em
orientagdes gerais que indicam o caminho que a escola deve seguir, atribuindo
mobilidade as unidades escolares dos sistemas de ensino, cujo foco é o
fortalecimento da unidade escolar através de diretrizes de curto e médio prazo,
cujo foco principal seria a de definir novos padrdes de gestao escolar.

Nessa dire¢do, Fonseca (2005) destaca que o PDE Escola torna-se o
projeto nuclear do Fundescola porque visa a modernizacdo da gestdo e ao
fortalecimento da autonomia da escola, mediante a adocdo do modelo de
planejamento estratégico que se apoia na racionalidade e na eficiéncia
administrativa. Desse modo, a eficiéncia pode ser garantida pela reducdo do
gasto com a educacdo, permitindo que os recursos sejam destinados as
instituicdes mais eficientes, capazes de utilizad-los com maior vantagem.

A logica gerencial que arregimenta os conceitos de descentralizacdo,
autonomia e participacdo, ao ser transferida para o interior da escola publica,
no processo de implantagdo do PDE, tende a provocar tensdes no cotidiano da
escola. Resultados de pesquisas®’ mostram que as tensdes afetam os atores
escolares, principalmente quanto a aceitacdo ou resisténcia aos conceitos
subjacentes as estratégias de descentralizacdo, autonomia e participagdo, bem
como no movimento de efetivacdo desses conceitos no espago/tempo escolar.

No caso do professor, o controle da qualidade proposta na visdo
estratégica do PDE, evidencia-se pelo rendimento académico dos estudantes,
aferido nos testes oficiais e pelo envolvimento nas atividades pedagodgicas e
demais atividades no ambito do calendario escolar. Do ponto de vista

o perfil, o funcionamento, os fatores criticos e sucesso na escola; c) Formulario 3 —
apresenta a visdo estratégica que engloba valores, visbes de mundo, missdao e objetivos
estratégicos; d) Formulario 4 — estabelece os objetivos estratégicos, as estratégias e as
metas; e e) Formulario 5 — que define o plano de suporte estratégico e o plano de agdo. A
escola que adota a metodologia do PDE, deve precipuamente buscar atingir: efetividade do
processo de ensino-aprendizagem; melhorar o clima escolar; promover o envolvimento dos
pais e da comunidade; gestdo participativa dos processos; aquisicdo de materiais de
ensino.

%7 Ver Escolas gerenciadas: planos de desenvolvimento de projetos politico-pedagdgicos
em debate. Goiania: Ed. da UCG, 2004.



pedagdgico e do processo ensino-aprendizagem, os depoimentos das
coordenadoras ouvidas no Maranhdo, reforcam que a presenca do PDE
promoveu maior compromisso dos professores com o ensino e com o
desempenho académico dos estudantes. Atribuem tal postura aos cursos de
capacitacdo e as sessoes de estudos, bem como aos recursos didaticos
disponibilizados nas escolas por meio do PDE.

Ndo obstante, a metodologia do PDE Escola guarda os rangos
tecnicistas, reconfigurados das matrizes que balizaram o processo de
racionalizacdo e de uniformizacdo do ensino, dominante nas décadas de 1960 e
1970, propiciando uma leitura esvaziada de alcance politico e transformador da
escola em suas multiplas funcdes, e do professor enquanto sujeito operante no
processo de transformagdo social, pesando sobre este a acusagdo de que
apenas contribui para a reproducdo das desigualdades sociais. Isso fica claro
quando os 6rgéos oficiais estabelecem uma relacéo linear entre o desempenho
académico dos estudantes e o trabalho docente, fato este que tem levado as
instancias do poder publico a planejar e executar politicas desconcertadas
dirigidas a formacdo docente (inicial e continuada), notadamente a partir dos
anos de 1990.

A critica mais efusiva que vem sendo feita sobre a formacdo de
professores, em diversos estudos, é quanto ao distanciamento e a
impropriedade dessa formacdo diante das reais necessidades profissionais dos
docentes e de uma educacdo basica de qualidade. Geralmente nos cursos
destinados a formacdo continuada desses profissionais, os saberes ja
construidos ao longo da vida ndo sdo levados em conta na formulagdo dos
cursos. A dicotomia comumente encontrada nesses cursos entre as teorias,
métodos e técnicas versussaberes docentes e cultura organizacional da escola
tem gerado um clima de tensdo, apreensdo e resisténcias entre esses
profissionais em aderir aos programas que chegam a escola, geralmente ja
formulados fora do seu contexto.

A relacao dos saberes docentes (TARDIF, 2007) com os saberes ndo se
reduz a uma transmissdo dos conhecimentos j& construidos. Para esse autor, a
pratica docente integra diferentes saberes com os quais os professores mantem
diferentes relacdes. Desse modo o autor define o saber docente como um
saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes



oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.

No plano institucional, no caso da escola, qualquer processo de
formacdo continuada deve promover a articulacdo entre as ciéncias da
educacdo e a pratica docente, sem prescindir dos sabes experienciais
acumulados ao longo do fazer profissional do professor. O conhecimento novo,
segundo Tardif (2007, p. 36) é apenas uma das dimensGes dos saberes e da
atividade cientifica ou de pesquisa, que pressupde, sempre e logicamente, um
processo de formacdo baseado nos conhecimentos atuais e, desse modo

[..] surge e pode surgir do antigo exatamente porque o antigo é
naturalizado constantemente por meio dos processos de
aprendizagem. Formacdo com base nos saberes e produgdo de
saberes constitui, por conseguinte, dois polos complementares e
inseparaveis. Nesse sentido, e mesmo limitando sua relacdo com os
saberes a uma func¢do improdutiva de transmissdo de conhecimentos,
pode-se admitir, se ndo pelo fato pelo menos em principio, que o
corpo docente tem uma funcdo social estrategicamente tdo
importante quanto a da comunidade cientifica e dos grupos
produtores de saberes.

Na medida em que a producdo de novos conhecimentos tende a se
impor como um fim em si mesmo e um imperativo social indiscutivel, como
pretendem os cursos de formagdo continuada nos moldes da capacitacdo do
PDE, as atividades de formacdo e de educacdo parecem passar
progressivamente para o segundo plano. Desse modo, os processos de
aquisicido e aprendizagem dos saberes ficam subordinados material e
ideologicamente as atividades de producdo de novos conhecimentos. Nesse
caso, a logica da producdo submete os saberes ja construidos socialmente, ao
longo da vida do professor, aos saberes técnicos, bastante voltados para a
producdo de artefatos e de novos procedimentos, constituindo-se em saberes
comparaveis e que se encontram em cardapios, com informacdes tecnicamente
disponiveis, renovados e produzidos fora do contexto da escola, deslocados
das praticas sociais e culturais que subjazem o ambiente escolar e a cultura
organizacional da escola.



Consideracoées finais

O cenario atual indica que a escola ndo é mais a mesma e que se
transformou num ambiente ao mesmo tempo complexo e contraditério. Essa
nova configuragao da escola e da formagao de professores reflete um modelo
de regulacdo educativa que, na afirmacéo de Oliveira (2007), é reflexo de novas
articulagcbes entre as demandas globais e as respostas locais, que se
consubstanciam nos padroes da descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagogica. A autonomia conferida as escolas, nesse sentido, tem gerado um
movimento duplamente contraditério: de um lado, a escola ganha flexibilidade
para definir seu Projeto Politico Pedagdgico e, de outro lado, passa a responder
por uma demanda crescente de atividades e responsabilidades, trazendo
implicacdes para a organizacdo dos espacos/tempos escolares, para a formacdo
docente e para o trabalho do professor.

No ambito deste estudo, a andlise do problema mostrou que as
experiéncias de formacdo continuada vividas a partir dos anos 1960,
representam um caminho marcado por expectativas, desejos, lutas, disputas,
tensdes, construgdes, desconstrucbes e autoconstrucbes. A andlise aqui
empreendida evidencia que a formacdo continuada representou uma histéria
que percorreu diferentes trajetos, com caminhos sinuosos, inesperados,
imprevisiveis, vivida por profissionais empenhados e dispostos a encarar a luta
por uma educagdo de boa qualidade. Representa, essencialmente, a trajetoria
de vida de profissionais professores capazes de assumir novos desafios,
vislumbrando inaugurar uma nova realidade e construir um cenario promissor
para a escola publica, notadamente no Maranhdo, estado que figura entre
aqueles com os piores indicadores sociais do pais.

O periodo analisado evidencia que as a¢des de formacdo continuada
precisam ser planejadas pensando em situa¢des concretas (o chdo da escola) e
serem desenvolvidas e vividas por sujeitos concretos, os professores. A
articulacdo da formacao continuada com essas acdes e com o trabalho docente
representa um grande desafio ainda a ser superado, o que demanda politicas
publicas comprometidas e compromissadas com a funcdo social da escola e
com propdsitos de oferecer condigdes estruturais para o bom funcionamento
desta. Ndo basta somente que professores se envolvam com formacao



continuada, mas que esta seja planejada no coletivo da escola e com o foco nas
reais necessidades desses profissionais e de estudantes.

Investir recursos para melhorar a estrutura e o atendimento das
escolas publicas do pais é importante mas ndo o suficiente. Além disso, é
inegavel a contribuicdo que a formacdo continuada pode oferecer para a
mudanca na pratica dos professores. Mas, também, é importante esclarecer que
acoes de formacdo continuada de professores cujas propostas sao organizadas
sem levar em conta os saberes experienciais dos docentes, além de enfrentar
resisténcias no ambito da escola, se apresentam como modelos prescritivos, de
cunho eminentemente metodoldgico, cujo foco alinha-se a reestruturagdo
produtiva do capital. Sdo calcados na pedagogia de resultados, cujos efeitos
tem como parametro as avaliacdes de larga escola, descurando a avaliacdo da
aprendizagem do seu carater diagnostico, processual e formativo.

Ha de se considerar, entretanto, que os alcances de algumas escolas
bem avaliadas no IDEB podem ser atribuidos ao trabalho do professor, bem
como o trabalho conjunto da gestdo e equipe pedagdgica, orientado por uma
reflexdo permanente das dificuldades, dos limites e das possibilidades, o que se
constituiu no oxigénio que impulsionou o trabalho das escolas bem avaliadas,
redefinindo objetivos, fazendo novas escolhas, tomando decisbes e
reelaborando as agdes.

O que aponto com esse estudo é a possibilidade de conceber o
processo de formacdo continuada como uma ressignificacdo da pratica docente
e como um processo de vida, entendendo que o conhecimento e o processo de
formacdo sdo, também, expresséo do movimento circular, interativo e
recorrente que envolve histéria de vida, concepc¢des, praticas e escolhas. A
formacdo continuada de educadores assim concebida deve considerar,
portanto, que o professor é produtor e, ao mesmo tempo, é educando e
produto de experiéncias vividas que representam as caracteristicas
autoformadoras, importantes nos processos de construcdo social, pessoal e
profissional.

O esfor¢co empreendido ao longo deste estudo voltou-se ndo sé para
mostrar como foram definidas as politicas de formacdo de professores, mas,
para além desse aspecto, o objetivo foi mostrar o movimento que ensejou
importantes conflitos e tensdes que foram gerados no interior do Estado
brasileiro que marcaram o século XX, notadamente nas duas Ultimas décadas e



na primeira década do atual milénio, em que um extenso arcabouco legal foi
institucionalizado e importantes reformas foram implantadas, abrindo novas
perspectivas para proposi¢des de politicas educacionais para o século atual.
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Introducao

O presente texto tem o propodsito de refletir sobre o processo de
formacdo docente e o ensino de Histéria no cenario da educacdo brasileira,
vislumbrando apresentar composicdes estruturais e conjunturais que balizaram
a construcdo do curriculo de Histéria, no tocante as suas rupturas e
permanéncias com implica¢gdes diretas para sua pratica ainda em dias atuais.
Para Silva e Fonseca (2010), a Histéria ensinada é sempre fruto de uma selecéo,
um “recorte” temporal, fruto de multiplas leituras e interpretacdes de sujeitos
histérico e situados socialmente. Nesse sentido, pensar o papel da Historia,
enquanto Ciéncia, bem como o processo de formacdo dos professores dessa
disciplina, em sua trajetéria no contexto da sociedade brasileira, cabe realizar
alguns recortes epistemologicos, a fim de situar suas representacgdes a partir da
introducdo desta, no curriculo escolar sistematizado para a nagao brasileira.

A historiografia relativa ao ensino de Historia permite perceber uma
composi¢cdo de aspectos e acontecimentos que ao longo de seu percurso
delineou conhecimentos que compuseram o campo de conhecimento adotado
e validado por politicas educacionais para os diferentes momentos sociais,
materializando-se em formas de pensar o ensino e a aprendizagem de Historia
com vistas ao atendimento dos objetivos propostos.

Pensar sobre as questdes que envolvem a formagdo do professor em
meio as concepcdes, ideologias, filosofias, hermenéuticas, etc., a utilizacdo das
diferentes ferramentas linguagens e o uso das diversas estratégias de ensino,
traduz-se em demanda relevantes a serem problematizadas para se refletir o
ensino de Histéria ao longo do tempo no espaco escolar. De acordo com
Azevedo e Monteiro (2011), a Histéria ensinada é atravessada ndo sé pelas
questdes disciplinares relacionadas a historiografia, mas também pelo veiculo
em gue a ciéncia Historia se manifesta e estabelece sua materialidade.



A constituicao da Historia como disciplina: diferentes concepcdes

Entendendo que o processo de constituicdo da Histdria, enquanto
disciplina ou componente curricular, ndo se deu em nenhum momento de
forma neutra, mas visando atender a objetivos sociais presentes em cada
época, é cabivel um resgate histérico amparado no discurso de Abud (2011,
p.164), ao enfatizar que:

Desde o surgimento de um campo de conhecimento identificado
como Historia, na Antiguidade Classica, ele vem ocupando um lugar
definido na formacdo de jovens. Quando as formas de educacdo
existente eram reservadas exclusivamente aos jovens da elite, a
Histéria que lhes eram ensinadas visava a sua formacdo como
provaveis futuros lideres militares e chefes de governo. Por isso, ao
conhecimento histérico se atribuiam objetivos relacionados a
oratdria, a ordenacdo, a memodria, e a formacdo oral dos sujeitos. A
persisténcia de tais objetivos é notada nos relatos medievais, que nos
contam sobre formacédo de jovens no periodo e no préprio quadro de
disciplinas das primeiras universidades no mundo ocidental.

Nesse sentido, os objetivos se estabelecem referenciados pelas
necessidades, que serdo corporificadas na construcdo dos curriculos escolares
(e da Universidade) e materializadas nas praticas de ensino em atendimento
aos anseios, muitas vezes, voltados para um viés, sobretudo, politico
consolidado em leis que asseguram o processo de execugao.

O advento da burguesia a partir do final do século XVII, e as
consequentes mudancgas conjunturais e estruturais, amparadas por um
Capitalismo industrial, trouxeram consigo significativas mudancas para o
processo educacional, determinando a necessidade de estender-se o processo
de escolarizacdo de forma institucionalizada para um contingente maior de
pessoas, especialmente os jovens. Nesse momento, a Histéria passou a ocupar
um lugar especifico no curriculo e um cddigo curricular determinado. Para tal
definicdo, Cuesta Fernandes (1997 apud ABUD, 2011, p.164) diz que cddigo
disciplinar se entende como uma tradicdo social composta por ideias e
principios (cientificos, pedagdgicos, politicos etc.) sobre o valor da matéria de
ensino e por um conjunto de praticas profissionais que contribuem para fixar a



imagem social da Histéria como disciplina escolar.

Tais principios, portanto, ndo dissociados dos interesses da classe
social em ascensdo a época. A burguesia confirmou assim, um vinculo politico
social, articulado aos interesses nacionalistas, com pretensdes narrativas
lineares ligadas as descricbes exaltacdo dos grandes acontecimentos e dos
grandes personagens. Em vista do exposto, o aspecto politico é um feito
importante, passivel de anélise enquanto elemento que tem atravessado a
Historia, seja em sua constituicdo enquanto ciéncia, seja em sua pratica
enquanto disciplina, uma vez que a Histdria escrita inevitavelmente relaciona-se
com o contexto social em que foi produzida. No entanto, ndo nos referimos
necessariamente ao aspecto politico da Histoéria vivenciado enquanto antitese
da proposta trazida pela Escola dos Annales (1929), que, voltada para fatos
acidentais e circunstanciais, dava-se num contexto de «curta duracdo
negligenciando articulagdes mais profundas e causais entre os eventos.
Contudo, a uma Histéria de cunho politico, repaginada, imbuida de um novo
sentido politico proveniente da extensdo relativa ao dominio estatal e
concretizada em acdes politicas, injetada nas articulacdes sociais e
representacdes coletivas, entendendo-se o termo politico enquanto carregado
de poder, algo inerente a todas as civilizacdes e em todos os tempos.

A Histdria enquanto Ciéncia explicativa dos acontecimentos sociais usa
a dimensao retdrica da narrativa, como artificio primordial, pressupondo, assim,
inter-relacbes entre acontecimentos e personagens, constituindo uma
organizacdo em que a trama remete a representacdo sobre determinados fatos,
eventos e as personagens (histéricas) os quais constituem os fios condutores
que vao se entrelacando na edificacdo do texto, dotado, sobretudo de sentido
e intencionalidade. Nessa perspectiva:

Uma historia descreve uma sequéncia de ac¢bes e de experiéncias
feitas por um certo nimero de personagens, quer reais, quer
imaginérios. Esses personagens sdo representados em situacbes que
mudam ou a cuja mudanca reagem. Por sua vez, essas mudancas
revelam aspectos ocultos da situacdo e das personagens e
engendram uma nova prova que apela para o pensamento, para a
acdo ou para ambos. A resposta a essa prova conduz a historia a sua
conclusdo. (RICOEUR, 2007, p. 214).



Tais narrativas acabam por institucionalizar-se em materiais, que vao
desde as leis aos curriculos, a serem utilizados nos espacos escolares e de
formacdo, inscritos numa intencdo de verdade que é inerente ao proéprio
discurso histérico e tipico ao trabalho do historiador. Para Schmidt (2012), é
consensual entre os pesquisadores a constatacdo da existéncia de uma historia
do ensino de Histdria no Brasil. E nesse processo é possivel perceber que a
forma como foi estruturado e alicercado o ensino desse componente curricular
no Brasil, estd intimamente relacionada aos préprios objetivos sociais de cada
época, sistematizados em curriculos amparados pelas leis vigentes em cada
periodo (histérico) que atribuem consisténcia legal para sua implementacdo nas
instituicdes escolares, estando, portanto, relacionado ao leitor, a quem o texto
sera destinado.

De acordo com Bittencourt (2011), a Histéria, enquanto disciplina
escolar, possui uma longa histéria, permeada de conflitos e controvérsias.
Portanto, o entendimento sobre o seu contexto de desenvolvimento torna-se
significativo para compreender e identificar as relagdes de mudangas e
permanéncias que circundam essa area de conhecimento, apoiada numa
concepcdo de “longa duracdo” por se tratar de um fendmeno inerente a
sociedade. Abud (2011), em seu artigo “A guardia das tradicdes: a Histéria e seu
cbdigo curricular", enfatiza que a Historia e seu ensino, no Brasil, encontram
suas raizes mais longinquas na historiografia francesa, com seus mesmos
principios e pressupostos: positivista e linear quanto aos acontecimentos
historicos. Localiza, nessa conjectura, apoio necessario para formagao curricular,
por meio dos programas e dos manuais didaticos elaborados sob a lente do
Colégio Pedro Il (1837) a quem cabia tal incumbéncia.

Nesse contexto, nasceu a Histéria como disciplina escolar, os
programas de estudo traziam a mesma datagdo e selecdo dos fatos a
serem estudados era feita a partir da lista de acontecimentos
selecionados pelos historiadores académicos, que com frequéncia
eram os mestres escolares. A Historia escolar ndo nasceu no Brasil,
aqui ela foi caudatéria da europeia, tal como foi na versdo académica.
Nos rumos de institucionalizacdo tragados, seguiu os roteiros ja
trilhados pelos estabelecimentos escolares na Europa e, em especial
na Franca. (ABUD, 2011, p.167).



A narrativa historiogréfica expbe que esse componente curricular
sempre esteve presente nas escolas brasileiras, variando, no entanto, quanto a
importancia atribuida em cada momento, sendo, implantada como disciplina
escolar da escola secundaria, durante o periodo regencial com a fundagéo do
colégio Pedro Il. Bittencourt (2011, p.60) diz que a Historia:

Inicialmente foi objeto de poucos estudos nas escolas encarregas de
alfabetizar, mas a medida que se organizava e se ampliava esse nivel
de escolarizacdo, a partir da década de 70 do século XIX, sua
importancia foi ampliada como conteldo encarregado de veicular
uma ‘histéria nacional’ e como instrumento pedagdgico significativo
na constituicdo de uma ‘identidade nacional’. Esse objetivo sempre
permeou o ensino de Histéria para os alunos de ‘primeiras letras’ e
ainda esté presente na organizagdo curricular do século XXI.

Assim, no periodo monarquico (1822-1889), as escolas primarias
tinham como propostas de plano de estudo a leitura a partir do texto da
propria Constituicdo Nacional da época, associando a esta (leitura) o civismo.
Proposta esta que ndo se tornou estanque aquele momento, mas que sua
esséncia postergou-se a tempos vindouros. A propdsito podemos destacar no
século XIX a proposta de Histéria Nacional organizada pelo Instituto Histérico e
Geografico Brasileiro- IHGB (1838), que nascera muito proximo do periodo de
fundacdo do Colégio Pedro I, tendo, ambos, portanto, uma ligacdo direta e
intencional quanto a construcdo e divulgacdo da Histéria nacional. Guimaraes
(1988), ao refletir sobre a genealogia criada para forjar a identidade da nacao
recém-formada, analisa-a, enquanto imbuida de interesses de uma
historiografia nacional e chama atencdo para o fato de que esta, ao ser
constituida, no ambito de uma postura iluminista, teve por objetivo produzir
uma homogeneizacdo da visdo de Brasil no interior das elites, a qual deixou
legados ainda presentes no imaginario brasileiro, em muitos casos
reproduzidas nas escolas.

Segundo esse autor, naquele momento, o pensar a Histdéria estava
articulado a um quadro mais amplo, no qual a discussdo da questdo nacional
ocupara uma posi¢cdo de destaque, em que a tarefa de disciplinarizacdo da
Historia guarda intimas relagées com temas que permeiam o debate em torno
do nacional. Assim:



Ao definir a Nacdo brasileira enquanto representante da ideia de
civilizagdo de no Novo Mundo, esta mesma historiografia estara
definindo aqueles que internamente ficardo excluidos deste projeto,
por ndo serem portadores da nocdo de civilizagdo: indios e negros. O
conceito de Nagdo operado é eminentemente restrito aos brancos,
sem ter portanto aquela abrangéncia a que o conceito se propunha
no espago europeu [..] a Nacdo brasileira traz consigo forte marca
excludente carregada de imagens depreciativas do “outro”, cujo
poder de reproducdo e agdo extrapola momento histérico preciso de
sua construcdo. (GUIMARAES, 1988, p.7).

Por outro lado, a Historia ensinada nas escolas baseava-se em um
Brasil harmonico, destituido de preconceitos, intentando a ideia de uma triade
(brancos, negros e indios), ou seja: de uma mesticagem que constituia uma
nacdo sem conflitos, pois cada um colaborava para o crescimento da nacao.
Nesse sentido essa area de conhecimento nao se colocava como espago para
discussoes dos conflitos vivenciados internamente pela populacao.

No bojo desse fato marcante (criacdo do IHGB), no decorrer do século
XIX, estabelecia-se, portanto, a base da Histéria nacional, organizada a partir de
uma concepc¢do dominante motivada por uma acdo politica, que caracterizava
este novo mundo a partir de sua “descoberta” como formado por nagdo
constituida de brancos, europeus e cristdos. Esse delineamento é o que vai
compor a Historia do Brasil nos programas curriculares e dos livros didaticos e
reproduzida pelos professores que ensinavam histéria nas escolas. Assim, “[...] a
Histéria da Genealogia da nagdo baseava-se na insercdo do Brasil no mundo
europeu e era este mundo a matriz ou berco da Nacao” (BITTENCOURT, 2011,
p. 79). Nesse contexto, faz-se necessario reconhecer as condicdes histéricas da
formacdo dessa disciplina, no Brasil, marcada pela conviccdo do progresso e
institucionalizada como campo autébnomo do saber, que permeou a formacado
do profissional de Historia.

A visdo de cidadania, naquele momento instituida, serviu como
parametro de localizacdo dos individuos em categoria sociais, onde cada um
ocupa determinado lugar, ndo contemplando a todos de forma uniforme e
nesse sentido ainda segundo Bittencourt (2011), para a maioria dos educadores
que concordavam com a escolarizagdo das classes populares, dado o advento
da abolicdo do sistema escravagista, a Histéria a ser ensinada, desde o primeiro



ano escolar aos trabalhadores livres que emergiam em substituicdo aos
escravos deveria inculcar determinados valores para preservacdo da ordem, da
obediéncia a hierarquia, de modo que a Nagdo pudesse chegar ao progresso,
modernizando-se segundo o modelo de paises europeus. Em nivel secundario
o ensino de Histdria ndo fugiu a esséncia dos conteldos também voltados para
a formacao e consolidacao da identidade nacional:

A escola secundéria era considerada de importancia capital para
formacdo de setores da sociedade que estavam em expansdo, como
as classes médias urbanas. A escolarizacdo seria um instrumento de
preparacdo dos cidaddos que iriam governar o pais. A escola deveria
transmitir um tipo de saber civilizatério, para formar aquela categoria
social que fica entre o povo e os dirigentes do pais, tanto na politica
quanto na ciéncia. As ideias, por meio deles, filtram-se, descendo
continuamente das camadas superiores até os mais humildes: sdo
eles quem mantém coeso o corpo da nacdo (NADAI, 1988 apud
ABUD, 2011, p. 168).

Nessa perspectiva, observa-se com base na primeira metade do século
XX, a expansdo das escolas secundarias (inteiramente separado do primario) em
que o conhecimento da cultura nacional coloca-se como elemento necessario a
qualificacdo e formacdo do professor. Nesse mesmo periodo, segundo Abud
(2011), formaram-se as primeiras universidades responsaveis pela producdo da
Historia brasileira, as quais tinham como principais objetivos a pesquisa
cientifica e o encargo da formacdo de professores secundarios, sendo o
primeiro destacado com fungdo precipua em detrimento do segundo.

Os professores de Histdria, portanto, desenvolviam seus trabalhos a
partir do curriculo elaborado e consagrado pelo colégio Pedro I, conservando
no ensino secundario as concepcdes de Histéria de interesse das elites
governantes, isto €, uma percepcdo da Histéria de natureza politica e marcada
pela cronologia na organizacdo dos contetidos. Nessa perspectiva:

O fortalecimento do espirito nacionalista proporcionou as ‘inven¢bes
de tradicbes’ de maneira semelhante ao que acontecia em outros
paises europeus [..] No caso do Brasil, as tradicbes inventadas
deveriam ser compartilhadas com todos os brasileiros e delas deveria
emergir o sentimento patridtico. A Histéria tinha como missdo



ensinar as ‘tradicdes nacionais’ despertar o patriotismo
(BITTENCOURT, 2011, p. 64-65).

Segundo Certeau (1982), ndo se pode tratar a Historia sem questionar
o discurso (cientifico) historiografico que a constituiu. Assim, antes de saber o
que a Histéria diz de uma sociedade, importa analisar suas estruturas, ou seja: a
l6gica interna de funcionamento de tal sociedade e suas representacdes. A
Historia ensinada é, portanto, atravessada por uma série de questdes, entre
estas as relacionadas a historiografia e aos meios pelos quais se produz.

Formacao de professores de Historia: concep¢des e embates

Relativo a este aspecto, cabe buscar embasamentos que auxiliem a
compreensdo quanto as praticas, embates e resisténcias travadas nesse
processo, trazidas por autores que se debrucam sobre essa epistemologia, bem
como, trazer contribuicdes da prépria entidade cientifica organizada que
congrega os profissionais dessa area, a — Associacdo de Nacional de Historia
(ANPUH). Para Cerri (2013, p.168):

O que hoje é tornar-se professor de Historia no Brasil s6 pode ser
compreendido — isso é recurso a nossa identidade profissional
especifica — por meio da histéria do que foi ser ou tornar-se professor
(de Histdria, inclusive) no pais ao longo do tempo. Pode-se pensar o
presente da profissdio ndo somente como o resultado do que
aconteceu no passado e promoveu mudancas ja absorvidas, mas
também como a permanéncia de ideias e perspectivas ja
parcialmente superadas, que, no entanto, também sobrevivem
parcialmente, relativamente intactas, em formulagdes, raciocinios,
espacos, atitudes e elementos integrantes de institui¢des.

Cerri (2013), delineando alguns antecedentes, em seu artigo intitulado
A Formacdo de Professores de Histéria no Brasil, trata sobre a formacdo dos
professores destes no cenario nacional, identifica periodos cruciais com
influéncias na constituicdo da identidade e representacbes acerca dos
professores de Historia.Primeiramente, argumenta que, na condicdo de colbnia
portuguesa, a profissdo docente no Brasil surgiu ligada as caracteristicas da
docéncia tal como ela se dava no Reino de Portugal. Vinculava-se a Igreja



Catdlica e, mais precisamente, com a ordem dos Jesuitas. A representacdo da
docéncia tinha estreita relacdo com dom em detrimento a profissionalizacdo. A
posteriori esse controle foi extraido da Igreja, e assumido pelo Estado, dando-
se visdo sobre a importancia e o papel fundamental do professor para as
sociedades, em sua formacdo menos ou mais sofisticada de sistematizacdo de
saberes, via os mecanismos de formacao docentes, as universidades.

Ao aparecerem os primeiros cursos superiores de formacdo docente
(licenciaturas), estes se constituiram em seu desenho curricular por um periodo
inicial de estudos especificos na area escolhida e um periodo posterior, de
estudos pedagdgicos e pratica de ensino (estdgios ou residéncia). Para Cerri
(2013), esse modelo era denominado “3+1", por acontecer de forma em que os
alunos faziam trés anos de estudos tedricos na area disciplinar, acrescidos de
um ano de formacao pedagdgica, ao final dos quais o estudante estaria pronto
para enfrentar a sala de aula. Nesse sentido, ao fazer uma analogia com as
licenciaturas ofertada pelas universidades atuais, incluindo-se neste caso a
licenciatura em Histéria, ainda observa-se esse resquicio, onde o estagio
integra as Ultimas etapas do curso de licenciatura. E trabalhada muito mais a
perspectiva de historiador pesquisador (mesmo nas Licenciaturas em Histoéria)
do que propriamente o ensino de Historia, habilitando o professor para tal.
Embora se compreenda que pesquisa e ensino ndo sdo dissociadas e que
devem caminhar juntos nesse processo.

Com o advento do Estado Novo®® (1937-1945) a formacdo de
professores em nivel superior constatou a consolidacdo desse modelo, o
(“3+1"), agravado pela reforma universitaria de 1968, ao estabelecer espacos
institucionais separados, nas universidades, para cada uma das partes da
formacdo, em que as praticas de ensino (estagios) foram transladadas para as
faculdades ou departamentos de Educagdo/Pedagogia, aprofundando ainda
mais a distincdo entre a formacdo tedrica e a pratica, bem como os
preconceitos dos profissionais da Historia pelos professores da area da
Pedagogia, ao compartilharem o ideario de que estes:

Nada teria a fornecer ao profissional de histéria, por exemplo, dado
que o essencial para ensinar — opinido que se fortaleceu — seria o

%8 periodo ditatorial em gue Gustavo Capanema, Ministro da Educagdo e Cultura, instituiu
um curriculo engessado e altamente humanistico burgués.



estrito dominio do conhecimento histérico; pela parte da area da
educacdo, o preconceito generalizado era o de imaginar nos
departamentos de saberes especifico — os de histéria, por exemplo, a
absoluta incompeténcia no que se refere ao ato de ensinar, pelo
menos no que se referia a educagdo basica. (CERRI, 2013, p. 171).

Nessa perspectiva, consolidou-se uma representacdo negativa,
concernente a formacdo pedagdgica enquanto complemento (menos
importante no processo), moldando desde o inicio a identidade do profissional
de Histdria, no sentido de consolidar o paradigma da Histéria enquanto Ciéncia
dominante. A Lei n° 4.024/61, de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira,
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) elaborada no
Brasil, traz a mesma concepg¢ao de formacao do cidaddo atrelada aos interesses
do Estado, acarretando modificacdes para o sistema de ensino tais como cortes
nas disciplinas escolares da area de Ciéncias Humanas, entre estas a disciplina
Historia, modificando carga horéria e secundarizando essas disciplinas, com
vistas a insercdo de disciplinas profissionalizantes no curriculo escolar.

A Lei n°® 5692/71, promulgada durante o governo militar (1964-1985),
trouxe outras e novas consequéncias para o ensino de Historia. O curso ginasial
passou a ser incorporado ao curso primario, sendo criado assim o curso de
primeiro grau, onde as disciplinas Histéria e Geografia sofreram uma fusédo,
deixando de ser disciplinas independentes, sendo agregadas para a
composicdo de uma sé disciplina a de Estudos Sociais, imposta a essa nova
etapa de ensino, ficando a Historia restrita aos estudantes do segundo grau.
Havendo, portanto, um esvaziamento relativo ao conteido da Histéria, e ao
mesmo tempo dificuldade relacionada a sintese a ser cumprida para essas area,
que ganhavam sobretudo confins ideoldgicos e nacionalista para atender aos
objetivos do governo instalado nesse periodo, com vistas a justificar o projeto
nacional organizado pelo governo militar a partir do ano de 1964.

A condensacdo ou enxugamento dos conteddos de Histéria e
Geografia em uma Unica disciplina denominada Estudos Sociais, nas escolas
primarias, teve suas raizes fixadas na primeira metade do século XX, cujo
objetivo era integrar o individuo na sociedade, onde a fun¢do desses contetdos
era auxiliar a insercdo dos alunos de forma mais adequada em sua comunidade,
fundamentado na psicologia cognitiva, considerando concomitantemente a
perspectiva da realidade mais local, mais préxima.



O processo de democratizacdo advindo dos anos 1980 também trouxe
grandes implicacdes para os conhecimentos escolares desse periodo, os quais
passaram a ser duramente questionados, provocando redefini¢des e reformas
curriculares no ensino brasileiro. Nessa perspectiva, séo tracados didlogos ente
pesquisadores e profissionais do ensino no tocante ao retorno da Histéria para
o curriculo, enquanto disciplina autbnoma, para os anos iniciais. Debates esses
impulsionados principalmente pela ANPUH. Além da discussdo relativa ao
espaco do profissional de Historia, outras questdes se colocaram como temas
importantes a serem discutidas, tais como abordagens de novas problematicas,
o formalismo da abordagem da Histéria na perspectiva tradicional, seus
métodos de trabalho etc. Nesse contexto, as discussdes se estabeleciam no
sentido de romper com métodos tradicionais, buscando alternativas que
levassem o aluno a construcdo do conhecimento histérico na sala de aula,
utilizando para além (meramente) do livro didatico, outras possibilidades, como
o cinema, a mdusica, a literatura, enquanto linguagens alternativas no processo
de aprendizagem. No entanto, tais mudangas ndo chegaram a atingir o ensino
de histéria de forma generalizada.

De acordo com as pesquisas realizadas por Mesquita e Zamboni
(2008), que também tratam sobre a trajetéria histérica da formacdo de
professores de Histéria, na luta contra a desqualificacdo desses profissionais, é
possivel perceber que a muito, existe a preocupagdo com a formacdo de
professores de historia e a escolarizacdo basica. As autoras supracitadas citadas
argumentam que os anos oitenta foram marcados pelo combate em prol da
extingdo dos cursos de estudos sociais em universidades e faculdades, tendo
como reinvindicacdo a presenca das disciplinas de Historia e Geografia nas
escolas de Ensino fundamental, bem como pelas discussbes relativas as
questdes tedrico-metodoldgicas pertinentes ao ensino e a pesquisa de Historia
e da Histéria como disciplina escolar para e na formacdo de professores.
Combates por mudancas de concepgdes cristalizadas em curriculos e praticas
formativas, em que a visdo da docéncia no ensino de Histéria na escola
fundamental e média permanecia alicercada num ensino de histéria como
verdade absoluta. (MESQUITA; ZAMBONI, 2008). Esses debates resultaram,
sobretudo, na reorganizacdo de espacos e tempos de discussbes nas
universidades, nos eventos organizados pela prépria ANPUH, e de outras
iniciativas, além de publicagbes académicas que proporcionassem visibilidade



gquanto as tematicas abordadas, sobretudo quanto a reestruturacdo do
curriculo de Historia.

Na década de 1990, com o fim da ditadura e com os ajustes da
abertura democrética algumas tendéncias no campo especifico da Historia se
fortaleceram. De acordo com Fonseca (2010), houve o crescimento da indUstria
editorial, bem como de produc¢des académicas sobre o ensino de Histéria os
quais se ampliaram, problematizando nas pesquisas cientificas o ensino e
aprendizagem de Histdria, procurando responder a questdes emergentes.
Passou-se a valorizar cada vez mais a cultura escolar, os saberes e as praticas
educativas desenvolvidas em diferentes lugares por docentes e outros
envolvidos no processo educativo, demonstrando a existéncia de uma
producdo escolar nessa area. De acordo com Cerri (2013), esse periodo
histérico que teve como presidente Fernando Henrique Cardoso, e uma politica
Neoliberal, gestou o novo modelo que hoje (in)forma os cursos de formacado de
professores, com todas suas contradicdes e problemas, o qual sé é possivel de
ser compreendido em meio aos percursos realizados. Outro dado a ser
destacado é o avanco da escolarizacdo basica no Brasil, que ampliou a
demanda por profissionais em todas as licenciaturas, demanda essa que
estimula e/ou pressiona as decisdes de dirigentes do ensino superior na criacdo
de novas ofertas.

A formacao de professores de Histéria nos anos 1990

Ainda no contexto dos anos 1990, com a expansdo qualitativa e
quantitativa de producdes relativas ao ensino e sobre a prépria formacado do
profissional da Historia, ocorreu uma maior abertura quanto aos campos
investigativos e tematicos, segundo Mesquita e Zamboni (2008), advindo das
historiografias inglesa e francesa, mais precisamente da Histéria Social Inglesa
Nouvelle Historie Originada da escola dos Annales, bem como das reflexdes
filosoficas Frankfurtianas, relacionadas a Foucault e Bourdieu, reestruturando o
campo de producdo do conhecimento histérico e da Educacdo. Tais
epistemologias proporcionaram a difusdo sobre o ensino da histéria, trazendo
outras perspectivas e novas possibilidades e redefinicdes de abordagens nesse
campo de conhecimento. Essa nova histéria aportou influéncias significativas
para uma adequacdo curricular frente ao novo contexto social vigente,



surgindo, segundo Tavares (2015), a defesa de um referencial curricular global
para todos estados brasileiros a partir da Lei n® 9394 de dezembro de 1996 -
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que estabeleceu novas diretrizes para a
organizacdo dos curriculos escolares e seu contetdo minimo contido nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) criados pelo MEC entre os anos de
1997 e 1998.

Além da abertura relativa aos conteddos regionais, esse documento
trouxe ainda a proposta de um ensino de Histéria a ser abordado por eixos
tematicos, estando, portanto, para além das abordagens lineares e cronolégicas
historicamente trabalhadas no ensino de Histéria. No entanto, mesmo com a
abertura, trazida pelos PCN, de acordo com Silva e Fonseca (2010), a
opgdo/concepgao, dominante entre os professores brasileiros, ndo se deu pelo
viés dos eixos tematicos, mas pelo cronoldgico. Dado esse, que, ainda segundo
esses autores, remete a indagacdes sobre aspectos de como se da a formacao
dos professores; e quais as relacdes existentes entre as opc¢des curriculares e a
condicdo de trabalho nas escolas.

No entanto, de acordo com Mesquita e Zamboni (2008), mesmo com
base nesse desse quadro (evolutivo) a formacdo de professores de histéria
continua expondo antigos problemas, dentre eles a relacdo dicotdmica entre
licenciatura e bacharelado, e entre teoria e pratica, visivel nas universidades,
conservando a desqualificacdo no processo de formacdo do professor e
concomitantemente hierarquizando saberes da pesquisa histérica em
detrimento dos saberes docentes, como se fosse possivel concretizar tal
separacdo. Na busca de compreensdo do quadro atual, Cerri (2013) argumenta
que os governos do Partido dos Trabalhadores a frente da Presidéncia da
Republica ndo significou revisdo substancial, mas, sim, a continuidade das
politicas educacionais do governo de anterior, especialmente no que se refere
aos ordenamentos curriculares.

A década de 1990 constituiu um marco na construcdo de grandes
politicas educacionais, em que aconteceram reformas no campo de formacado
de professores no Brasil e, nesse sentido, no campo especifico de formacdo dos
professores de Histdria, ndo sendo possivel desconsiderar as lutas que ja
vinham sendo travadas desde a década de 1980, onde se buscava o
protagonismo do professor de Historia, quanto superacdo da bifurcacdo
profissional entre dar aula e fazer pesquisa. Assim, percebe-se a configuracdo



de um desenho curricular na perspectiva de integracdo entre teoria e pratica,
pesquisa e ensino na pratica do ensino de Historia, a partir da promocao de
amplos debates internos e externos.

No entanto, cabe ressaltar que as mudancas educacionais,
especialmente no processo de formacdo docente, ocorridas nesse periodo
foram provenientes de uma dinamica social globalizada, advinda do projeto
neoliberal, focalizado na revisdo do papel do Estado (minimo) nas relagcbes com
suas instituicbes entre, estas as escolares. Tais reformas, de acordo com Utta et
al. (2010), tem como referéncia a Conferéncia Mundial de Educacdo para todos,
realizada na Tailandia, no ano de 1990, de onde sairam algumas prescri¢des
legais, tais como Plano Decenal Educac¢éo para todos; Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB 9394/96; Parametros Curriculares Nacionais; Fundo
de Manutencdo e desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo dos
Professores — FUNDEF. Nesse sentido, o processo de formacdo dos professores,
e neste caso, dos professores de Histdria, revela um modelo de cultura que
coloca em movimento forgas existenciais que vem ganhando contorno ao logo
do tempo. No entanto, por mais que os documentos oficiais tragam
determinadas indicagdes, faz-se necessario ampliar o olhar sobre as intengdes
implicitas, ou os aspectosndo dito nos mesmos, bem como, perceber as
relagdes sociais que historicamente constituem e comanda a sociedade.

A exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de
Professores (BRASIL, 2002), elaborada a partir da iniciativa do governo federal,
que, segundo Cerri (2013), impds seu rumo para as reformulacdes curriculares
dos cursos de graduacdo nos anos 1990, ao assumir que a formacao unificada
(reivindicada para os profissionais da Histéria) um Unico curso, do professor e
do bacharel, é prejudicial porque a experiéncia histérica teria vindo mostrar que
a formacdo docente acaba relegada a segundo plano em fun¢do da formacéao
cientifica do bacharel. Tal concepgdo contrasta com uma proposta em que o
profissional de Historia, pelo proprio cerne, imbricada em seu processo de
formacdo para atuar como intermediario da coletividade humana nas relacoes e
representacdes temporais, necessita lidar com as producdes e os saberes ja
construidos, bem como operar as criticas tangentes sobre os mesmos,
operacionalizando, assim capacidades, técnicas, politicas e intelectuais,
indispensaveis de serem vivenciadas nos espagos sociais e dentre estes os
escolares.



N&o diferente dessa proposta estdo os direcionamentos assentados
nas Diretrizes Curriculares para o Ensino de Histéria, aprovadas pelo Parecer
492/2001 — Conselho Nacional de Educagdo/Camara Superior de Educagdo
(BRASIL, 2001), onde cabe destacar trés aspectos que evidenciam novamente a
dicotomia entre Licenciatura e Bacharelado nessa area de conhecimentos, ou
seja: mostrando o descompasso entre ensino e pesquisa colocados como
aspectos dispares de forma intencional. Nesse contexto cumpre ressaltar alguns
aspectos dessa Diretriz:

1. Perfil dos Formandos

O graduado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho de
Historiador, em todas as suas dimensdes, o que supde pleno dominio
da natureza do conhecimento histérico e das praticas essenciais de
sua producdo e difusdo. Atendidas estas exigéncias basicas e
conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES, com
formagdo complementar e interdisciplinar, o profissional estard em
condicbes de suprir demandas sociais especificas relativas ao seu
campo de conhecimento (magistério em todos os graus, preservacao
do patrimdnio, assessorias a entidades publicas e privadas nos
setores culturais, artisticos, turisticos etc.

2. Competéncias e Habilidades

A) Gerais

a. Dominar as diferentes concepgdes metodoldgicas que referenciam
a construcdo de categorias para a investigacdo e a analise das
relacGes socio historicas;

b. Problematizar, nas multiplas dimensdes das experiéncias dos
sujeitos histéricos, a constituicdo de diferentes relagdes de tempo e
espacgo;

¢. Conhecer as informacdes basicas referentes as diferentes épocas
histéricas nas varias tradicdes civilizatorias assim como sua inter-
relagao;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Histoéria e outras areas do
conhecimento;

e. Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua
difusdo ndo sé no ambito académico, mas também em instituicbes de
ensino, museus, em 6rgdos de preservacdo de documentos e no
desenvolvimento de politicas e projetos de gestdo do patrimdnio
cultural.

f. competéncia na utilizacdo da informatica.

B) Especificas para licenciatura



a. Dominio dos conteldos basicos que sdo objeto de ensino -
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

b. dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a
transmissdo do conhecimento para os diferentes niveis de ensino.
(BRASIL, 2001, p.8).

Com relacdo ao perfil dos graduados, percebe-se que a énfase recai
sobre a pesquisa, enquanto que a formacdo para o campo do magistério
aparece de forma interdisciplinar e complementar a, digamos, uma formacgao
geral. Quanto as Competéncias e Habilidades, estas também aparecem em seus
aspectos gerais e especificos onde as especificas estdo voltadas somente para
as licenciaturas como se houvesse uma ldgica interna de distingdo no processo
de formacdo desse profissional. J&4 as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica, instituidas pelo Parecer CNE/CP N°: 2/2015, trazem a
indicacdo de que os cursos de Licenciatura reconhecem a

[..] complexificagdo do papel dos profissionais do magistério da
educacdo baésica, advoga-se que a formacdo inicial capacite esse
profissional para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e
escolar na educacdo basica, o que vai requerer que essa formacdo em
nivel superior, adequada a area de conhecimento e as etapas e
modalidades de atuacdo, possibilite acesso a conhecimentos
especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como formacédo
pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenacdo pedagdgica e
atividades afins. (BRASIL, 2015, p. 28).

Pelo exposto, percebemos a necessidade de que os cursos de
licenciatura tenham uma identidade propria, ndo relegando em nenhum
momento a relacdo de articulagdo entre teoria e pratica, a referir-se a formacéao
inicial, j& que esta se constitui em um aspecto imprescindivel dessa etapa,
trazendo a luz a problematizacdo e o repensar sobre os outros aspectos
(saberes da pratica) inerentes ao exercicio docente, que articulados constituem
a base formativa do licenciado nas diferentes areas dos conhecimentos e entre
estas a Histdria. Assim:

Fica claro que tornar-se um professor de uma determinada &rea ndo
requer apenas o dominio especifico desta area. A atengdo a um ensino
contextualizado e interdisciplinar na educacédo basica exige dos cursos de formacao



de professores uma elaboracdo e vivencia curricular pautada na articulacdo entre o
ensino superior e de nivel basico, tomando-se por base um trabalho cooperativo e
colaborativo. (AZEVEDO, 2015, p. 57).

No entanto, divergéncias se colocam em nivel dos préprios
documentos oficiais ao demonstrarem o descompasso entre o determinado e o
vivenciado, bem como entre as préprias diretrizes tracadas para o a educagdo
nacional, a exemplo dos dois Ultimos documentos aqui referidos, j& que no
primeiro DCN-Histdria (2001), a preocupagdo central incidiu na formagao do
Historiador, trazendo omissdo quanto a formacao de professores de Historia.

Esse diagndstico aponta mais uma vez para a necessidade de estudos
e discussdes entre os professores formadores tendo em vista o
processo de melhorias nos Cursos de Historia, o que inclui formar o
profissional da Histéria em permanente articulagdo com principios de
outra area, a Educagdo. (AZEVEDO, 2015, p. 61).

Nessa perspectiva os saberes basais e peculiares da licenciatura exerce
diferencas fundamentais no processo de execucdo da pratica docente,
propiciando uma nova praxis nas aulas de Histéria. Com fundamento nos
percursos tracados e dos argumentos expostos observa-se que tantas décadas
de debates sobre a formacdo do profissional na area de Historia permitiu um
leque muito grande de discussdes sobre temas, problemas, fonte, métodos, e
recursos utilizados no ensino dessa disciplina, configurando-se em mudancas e
permanéncias no processo da educacdo historica. Essa trama relacional, de
acordo com Silva e Fonseca (2010), vem perpassando os curriculos prescritos e
os vividos nas aulas de Histéria, havendo, assim, diversas mediacdes entre os
sujeitos (alunos e professores), saberes de diferentes fontes (livros didaticos,
fontes de época, imprensa, textos, filmes, literatura e outros), & institucionais,
burocraticas e comunitarias em contextos muito diferenciados.

No entanto, grande parte das escolas continua além
de suas potencialidades. Estado, professores alunos
e comunidade em geral precisardo trabalhar para
que esses limites sejam ocupados e ultrapassados,
observando a importancia representado pelas



diferentes linguagens (Literatura, Teatro, Cinema,
Mdsica), publicacdes de difusdo, jogos e outros
materiais associados a informatica na formacao de
uma cultura histérica. (SILVA; FONSECA, 2010, p. 30).

E nessa relacdo, entre os diversos segmentos, e os diferentes suportes
que medeiam o processo de ensino e aprendizagem, que as praticas e os
curriculos podem ser de fato repensados e reconstruidos, no entanto, as
mudangas no processo de formagdo docentes e discente, relacionadas ao
ensino de Histdria, colocam-se para além de mudancas curriculares (formal, real
e oculto), pois o exercicio com vistas a prdxis educativa nessa area requer,
sobretudo, a mudanga cultural em nivel de concepcbes ante a sua tradigao
historicamente arquitetada.

Consideragoes finais

Com base numa trajetdria sobre o processo de formagdo dos
professores de Histéria é possivel observar que em todos os tempos, o ensino
dessa area de conhecimento foi permeado por op¢des politicas e ideoldgicas,
com vistas a formacdo de uma identidade nacional que garantisse a existéncia
de um estado-nacdo. A principio sendo ensinado aos alunos contetidos que
tinham por objetivo exaltar grandes "herdis" nacionais e feitos politicos que
pudessem compor uma memobria coletiva. Verificamos que a concepgdo de
formacdo oferecida aos professores de Histéria depende, em geral, do projeto
de sociedade e de educagdo ao que tal formacdo esteja vinculada. Sendo
estreitadas com base nas relagdes sociais e estigmas definidos historicamente
em uma sociedade, a partir da correlagdo de forcas vigentes, que trazem
implicacOes diretas para as exigéncias de formacao de docente.

Assim, a formacdo dos professores de Historia, por diferentes motivos,
sejam estruturais, conjunturais ou mesmo de concepgdo e praticas
historicamente cultivadas e desenvolvidas, ainda permanecem, em grande
parte, alicercada em representacdes relativas aconhecimentos cristalizados por
fatos do passado, muitas vezes estanques em relacbes com o presente. No
entanto, é fundamental a apropriacdo desse processo histérico por parte,
principalmente, do professor, considerando as rupturas e permanéncias que



constroem ou construiram o percurso de formacdo docente nesta area de
conhecimento. Visto que a Histdria € um componente curricular permeado por
multiplas possibilidades de abordagens, que devem compor a pratica na sala
de aula, com vistas ao entrelacamento de multiplos olhares e discursos
admitidos na relagdo entre o passado e presente.

Nessa perspectiva, esta reflexdo possibilita a compreensdo de que a
funcdo de ensinar exige, do professor de Historia, a realizacdo de alguns
processos bésicos e fundamentais, tais como uma selecdo cultural definida
entre os saberes disponiveis socialmente e historicamente produzidos,
percepcdo quanto aos recortes necessarios a serem trabalhados com as atuais
geracdes, bem como os procedimentos e recursos apropriados e favoraveis ao
contexto.

Essas escolhas implicam, portanto, em opcdes culturais, técnicas,
politicas e éticas (conscientes ou inconscientes) que favorecerdo tanto uma
postura critico-dialética frente a acdo de ensinar ou o contrario, a omissdo ou
negagdes de fatos historicos. Tal selecdo se realiza e se expressa nas praticas
concretizadas pelos docentes, conforme suas intengdes educativas.
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Formacao de professor de Geografia: as racionalidades construidas entre
novos e velhos dilemas
Iris Maria Ribeiro Porto
Introducao

Toda acdo educativa é carregada de concepcdo teodrico-
metodoldgica. Nos Ultimos decénios estd mais que evidente que a profissdo
docente deve abandonar a concepcdo predominante no século XIX “de mera
transmissdo do conhecimento académico, de onde de fato provém, e que se
tornou inteiramente obsoleta para a educacdo dos futuros cidaddos em uma
sociedade democratica; plural, participativa, integradora” (INBERNON, 2011, p.
7).

Isso posto, nos perguntamos: que profissionais estdo sendo
formados como professores de Geografia? Nesse sentido, quais as principais
concepgoes tedrico-metodoldgicas de formacdo docente e que gestam os
perfis identitarios desses profissionais? Como os professores em formacdo
aprendem e como passam a ensinar para os seus alunos diante das mudancas
das estruturas sociais atuais?

Este artigo propde refletir acerca dos questionamentos levantados e
que nos inquietam, sobre a formacdo do professor de Geografia atual,
tomando por base a concepcao tedrico-metodoldgica que o docente assume e
utiliza em sua pratica cotidiana. Ao mesmo tempo objetiva discutir as
diferentes formas de leitura de mundo, em consequéncia, que sdo efetuadas
pelo aluno a partir das lentes que o professor lhe oferece considerando as
concepgdes de formacao que ele adquiriu e adota.

Os cursos universitarios de Licenciatura foram criados no Brasil para
servir como “lécus” de formacdo de professores para o ensino basico e é nesse
espaco académico que sdo formados os professores de Geografia. Ndévoa
(1995, p.18) afirma que "Mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e
conhecimentos, a formacdo de professores € o momento-chave da socializagdo
e da configuracdo profissional".

E desse lugar que procedem os docentes que se espalham pelo
universo escolar, cada um trazendo em sua bagagem intelectual, os saberes
que adquiriu e que o modelou como profissional, de forma direta pela filosofia



do curriculo que lhe foi apresentado, ou indireta, através do que experimentou
dos seus professores.

E nesse sentido varios perfis de identidade profissional docente estdo
nas salas de aula trabalhando as teméaticas do programa da disciplina no ensino
basico e superior. Os professores cruzam os mesmos espacos escolares e as
salas de aula com suas concepgdes dirigindo suas praticas. Apesar de
trabalharem conteddos semelhantes podem ser diferenciados pela dinamica
dos procedimentos tedrico-metodoldgicos que utilizam e que os define.
Podemos distingui-los pela sua pratica tedrico-metodoldgica correspondendo
a influéncia de sua formacdo académica revelada pelo contexto interno de seu
campo de trabalho e pela comunidade onde esta inserido.

Os modelos reconhecidos na literatura a respeito da formacdo de
professores sdo de trés tipos principais correspondentes as concepcdes ja
citadas. Esses tipos sdo o técnico, o pratico-reflexivo e o critico com suas
caracteristicas proprias, diferencas e similitudes. Esses sdo os perfis dos
professores que conduzem as aprendizagens dos alunos e que tem a
responsabilidade de formar geracdes de forma significativa apesar de todo o
seu contexto complexo e “do aumento das exigéncias e manutencdo das velhas
verdades que ndo funcionam” (IMBERON, 2009, p. 16).

Ao professor cabe debrugar-se sobre uma sociedade multicultural
permeada de angustias e contradi¢cbes sociais e educativas na qual ele esta
inserido. Sabemos que a categoria docente é composta por uma diversidade de
sujeitos singulares que “ndo sdo apenas profissionais. Embora o magistério seja
parte significativa de sua experiéncia e identidade, eles vivenciam em seu
cotidiano outras praticas e espacos sociais, como a familia, o lazer, a cidade”
(TEIXEIRA, 1999, p. 181).

Essa situacdo nos faz perguntar: O que tem sido entendido como
formacdo de professor? Os Cursos de Licenciatura em Geografia qualificam os
docentes que formam? Se qualificam, sob quais circunstancias o fazem? Que
tipo de profissional é desenhado na Academia sob esse ponto de vista?

Para a academia, a afirmagdo do discurso geogréfico sobre o ensino,
suas teorias e métodos, assim como seus temas, conceitos e procedimentos no
curriculo escolar sdo importantes para o fortalecimento da identidade da
disciplina e do professor. Nesse sentido, esta discussdo tem como assertiva o
fato de que os professores de Geografia ao longo do seu processo de formacao



e do desenvolvimento de sua profissionalizacdo se apropriam e produzem os
conhecimentos e saberes de base que sustentaram sua formacdo e da mesma
forma irdo modelar sua pratica profissional.

Para essa reflexdo torna-se necessario conhecer e discutir os modelos
de profissionalizacdo que, historicamente, tém marcado a formagdo do
professor de Geografia no Brasil, especificamente quando focamos na relacdo
dele com os saberes profissionais instituidos pela academia. Para Stenhouse
(1975 apud GOODSON, 2008. p.58), “o desenvolvimento do curriculo transfere
as ideias para as praticas de sala de aula, e com isso ajuda o mestre a reforgar
sua propria pratica, testando de modo sistemético e consciente suas ideias”.

Assim nos questionamos se o que a Universidade estd construindo
em forma de profissionais para o mercado de trabalho nas Licenciaturas para
atuar na sociedade e mais especificamente na escola tem conseguido avangar
no entendimento do universo dos nossos alunos e suas necessidades atuais tdo
plurais. Ao mesmo tempo indagamos qual a concepcdo de ensino, aluno,
escola e sociedade que assumem os docentes em sua profissionalizacao e se a
escolha do que e como ensinar nas aulas de Geografia, na dindmica e postura
metodoldgica do professor é alimentado por uma opgao real e concreta. Para
responder a esses questionamentos, é necessario que tenhamos um olhar
critico diante do professor e dos conteldos tedrico-metodoldgicos observados
em sala de aula atualmente.

A formacéo de Professores fica, geralmente, restrita a sua preparacdo
para regéncia de classe, ndo tratando das demais dimensdes da
atuagdo profissional, como sua participacdo no projeto educativo da
escola, seu relacionamento com os alunos e com a comunidade [..]
(PIMENTEL, 2010. p.85).

O processo de compreensao e leitura de mundo se inicia muito antes
da entrada na escola e ocorre quando ainda pequenos exploramos o espaco
através das relacbes que estabelecemos em nosso entorno utilizando os
estimulos que sdo oportunizados. No inicio as nocbes de espaco ainda sao
muito limitadas. Primeiro recorremos ao corpo em movimento para distinguir
distancias, depois percebemos as distancias e a posicao do objeto, valendo-nos
dos sentidos e mais tarde concebemos o espaco abstrato.



Nesse momento inicial na maioria das vezes a crianca ainda esta no
ambiente familiar e essa construcdo ainda se dé de forma empirica sem a
sistematizagcdo formal da escola. Nesse sentido, a realidade é carregada de
concepgdes geograficas em todos os ambientes onde interagimos. Conforme
Oliveira (1996, p.16) a realidade apresenta as primeiras impressdes sobre o
espaco, portanto nossas primeiras nogdes geograficas estdo nos nossos
primeiros passos.

[..] da realidade extraem-se os elementos para pensar o mundo. E a
partir da realidade de cada um — seja no meio rural ou urbano, seja
de uma regido pobre ou rica, seja de pessoas privilegiadas ou
marginalizadas — que se pode entender o Brasil e 0 mundo, atingindo
niveis cada vez mais amplos em generalizagcdo (OLIVEIRA, 1996, p.16)

Nasce em casa a percepcdo que vai evoluir com o tempo - e que seré
sistematizado na escola por um professor de Geografia - de que estamos
sujeitos a relagbes locais, regionais, nacionais e internacionais e de que
podemos nos situar nessas rela¢des de forma centralizadora ou marginalizada,
diferencial importante que o método do professor vai construir.

O olhar para a Geografia na escola comega inicialmente na Educacdo
Infantil, atualmente através do Eixo Tematico Natureza e Sociedade,
normalmente através de atividades ludicas que trazem de forma simples a
forma como a sociedade estd organizada, com énfase em temas como: eu, a
familia, a casa, o bairro, a cidade, o municipio, como universos separados e
independentes normalmente trabalhados a partir da escala geografica de lugar.

O cendrio em que esses conhecimentos sdo construidos pelo aluno
estdo alicercados em modelos que fragmentam a leitura de mundo
apresentando o conteldo de forma estanque, normalmente revestido de uma
proposta lidica. Nesse momento, é o pedagogo, professor dos anos iniciais do
ensino basico o responsavel por apresentar conhecimentos geograficos aos
alunos.

Posteriormente, o professor do Ensino Fundamental se encarregara
de pontuar os conceitos geograficos das demais categorias que sdo fundantes
na compreensao da relagdo homem/natureza e que abrem a concepgdes de
homem e de mundo que se deseja construir nas categorias geograficas que
ornam o cenario do ensino: a Paisagem, o Espaco, o Territério, a Regido e o



Lugar. Como o fara vai influenciar os resultados que poderd obter, se com
novas formas de atuagdo educativa ou reproduzindo velhos modelos.

Diante dessas categorias, o professor constréi a nogdo de que é
necessario despertar o sentido geogréafico para saber identificar a rede de
relagBes politicas, econdmicas, sociais e culturais dessa organizacdo. Ao mesmo
tempo, “na convivéncia diaria véo sendo passados valores, informacdes sobre o
mundo”. Um ambiente alfabetizado geograficamente alfabetiza. (PEREZ, 1999.
p. 8). Esse é o material disponivel in natura para o professor ao receber em sala
seus alunos. O que sabem? Quais conceitos cotidianos que construiram a
respeito do que sabem? Como aprenderam?

Essa é uma realidade com a qual o professor convive a cada turma
gue recebe em seu ano escolar. O conhecimento geogréafico ao chegar a escola
é diretamente relacionado ao ambiente onde vivemos. Em uma sala de aula,
diferentes niveis podem ser encontrados. “O ambiente em que a crianga vive
independente do desejo ou das inten¢des dos que convivem com ela, a educa”.
E ao chegar a escola, diferentes professores se sucederdo ao longo de sua
histéria académica e lhe apresentardo as cores, os sons e os tons com os quais
o aluno devera ler o seu mundo emprestando suas lentes para essa leitura.

Nesse sentido, Pontuschka (2000, p. 150) nos pergunta: “O que a
escola fez com aquela crianca “perguntadeira®, ansiosa por conhecer o mundo?
Onde estd o professor que dizia com orgulho EU SOU PROFESSOR! Como
resgatar o ser pensante, curioso? Como despertar o professor educador ou
geografo educador que certamente esta latente ou adormecido em cada um de
nés?”.

Quando o aluno observa e analisa a organizacdo da sala de aula, de
uma rua, de uma cidade ou de uma regido, vai compreendendo que nesses
espacos estd presente concretamente a propria vida social. E como uma chave
em que a rede de relagbes sociais, politicas, econOmicas e culturais
aparentemente invisiveis comeca a ser identificada por ele, através da
organizagdo desse espaco.

E surge novamente as questdes que sdo o foco desta reflexdo: sob
qual concepcéo de formacao de professor essa perspectiva sera alcancada pelo
aluno? E quais sdo essas concepgoes? Conforme ja evidenciado, estara
naturalmente diretamente relacionada a uma das concepgdes sob as quais
ocorre em nossas Universidades a formagédo dos nossos professores.



Algumas observacGes nos fazem constatar que ha permanéncias do
perfil mais tradicional da Geografia no olhar de muitos alunos e em suas
memorias da disciplina escolar. Uma espécie de saber que ndo exige raciocinio
para chegar a um resultado, a uma aprendizagem dos seus contelddos
propostos, mas apenas acumular informagdes, numa perspectiva mnemonica.
Segundo Vesentini (2004), uma visdo estereotipada da Geografia como um
saber enciclopédico e que somente exige memorizacdo (VESENTINI, 2004).

Assim, para a elaboracdo deste artigo, buscou-se analisar a literatura
sobre formacdo docente para posteriormente focar na formacdo do professor
de Geografia que se encontra sob a mesma dinamica e sustentacdo tedrico-
metodoldgica. As concepcdes que sdo discutidas neste texto, sdo as que
predominam na literatura sobre a formacdo docente, especialmente em Freire
(1996), Contreras (2002) e Giroux (1997).

Partimos do entendimento de que a educagdo formal em Geografia
deve ser capaz de oferecer ao aluno a compreensdo da relacdo sociedade e
natureza onde o homem esté estabelecido. Um dos grandes desafios é tornar o
mundo mais compreensivel para ele a partir do seu espaco vivido, o local-
materializado nos conteldos curriculares de forma interdisciplinar.

A Geografia nem sempre conseguiu cumprir esse objetivo. Temos em
nossa histéria uma realidade que caminhou no contraponto dessa perspectiva,
uma vez que a pratica da docéncia escolar tem raizes na histéria da nossa
formacdo positivista, de professores, conforme ja referenciado.

Nesse sentido, sem querer assumir uma perspectiva determinista, na
pratica, compreendemos que nos tornamos no final da formacédo da graduacéo,
os profissionais que a academia desenhou para seus egressos. Portanto nos da
o perfil do professor que seremos e que, em muitos casos, especialmente no da
Geografia, com esse alicerce na raiz positivista considerado como o modelo
dominante na maioria dos Cursos de Formacdo docente com um perfil
caracteristico relacionado a concepcdo de seus posicionamentos de natureza
epistemoldgica, ideoldgica e cultural relativas ao ensino, ao professor e aos
alunos, de acordo com o paradigma de formacao adotado.



A formacéao do professor de Geografia

A Geografia é a disciplina que tem o mérito de revelar ao estudante o
seu lugar no mundo, nos diz Castro (2014). De que forma ele vai compreender
depende de como o professor a apresenta. O ensino de Geografia caminhou
metodologicamente por trés caminhos principais revelados na teoria, pratica e
nos livros didaticos que podemos sintetizar da seguinte forma: no primeiro
momento ela caminhou por trilhas positivistas usando as lentes da descricdo
para apresentar o que via, por isso hoje é chamada de tradicional.

Posteriormente os numeros passaram a ter grande importancia para
dar sentido ao volume de informacdes que trazia para a sala de aula. Assim, os
caminhos passaram a ser teoréticos. Era a Geografia matematica que pedia
passagem para se instalar. Os alunos passaram a ver tabelas, nimeros, quadros
estatisticos para conferir populacdo, producdo e os dados que quantificavam os
conteldos geograficos.

Depois desse momento, novas preocupagdes surgiram e as lentes
focaram a sociedade onde o homem se instala: onde vive e como vive, onde
mora e em que trabalha. Quanto ganha? Como ganha? E patrdo? E
empregado? Como se da essa relaggo humana e com o ambiente? As
perguntas explodiam diante de uma nova sociedade, um novo homem e novos
alunos de um mundo multifacetado. Porém, nem todos desenvolveram esse
raciocinio. Muitos professores permaneceram com as mesmas posturas
didaticas anteriores.

Podemos perceber que varias concepcdes modelaram o professor de
Geografia ao longo de sua existéncia como disciplina curricular. Os leigos foram
modelados diretamente pela sala de aula através do que viram na metodologia
do professor. Para eles torna-se naturalmente comum reproduzir o modelo que
experimenta como aluno e o mais logico é repetir na pratica de sala de aula do
ensino béasico o ensinar como aprendeu. Os que adentram a Universidade séo
modelados pela formagdo que o Curso adota em seus curriculos e que lhe
confere identidade.

Avancando em busca dessas concepgdes que dariam corpo a esta
reflexdo deparamo-nos com o fato de que a literatura a respeito de concepgoes
pedagogicas apresentam 3 (trés) modelos caracteristicos para compreender o
perfil do professor. Nesse contexto inserimos o de Geografia. Sdo eles o



professor da racionalidade técnica, o do modelo da racionalidade prdtica e o
modelo da racionalidade critica. Tais modelos e paradigmas tém orientado
praticas e politicas de formacdo docente no Brasil e em varios outros paises do
mundo e especialmente em Geografia.

Podemos percorrer a trajetéria das mesmas para compreender em
que essas concepgles se diferenciam e se aproximam, quais suas similitudes
quanto aos aspectos tedrico-metodoldgicos e como se constituem os saberes
do seu contexto soécio-cultural e de seus valores demarcados por esses
profissionais.

Torna-se importante observar que é comum encontrar uma espécie
de juncdo desses modelos no mesmo lugar. Parece que um modelo ndo torna
necessariamente o outro excludente. Nesse sentido, atualmente, os cursos de
formacdo apresentam mesclas dessas orientacdes. Podemos encontrar visdes
generalistas e especialistas. Até a algum tempo atrés, a formagdo de professor
ocorria de forma mais homogénea em suas habilidades e competéncias. No
entanto, percebemos que outros olhares tém penetrado o espaco educacional
nos Ensino Bésico e universitario, colocando novas questdes para a formacdo
de professores. Dai a existéncias das concepgdes que tratamos a seguir.

O professor da Racionalidade Técnica

Esse modelo da racionalidade técnica é uma heranca do Positivismo
gue durante todo o século XX sustentou a concepcdo epistemoldgica da pratica
docentee acabou por se tornar uma referéncia para a educacdo. Esse modelo
caminha paralelo a outros e permanece firme em muitas realidades das escolas
no Brasil, nas aulas de Geografia e nos modelos de Cursos de formacdo de
professor. Diante dessa constatacdo levantamos as seguintes questdes que nos
inquietam enquanto estudamos essa concepg¢do: por que essa metodologia
tem tanta facilidade de reproducdo do modelo? O que de fato o professor
deseja para o aluno e para si? Por que os Cursos de formacdo de professores
discutem a necessidade de mudancas tedrico-metodologicas dessa modalidade
de ensino considerada enfadonha e cansativa, mas utiliza em sua grande
maioria esse mesmo modelo e forma professores com esse mesmo perfil? Essas
questdes exigem uma maior profundidade de pesquisa para serem respondidas



Podemos perceber que os principais objetivos do dominio da
racionalidade é que o professor seja um técnico-especialista que utiliza a
aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas para resolver problemas da
pratica. Um acervo delas pode ser suficiente para resolver questées quando as
mesmas surgirem. Conforme ja afirmamos, este € o modelo mais encontrado
entre os professores da escola béasica e da Universidade pela sua construcao
histérica e reproducao de modelos de sua formagao do Ensino Bésico.

Esse modelo gera alunos passivos e ouvintes correspondendo ao
perfil do professor que também se comporta assim. Sua pratica resume-se a
reproduzir contetdos de sumarios de livros didaticos, repetir ideias, conceitos e
normas, sem questiona-los nem vivencia-los e, muitas vezes partir de um
planejamento alicercado em roteiros, apostilas e tematicas livrescas e sem
muito significado para ele e para o aluno por inimeras questdes, entre elas,
excesso de conteldo e descontextualizagdo com a realidade. Mesmo que o
docente tenha o desejo de inovar sente “dificuldade em nadar contra a
corrente (conflito de valores, visdes de mundo).inseguranca, receio de mudar,
medo do novo” (VASCONCELLOS, 1995:19).

Uma das caracteristicas principais da racionalidade técnica é tornar o
saber hierarquizado, uma espécie de sistema de gavetas, que segundo Gomez
(1991 apud CONTRERAS, 2002) se constitui numa imposicdo de uma
subordinacdo dos niveis praticos aos abstratos. Sdo aspectos bastante
encontrados nos curriculos e praticas docentes de Geografia. Essa é uma
pratica que segundo Freire (1996, p.33) se traduz em “transformar a experiéncia
educativa em puro treinamento técnico, é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador”

Nesse paradigma de formacdo a concepcdo e execucdo sdo
momentos separados e hierarquizados entre si. Contreras (2002, p. 90) afirma
que “a ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que
procede da pesquisa cientifica”. Portanto, a racionalidade técnica reduz o
conhecimento em simples regras de causa e efeito de fatos e objetivos ja pré
determinados.

A realidade do mundo complexificado em que vivemos tem
mostrado que esse modelo de orientacdo tecnicista, ndo resiste ao presente



momento histérico porque ndo consegue explicd-lo. Essas lentes ndo sdo
suficiente para os alunos contemporaneos entenderem a sociedade em que
vivem, sob pena de continuarem apenas a descrever, identificar e reconhecer as
categorias geogréficas e tornarem-se alienados da realidade que os cerca. Essas
lentes estdo desfocadas e precisam ser trocadas.

O pressuposto dessa concep¢do de que a ciéncia pode produzir
conhecimentos para guiar, com seguranca, a acdo profissional dos professores
na consecucdo de sua tarefa ja ndo é suficiente. A visdo de que a solucdo de
problemas é instrumental ndo consegue, entre outros aspectos, acompanhar o
contexto de todo processo educativo. Jackson (2001, p. 197) confirma essa
realidade da seguinte forma:

[..] € um dos primeiros investigadores que verdadeiramente chega a
prestar uma grande atencdo aos comentdrios que realizam os
professores e professoras acerca de seu préprio trabalho como
profissionais e a tudo que sucede no interior das classes. Isto lhe
permite advertir que o ensino é uma atividade muito mais complexa
do que a maioria do professorado, assim como muitos investigadores
e investigadoras, costumam a pensar.

Ha uma reproducdo desse modelo na grande maioria dos alunos que
saem das Academias. Discutem-se suas caracteristicas, vantagens,
desvantagens e as criticas que este modelo recebe. Sob essa perspectiva e
focando nessa visdo, essa realidade torna o ensino uma pratica fragmentada e
distante da percepcdo do cotidiano e vai a contraponto das diferentes
dimensdes: cultural, social, politica, econémica e socioambiental. Esse modelo
sO cumprird esse papel se apresentar recursos tedrico-metodoldgicos na
perspectiva de melhorar a relacdo ensino/aprendizagem.

Para termos ideia de como esse modelo esgotou-se diante de seus
objetivos e métodos, Schén (1983 apud PEREZ-GOMEZ, 1998) evidencia os seus
limites ao afirmar que ndo é mais possivel qualquer tentativa de enquadrar a
realidade a esquemas preestabelecidos. Para ele essa perspectiva técnica ndo
oferece possibilidade para enfrentar complexidade, a incerteza, a instabilidade,
a singularidade e os conflitos de valores que se constituem na realidade atual
com a qual o nosso aluno convive.



Podemos concluir que existem muitas deficiéncias nesse modelo que
vem se perpetuando na escola por vérias geracdes. Podemos apontar
fragilidades nessa concepcdo que provam a falta de estratégias para
instrumentalizar o aluno para os enfrentamentos modernos. Enquanto
avaliamos esse modelo de formagdo profissional muitas questbes sao
levantadas nessa manutencdo dessa reproducdo de modelo, porém muitas
delas ainda necessitam de maior investigagao.

O que estd posto, portanto, sobre essa racionalidade é que ela gera
algumas situagdes que podem ser demarcadas como entraves para a disciplina
ser interessante e construir uma aprendizagem significativa. Podemos pontuar
o desinteresse dos alunos pelo conhecimento geografico (CALLAI, 2001a;
KATUTA, 2004; CAVALCANTI, 2002; 2004), o distanciamento do professor do
papel de protagonista da aula (KAERCHER, 2002; 2006),0s desafios em
acompanhar as mudancas sociais da contemporaneidade (PONTUSCHKA, 2000;
2001b).

Essa situacdo gera ainda uma avaliagdo sobre os profissionais
docentes da disciplina, de que sdo “[..] profissionais despreparados, sem
capacidade de gerir autonomamente os préprios saberes” (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 89). Assim, sobre a racionalidade técnica j& esta
mais do que evidente quanto a sua ineficiéncia como concepcdo capaz de
tornar a aprendizagem um momento especial e significativo.

O professor do modelo da Racionalidade Pratica

O fato de o modelo tecnocrata ndo garantir a educagcdo em sua
complexidade para uma nova sociedade, um novo homem e aluno com novas
exigéncias, e diante da critica generalizada a racionalidade técnica,
naturalmente outros modelos emergiram como fruto da necessidade de outras
lentes. Diante desse cendrio, surgiu um novo professor a partir das novas
leituras, das discussbes amplas e intensas sobre formacdo de professor para
esse novo tempo com uma nova racionalidade, como concepcao de formacao.

Essa modalidade é o modelo da racionalidade pradtica, reflexdo-na-
acdo, o chamado reflexivo, surgido para superar a relacdo linear e mecanica
entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula e na escola.
Ele trouxe uma nova proposta: a de olhar os problemas em que “parte-se da



analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos”
(PEREZ-GOMEZ, 1995 apud NOVOA, 1995). De acordo com Dewey, “a busca do
professor reflexivo é a busca do equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o
ato e o pensamento” (MENEZES e SANTOS 2001).

O que mudou principalmente nessa nova concepcdo é que para o
profissional pratico, os desafios ndo se reduzem a resolucdo de problemas, mas
orientam-se para o esclarecimento de situacbes complexas em que os
problemas devem ser colocados e situados para seu conhecimento. Uma
atitude reflexiva permanente possibilita uma analise mais complexa do
profissional e exige uma relacdo critica com o saber, por compreender que é
essencial para a construcdo da identidade de formador competente. “A pratica
reflexiva tem sido amplamente divulgada no campo das discussdes sobre
formacdo de professores, e incorporada a textos e documentos de forma quase
integral e totalizadora” (CAMPOS e DINIZ, 2004, p.2).

Essa concepcdo considera o docente como intelectual em processo
continuo de formacdo, posicdo determinante para o desenvolvimento de sua
pratica com sucesso para a contemporaneidade. Ele tenta se inserir no universo
em que sdo muitas as exigéncias para o profissional do ensino acompanhar o
aluno que é midiatico, plural e multifacetado. Para tal, traz uma perspectiva
diferente do modelo tradicional por caminhar por outras vias do conhecimento
para atingir resultados satisfatérios.

As primeiras discussdes sobre esse modelo podemos demarcar na
década de 80 quando comecaram a ser difundidas as ideias de Donald Schon,
que fizeram despertar para a abordagem reflexiva na formacao de professores.
A influéncia basica para a existéncia dessa concepgdo foi buscada por Schoén
(1992) na teoria da indagacdo de John Dewey, filésofo, psicdlogo e pedagogo
norte-americano que influenciou o pensamento pedagdgico contemporaneo e
o movimento da Escola Nova. De acordo com Dewey, “a busca do professor
reflexivo é a busca do equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o ato e o
pensamento”.

Segundo Nunes (2010, p.1), "apoiado nos pressupostos do
pensamento de Dewey, em particular a conceitualizacdo de experiéncia, Schén
formula a sua perspectiva em torno de trés aspectos: reflexdo da pratica,
reflexdo sobre a pratica e sobre a reflexdo sobre a pratica”. Dessa perspectiva,



o professor possui um conhecimento adquirido na pratica, e o utiliza para a
solucdo de diferentes questdes.

Na contramdo do que estava posto até entdo sobre utilizar como
pratica a relacdo causa e consequéncia na instrumentagdo para a solucdo de
problemas, o pensamento que surgia direcionava as lentes para a agao reflexiva
em que intuicdo e emocdo estdo envolvidos e ndo mais s6 um conjunto de
técnicas que podem ser ensinadas aos professores. Surgia um novo desafio
para os professores em formacdo: aprender a observar, a experimentar e refletir
sobre o papel de ensinar e a se colocar nesse contexto sem trazer receitas
prontas.

Portanto a ideia de professor reflexivo opde-se a racionalidade
técnica e nesse formato a formacdo do professor significa pensa-la como uma
préatica inicial e continua. Nesse contexto a formacdo é uma autoformacao, pois
ele necessitara ir sempre em busca de retroalimentacdo para as diversas
situacdes que vao surgindo.

[..] uma vez que os professores reelaboram saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo
de troca de experiéncias e praticas que os professores vao
constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica.(MENEZES e SANTOS
2001, p. 02)

O professor de racionalidade pratica utiliza a reflexdo para o que
ensina e se pergunta sempre se o que faz e diz tem ressonancia, significado e
importancia para o aluno. Para Zeichner, (1993 p. 17), “Refletir sobre o préprio
ensino exige espirito aberto, responsabilidade e sinceridade”. Essa sua pratica
leva a repensar o curriculo, a metodologia e os objetivos em seu trabalho.

Esse modelo exige que o docente se indague sobre quem é o aluno e
suas necessidades, qual a linguagem e metodologia mais adequadas para
determinado conteldo. Nesse sentido, avalia constantemente sua pratica “Cada
um deve responsabilizar-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional... A
Universidade pode, quando muito, preparar o professor para comecar a
ensinar” (ZEICHNER,1993 p.17).



O professor reflexivo volta-se para reconhecer que o processo de
aprendizagem se da durante toda a sua carreira docente. Um “professor
reflexivo” ndo para de refletir a partir do momento em que consegue entender
melhor sua tarefa. Ele compreende que é necessario continuar em formacao e
que é cada vez mais exigente e em maiores niveis na pos-graduagdo. Contreras
(2002) e Dewey (apud ZEICHNER, 1993) dizem que o fato de o modelo reflexivo
ndo seguir uma racionalidade de um conjunto de técnicas que podem resolver
problemas, faz com que tenha um exercicio pratico de buscar solu¢des a partir
da pesquisa e conhecimento.

Para Contreras (2002) ha diferencas entre um profissional que
domina o conteldo e técnicas para um que se prepara para os desafios de
novos significados e praticas, na medida em que este redefine seus limites.

A pratica supbe ndo apenas o dominio de um conhecimento
profissional que se torna explicito ao encontrar situagdes inesperadas,
ambiguas ou incertas, mas, além disso, o de um sistema valorativo
que também comeca a se tornar explicito, a desenvolver sua
significacdo e a redefinir seus limites quando se estd obrigado a
tomar decisdes que superam os limites do que se considera aceitavel,
quando se analisa o alcance social de suas proprias acbes
(CONTRERAS, 2002, p. 112).

Assim, na pratica o professor-reflexivo exerce a docéncia partindo de
uma construcdo subjetiva dos problemas. Define os objetivos e as metas e
realiza os planejamentos para intervir com uma percepcgao ético-politico, pois
ele toma em suas maos a aula que vai construir. A reflexdo é uma exigéncia
para o fazer docente e algumas medidas podem ser tomadas para que esta seja
mas eficaz. Segundo Maldaner (2009) existem caracteristicas que sdo evidentes
para que se compreenda como se comporta um professor reflexivo:

Os processos de formagdo continuada ja testados e que podem dar
respostas positivas tém algumas caracteristicas relevantes: os grupos
de professores que decidem “tomar nas préprias maos” o tipo de
aula e o conteludo que irdo ensinar, tendo a orientacdo maior —
parametros curriculares por exemplo —, como referéncia e ndo como
fim; a prevaléncia dos coletivos organizados sobre individuos isolados
como forma de agdo; a interacdo com professores universitarios,
envolvidos e comprometidos com a formagdo de novos professores;



o compromisso das escolas com a formacdo continuada de seus
professores e com a formagdo de novos professores compartilhando
seus espacgos e conquistas (MALDANER, 2009, p. 110).

Segundo Schon (1995), esse professor deve ser capaz de encorajar,
reconhecer ede valorizar os questionamentos dos alunos e os seus, durante o
processo de aprendizagem. Essa atitude torna-se importante pelo fato de que
ele ndo se considera como o detentor do conhecimento. Assim, deve possuir a
capacidade de saber ouvir o aluno e, a partir dai refletir em busca da melhor
solugdo para as problematicas levantadas.

Para isso, ele pensa e, simultaneamente busca as solu¢bes para a
problematica e, por Ultimo testa a solugdo que encontrou. Porém, pode ocorrer
que apos a aula, o professor reflita sobre o ocorrido em sala e na solucao
adotada por ele para soluciona-la. A esta acdo Schon denomina de reflexdo
sobre a reflexdo-na-acdo e pode ser considerado como uma
descricao/observacao.

Esse modelo de racionalidade parece a principio que é o que torna o
processo de ensino aprendizagem eficaz e capaz de resolver boa parte das
dificuldades que sdo apontadas na metodoldgica do professor quanto a sua
formacdo e pratica posterior. No entanto, a literatura indica que um dos
problemas dessa pratica se da na relacdo entre o professor e a instituicdo em
que trabalha para que este modelo se torne possivel de execucdo.
Normalmente hd um desacordo desta com metodologias que ndo sejam
diretivas e que apresentem qualquer modelo que ndo sejam os tradicionais.
Neste sentido, a autoridade da escola é considerada, por Schén, como um
entrave ao desenvolvimento do processo reflexivo.

Para Contreras (2002) a principal limitacdo para a pratica docente
reflexiva estd diretamente relacionada com o fato de que o professor fica
limitado para desenvolver sua pratica apenas a sala de aula j& que o fato de
atender a questionamentos dos alunos sobre o cenadrio de ensino
aprendizagem, pois o profissional que reflete sobre a sua pratica se questiona e
acaba por questionar a instituicdo escolar o que pode gerar conflitos
institucionais e pedagogicos que se tornam limites a acdo ampla do professor.

Para Zeichner (1993) a limitacdo da pratica reflexiva se da no ambito
de uma reflexdo iluséria, onde ele identificou quatro caracteristicas que



confirmam essa realidade: uma é um grande esfor¢o em ajudar os profissionais
a “imitar” melhor as praticas sugeridas pelos investigadores educacionais. Ele
chama a atencdo para o fato de que essa imitacdo retira o foco da reflexao e
passa a ser uma acdo mecanica, nos moldes do modelo racional técnico de
ensino.

Outro aspecto que ele cita é que o docente torna-se apenas um
aplicador do roteiro que ele estabelece para desenvolver o seu trabalho o que
o reduz a um aplicador de técnica. Esse fato nos conduz a sua terceira
caracteristica, a tendéncia de concentracdo da reflexdo dos professores na sua
propria pratica ou em seus alunos, o que nos leva também como num ciclo
vicioso a Ultima caracteristica, que ¢ a individualizacdo da pratica reflexiva. Para
ele, isso impede que os professores sejam pro-ativos para além de confrontar,
mudar o que esta posto.

Para que os profissionais docentes superem as limitacSes da pratica
reflexiva é necessario romper esses limites, nos diz Contreras (2002).

[...] é necessério transcender os limites nos quais seu trabalho esta
inscrito, superando uma visdo meramente técnica em que Os
problemas se reduzem ao cumprimento de metas previamente
fixadas pela instituicdo. Esta tarefa requer problematizar as visGes
sobre a prética de ensino e sua circunstancias, que normalmente se
dao por assentadas, tanto sobre o papel dos professores como sobre
a funcdo que cumpre a educacdo escolar (SMYTH, 1978 apud
CONTRERAS, 2002, p.156).

Essas observagdes nos fazem constatar que essa realidade revela a
individualidade desse modelo tanto para a pratica docente como para os
problemas com os quais ele trabalha a partir dos seus questionamentos e os
dos alunos. O autor entende que isso torna a pratica reflexiva inconcebivel
porque a atencdo do professor deve estar voltada para a sua propria pratica,
como para as condigdes sociais nas quais se situa essa pratica, deixando que
percebamos as fragilidades que esse modelo também apresenta.



O professor do modelo da Racionalidade Critica

O Racionalismo Critico centra sua “razdo” em como os problemas
podem ser investigados e resolvidos, sejam eles metddicos, racionais, sociais,
politicos ou cientificos. A "razdo critica" pode ser entendida em contraste com a
"razdo dogmatica", dois conceitos que podem ser vistos como formas
diferentes de interpretar a razdo humana. Ela nega que o conhecimento
cientifico tenha cardter cumulativo, alega que ndo é possivel saber se uma
teoria estad mais préxima da verdade do que outra e estabelece que toda teoria
tem carater provisério e que deve ser substituida quando uma de suas
previsdes for falseada. Diniz-Pereira (2002, p. 28) caracteriza o modelo de
formacdo pautado na racionalidade critica como aquele que compreende que a
educacdo é historicamente localizada

A educacdo é historicamente localizada — ela acontece contra um
pano de fundo sdcio-histérico e projeta uma visdo do tipo de futuro
que noés esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento
individual —, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida
daqueles envolvidos no processo — e, finalmente, problemdtica. (grifos
do autor)

O professor da modalidade critica é identificado como sujeito de sua
aprendizagem e da sua construcdo, que tem consciéncia critica no ensino de
forma interdisciplinar e em todas as suas agdes pedagogicas. Ao mesmo
tempo, situa-se como ator de sua histéria pessoal e social e cultural, apesar de
que é recente o reconhecimento dos professores como sujeitos socioculturais,
assim como suas condic¢des de trabalho. Portanto, ndo podemos nos referir aos
docentes como categoria Unica, com representacdes idénticas e homogéneas.

Quando os métodos e as teorias da Geografia Tradicional baseada
em levantamentos empiricos e estudos descritivos tornaram-se
insuficientes para dar conta de uma nova perspectiva de ensino, os
pressupostos tedricos-metodoldgicos do ensino de geografia com o
objetivo de levar os professores a superar metodologias que se
centram na transmissdo mecanica dos conteldos, com a
memorizacdo de inUmeras informagdes, o que ndo contribui para
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levar os alunos a uma compreensdo das relagdes estabelecidas num
contexto historico

Na Geografia, o modelo chamado critico nasceu em meados da
década de 1970, inicialmente na Franca e posteriormente na Espanha, Itdlia,
Brasil, México, Alemanha, Suica e inUmeros outros paises. Essa expressdo é
relacionada com a obra A Geografia — isso serve, em primeiro lugar, para fazer a
guerra (de 1976), de Yves Lacoste, e com a proposta da revista Hérodote, que
no inicio era de "geopolitica critica” e também de geografia, com especial
énfase na renovacdo do seu ensino em todos os niveis. Na literatura
identificamos como os pressupostos basicos dessa “revolucdo” ou reconstrucao
do saber geogréfico a criticidade e o engajamento.

Por criticidade se entendia uma leitura do real — isto é, do espaco
geografico — que ndo omitisse as suas tensdes e contradi¢des, que
ajudasse enfim a esclarecer a espacialidade das relacdes de poder e
de dominagdo. E por engajamento se pensava numa geografia ndo
mais “neutra” e sim comprometida com a justica social, com a
correcdo das desigualdades socio-econémicas e das disparidades
regionais. A producdo geografica até entdo, dizia-se — embora
admitindo excecdes: Réclus, Kropotkin e outros — , sempre tivera
uma pretensdo a neutralidade e costumava deixar de lado os
problemas sociais, alegando que “ndo eram geogréficos”.
(https://chicomarchese.wordpress.com/a-geografia/o-que-e-
geografia-critica)

Na escola temos alunos e professores de varios coletivos sociais,
étnicos, geracionais, entre outros, que colocam novas questdes para a
formacdo docente. Esse aspecto levanta aspectos interessantes para o modelo
de racionalidade critica. Em sua frente estdo postos varios contextos diferentes
a lhe exigir atencdo, que envolvem a diversidade e a cidadania, encaminhando
a escolarizacdo das etnias que formam a nacdo brasileira (VLACH, 2015).

Pontuschka (1996, p. 58) diz que "o educador tem um papel politico e
social em cada uma das temporalidades histéricas e deve buscar no contexto
atual da sociedade brasileira como desenvolver a sua pratica pedagdgica em
uma direcdo comprometida com as geragoes atuais”.



Portanto, é exigido dele que tenha clareza e lentes que foquem com
nitidez o contexto vivido na contemporaneidade “numa sociedade tecida entre
oposigoes, contradigdes e complementaridades... [...] entre a inclusdo e a
exclusdo, entre violéncia e o poder dentre outras de suas inUmeras dimensdes”
(VLACH, 2015, p.15).

Nesse sentido, ele precisa aprender a aprender, a ser criativo e ter
raciocinio logico e participar efetivamente do processo pedagdgico da escola
onde trabalha, em todas as atividades: curriculares e extracurriculares, projetos
de extensdo, pesquisa e outros eventos “para a formacdo de cidaddos ativos,
criticos, criativos, democratas, leais as suas origens culturais e sociais na escala
nacional e, simultaneamente, cosmopolitas.” (Ib. Id. P.8).

Dessa forma, ele age dentro de principios éticos dos profissionais da
educacdo e em geral e serad capaz de desenvolver-se como pessoa, de sentir,
pensar e agir. Ou seja, ser solidario com todos os segmentos do curso de
graduacdo. Para o ensino de Geografia é a perspectiva de educacdo geografica,
uma nova concepcao de aprendizagens na disciplina que deve proporcionar ao
aluno a compreensdo de mundo tendo-se como escala uma perspectiva global.

E importante considerar que também representa uma possibilidade
de compreender o seu entorno, o seu local de moradia. Assim, tornara visiveis
as relacdes que se estabelecem entre o global e o local. A condi¢do para que
ele adquira essa visdo é que sua percepcdo seja desenvolvida através das
multiplas possibilidades.

E um treino para que o aluno aprenda a desenvolver diversas
habilidades. Destaca-se nesse contexto, saber olhar, observar, explicar,
descrever, registrar e analisar para ter uma compreensao melhor do espago
vivido, processo que se efetiva por meio da curiosidade. “O exercicio da
curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as emocgdes, a capacidade de
conjecturar, de comparar na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de
sua razdo de ser”. (FREIRE, 2001, p. 98).

Essa realidade de mudanca é um caminhar que ainda se constitui
num exercicio constante dos professores e da escola como um conjunto. Em
muitos lugares ha uma mudanca lenta, porém o ensino vem se modificando e
sendo questionado, conforme Maciel e Marinho (2013).



O ensino da Geografia vem sofrendo modificagbes, ao longo do
tempo, e vem sendo questionado em consequéncia de varios fatores,
entre eles, a discussdo sobre os contelidos e critérios que devem ser
trabalhados nas escolas de ensino fundamental e médio, juntamente
com a atualizagdo dos docentes. Essas mudancas redimensionaram a
forma de ensinar e o que deve ser ensinado na sala de aula, levando
o professor a buscar novas maneiras de avaliar e analisar, além do
conteldo dos livros didaticos, os valores presentes no ato de ensinar.
(MACIEL; MARINHO, 2013, p. 56).

Podemos concluir este tépico resumindo como Vasconcellos
(1995:56) descreve a postura do educador critico independente de qual a
disciplina que desenvolve: “conhecer, acolher criticamente, buscar o
aprofundamento da proposta da escola; - procurar unidade de agdo com
colegas; - postura de investigacdo em relagdo a sua disciplina;- abertura; ndo
querer ser o dono da verdade;- ser observador;- saber ouvir;- confiar nos
companheiros;- disponibilidade para aprender;- desenvolver a postura
interdisciplinar”.

Consideragoes finais

A formacdo de professores é um tema instigante e que provoca
amplos debates por ser considerada por diversos pesquisadores como pedra
basilar para o sucesso da educacdo escolar. Ainda existem inUmeras questdes a
serem aprofundadas e outras a serem esclarecidas sobre as implicagdes da
formacdo inicial e continuada de professores. Isso significa que as nossas
escolas espalhadas neste pais abrigam e experimentam as praticas de
concepgoes diferentes de professores, desenvolvendo modelos de acordo com
sua formagdo. Também que existem alunos diversos com olhares para o mundo
de acordo com o que lhe foi oferecido como leitura.

Ao analisarmos os modelos referenciados no texto, vimos que o
professor como técnico se capacita para aplicar técnicas e para transmitir
conteldos. Que o professor reflexivo reflete a sua pratica e se capacita para
experimentar novas formas para desenvolver em sala de aula a partir dos
problemas que observa e/ou que os alunos trazem e que o professor critico se
prepara para questionar e considerar que ndo ha verdade absoluta e, portanto,



nada esta pronto, acabado, mas a pesquisa e o conhecimento do problema
pode levar ao entendimento e a explicacdo dos fendmeno que para cada
problema tem suas caracteristicas e solugdes.

O artigo evidencia que para esses varios modelos teorico-
metodoldgicos de professores e que a pesquisa e o debate a respeito do
ensino e da formacao do professor tem crescido consideravelmente nas ultimas
décadas. Fica evidente que na formacao de professor existem varios olhares e
que os modelos presentes sdo construidos na formacdo do professor,
geralmente pela reproducdo de modelos com os quais aprendeu durante sua
formacdo e que facilmente reproduzird com os seus alunos.

Ao mesmo tempo ficou evidente que ndo podemos mais privilegiar
formagado docente para saber solucionar problemas uniformes, com padrdes e
ou paradigmas Unicos para fazer uma espécie de treinamento com os
professores para se instrumentalizar como um aplicador de técnicas
pedagogicas.

No campo da Geografia, particularmente, observamos nos ultimos
anos um renovado interesse pelo ensino e pela formacdo do professor
especificamente considerando pensar a formacao do professor o ensino de
Geografia em sua relacdo de interdependéncia com a Pedagogia.
Consideramos que muitas das questdes que estdo postas se instalam na
interface da educacdo geografica com a Pedagogia.

Para isso, sera importante desenvolver uma formacdo em que o
docente conheca as estruturas do conhecimento, os principios de sua
organizacdo e da pesquisa, quais sdo as ideias e habilidades importantes em
cada dominio do saber, isto é quais sdo as normas e os procedimentos do
saber ou da indagacdo. E necessario repensar os modelos que estdo sendo
construidos para que haja uma mudanga no sentido de desenvolver no docente
a capacidade de processamento da informacdo, analise e reflexdo critica,
decisdo racional, avaliacdo de processos, entre outras.

E preciso pensar que ser professor em nossa sociedade globalizada,
significa muito mais do que transmitir contetdo. Existe um consenso de que é
construir habilidades e competéncias para atuar no mundo recheado de
tecnologias, privilegiando praticas transformadoras. Portanto, para esse atual
cenario e complexificacdo da sociedade contemporanea com todas as suas



incertezas, existe um canal aberto com indmeras lacunas no campo da
Educacao.

Vérias concepgoes se sucedem e surgem reformas nos processos de
formacdo de professores. O importante é que é necessario que ao ser formado,
o professor tenha nogdo desses modelos e ao exercitar sua pratica, esteja
ciente de que em sua escolha tedrico-metodoldgica é importante ter o
conhecimento do conteldo a ser ensinado; do pedagdgico em geral; do
curriculo; dos alunos e de suas caracteristicas; dos contextos educativos dos
objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus fundamentos
filoséficos e histéricos.
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Formacao de professores e o potencial das tecnologias: inter-relagoes e
possibilidades
Sannya Fernanda Nunes Rodrigues
Introducao

N&o ha como negar o forte impacto das tecnologias na sociedade e
sua reverberacdo na forma de grandes mutagbes sociais, politicas e
econdmicas, tornando este momento impar na histéria. Novos contornos
sociais emergem da implantacdo e expansdo das tecnologias da informagéo e
comunica¢do (TIC) ao longo das ultimas décadas, causando mudancas
expressivas, desordenadas e irreversiveis. Urge entender tais mudancas e o
papel de cada um, reposicionados no contexto que se apresenta.

A sociedade modificada tem como base a informacgdo. E o trabalho
tem sido marcado por constantes renovagdes, cujos ciclos sdo cada vez mais
curtos. O resultado traduz-se em mudancas quanto as competéncias no
campo profissional, pressionado a ndo estar centrado num sé dominio de
saberes. O modo como se adquirem conhecimentos e competéncias sofre a
pressdo da valorizagdo do capital intelectual, que imp&e um ritmo de
constante atualizacdo e aperfeicoamento profissional.

Esta pressdo para constante atualizacdo leva a uma continua abertura
ao desenvolvimento de novas competéncias e ao permanente desafio de
aprender a aprender. Entre as competéncias estd o desenvolvimento da
autonomia do individuo, seja no trabalho, seja nas experiéncias de
aprendizagem, o que implica novas atuacdes do sujeito.

Observam-se vantagens advindas das TIC, ao proporcionar a formacao
de redes de contato entre pessoas e/ou organiza¢des. Nos novos contextos
comunicativos, as relagdes estabelecidas assumem um design de rede (redes
de capital, de trabalho, de informacdo e de mercados, de aprendizagens que
conectam fungdes, pessoas e locais em todo lado e em tempo real) que
representa os contatos, a propria interacao entre os utilizadores.

O uso de espacos comunicativos alteram processos de trabalho,
relagbes interpessoais, e geram novas formas de aprendizagem, novos
habitos, temporalidades e espacialidades nas intera¢cdes sociais. Este é o
espaco de atuacdo de uma nova geracdo de pessoas, a geracdo Conectada



ou Geracdo Z¥. E formada por pessoas que fazem uso de sistemas
interativos de comunicacdo, sdo multi-taskers, ou seja, capazes de utilizar
mais de cinco canais simultdneos de informacdo (cf.TELLES, 2008),
organizam-se espontaneamente em comunidades (cf. SILVA, 2006).

Todas estas mudancas geram algumas questdes: O que acarreta para
o ensino e a formagdo? Como a educagao e o ensino sdo afetados? Quais os
novos papéis que se espera serem desenvolvidos pela educagdo e pelos
atores do processo de ensino e aprendizagem? Sdo estas algumas das
questdes que se espera ver respondidas.

Tecnologias de informacao e comunicacdo: perspectivas para a educacdo

Acima assumimos que as TIC vém transformando a sociedade, criando
novos sentidos e novas légicas de funcionamento. Aqui, serdo descritas as
caracteristicas das TIC e os multiplos desafios que trouxeram especialmente
para a educacdo. No final dos anos 90, a UNESCO ja considerava as TIC como
tendo um grande papel na renovacdo do Sistema Educativo, confiando que
este setor seria responsavel por “um enriquecimento continuo de saberes e
do exercicio duma cidadania adaptada as exigéncias do nosso tempo” (1996,
p.59).

A evolucdo das tecnologias de comunicacdo reflete-se nas mudancas
nas relacdes comunicacionais advindas das inovacdes nos aparelhos
eletronicos com suas capacidades e servicos, que fizeram surgir novos usos e
novos papéis ao utilizador. H& uma relacdo interativa entre utilizador e
tecnologia, constituindo um papel mais ativo diante da informagédo, como
colaboradores ou distribuidores numa rede de partilha de conhecimento.

Colaborar com a edigdo do corpo de informacdes disponibilizadas nos
espagos da web gera o que Lévy (2001) definiu como inteligéncia coletiva.
Tal forma de tratar com o conhecimento substitui as velhas relacdes
estabelecidas na produgdo de conhecimento, onde apenas alguns
dispunham de poder e controlo sobre a sua producéo e distribuicdo. Na

» ou geracdo Smartphone, que vive sempre “zapeando”. Geragdo que substituiu as
geracGes dos babies boomers, geracdo Y e Z, nascidas em décadas anteriores. Esta é
conhecida como a geragdo permanente conectada. Para mais informagBes, ver em:
http://www.aedb.br/seget/arquivos/artigos12/38516548.pdf



nova logica, o conhecimento passa ser resultado de uma vasta cooperacdo
cognitiva distribuida, onde novas destrezas e competéncias surgem com
estas tecnologias, permitindo o desenvolvimento das atividades intelectuais.
Entre as destrezas destacam-se as refletir em conjunto, dividir e espalhar o
que se aprende e o que se ensina.

Outra mudanca que surgiu com as tecnologias digitais é a
apresentacao dos textos. O hipertexto ou texto eletrénico, cuja escrita nao é
sequencial, mas se bifurca numa série de blocos de textos vinculados entre si
por ligacdes que oferecem diversos itinerarios alternativos, proporciona
explora¢des nao lineares e multidimensionais dos contetdos (CONTIN, 2002;
MOREIRA e PEDRO, 2000). Entre suas caracteristicas, destaca-se que o texto
pode ser alterado; o utilizador é além de autor, um editor em potencial
(LEVY, 2001), com novas relacdbes entre leitor, texto e a informacao,
promovidas por novos, ndo determinados e ilimitados trajetos de leitura e
escrita.

A rede Web teve o seu redimensionamento em paralelo a essas
mudancas, ou cruzando-se a elas. Partiu-se-de da primeira geracdo Web,
chamada de Web 1.0, cujos servicos eram limitados, um tanto inflexiveis
quanto a apresentacdo e quanto a interface da utilizacdo; os contetdos eram
pouco interativos e unidirecionais. O utilizador ocupava uma posicao passiva,
isolada dentro do espaco virtual, de mero “leitor/consumidor” dos espacos,
servicos e conteldos que ndo permitiam alteragdo. Em seu lugar surgiu a
web 2.0, com aplicagbes e servicos, a maioria gratuitos, com interfaces
inovadoras, interativas. Ha oportunidade de trabalhos colaborativos em
experiéncias de aprendizagem ou de distribuicdo e partilha do
conhecimento. A participacdo dos utilizadores se da de forma
descentralizada, na interacdo com espacos, cuja interface é mais rica, mais
dinamica, com contetdos em diversos formatos.

A Web 2.0 ou Web Social, como também é chamada, estenderam as
possibilidades de uso dos seus espacos, atendendo a divulgacdo de
experiéncias de grupos, de praticas profissionais, tornando-os, enfim, em
locais verdadeiramente participativos e democréaticos. Permitem ao utilizador
a possibilidade de alterar o conteldo da comunicacdo por meio da
digitalizagdo e da comunicacdo em redes e ver o registo da navegacdo dos
utilizadores assim como a consulta aos sites.



Para a educacdo veem-se vantagens no uso destas tecnologias: sdo
motivadoras, revelam o entusiasmo dos participantes; ludicidade e rapidez a
participagdo dos intervenientes. Permitem aprender em comunidade,
desenvolver competéncias livres de referentes (o tempo e o espaco),
permitem processos de experimentacdo e inovacdo e estratégias criativas. As
discussdes sdo a maior prova das aquisi¢cdes cognitivas, ao aproximarem 0s
utilizadores das mensagens e informacao que disponibilizam nos espacos de
interagdo, associadas aos seus contextos de vida, necessidades, motivagdes e
interesses (cf. BARRA, 2004). Para Bartolomé (2002), tal tecnologia nos
proporciona liberdade e desenvolvimento pessoal ao articular-se com o
processo de aquisicdo de conhecimentos. No entanto, qual é o potencial da
tecnologia nos espacgos educativos?

Tecnologia Educativa: potencialidades para o ensino e aprendizagem

A tecnologia educativa presente nos espacos educativos é um indicio
de inovacdo. Para Silva (2001), a Tecnologia Educativa é uma forma sistémica
de conceber, realizar e avaliar o processo de ensino-aprendizagem em
funcdo do recurso a sistemas tecnoldgicos de informacdo e comunicacdo
para o processamento de aprendizagem. Para Gomes e Coutinho (2007), é
um campo cientifico que contribui para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem.

A tecnologia desempenha fun¢des, como a estruturacdo da relagdo
que o aluno tem com a sua realidade e com o conhecimento, além de
potenciar a gestdo social do conhecimento. Obriga a rever o que foi a
educacdo durante a era industrial com uma escola sustentada numa cultura
académica, baseada em aspectos como a selecdo, o elitismo, e em fontes de
informacdo como o livro e o professor.

E preciso definir qual é o papel das TIC na escola. E preciso perceber
aquilo que é essencial para o ensino e a formagdo no novo contexto
marcado pelas novas tecnologias educativas e como a escola pode tirar
proveito para aprendizagem mais significativa para a formacdo do homem.
Uma sociedade em constante mudanca coloca um permanente desafio ao
sistema educativo e as TIC sdo um dos fatores que se destacam e colaboram



para essa mudanca acelerada. O cenério educativo ndo pode e nem deve
alhear-se da realidade. Seus agentes devem analisar seu entorno e debater
qual o lugar que os espacos formativos devem ocupar (MASETO, 2011).

A educacdo é resultado de “um processo de troca de a¢bes que cria
conhecimento e ndo o reproduz” (SILVA, 2006, p.23), processo de
aprendizagem permanente, continua, que se da “ao longo da vida" *°. Silva
(2006) e Novoa (2007) defendem que para a educacdo dar conta do
desenvolvimento de processos de aprendizagem permanente, precisaria se
reinventar, e ressalta que estamos num momento que favorece a
oportunidade de disseminar outro modo de pensamento.

Diante deste contexto, a escola tem seu papel cada vez mais debatido,
com criticas a sua base, a fala do professor, com aulas centradas na
transmissdo de informagdes, num ritmo lento e repetitivo. O professor ainda
¢ a principal fonte de informacdes e ao aluno sdo exigidas tarefas restritivas,
que limitam sua participacdo e desenvolvimento. Estas caracteristicas
demonstram a concepcdo linear de aprendizagem que ainda persistem em
inUmeras realidades. Para propor mudangas, ha que se considerar que levam
tempo a serem admitidas e absorvidas no interior da escola, pois tais
mudancas sdo historicamente mais lentas que na sociedade (BARTOLOME,
2002).

Entretanto, a manutencdo de cenérios criticados leva a pensar que os
docentes desconhecem que o0s espacos educativos sdo espacos
comunicativos, onde se concede a palavra, e a escola, com os poucos ajustes
promovidos no cotidiano e na sua organizagdo, precisa incidir nas mudancas
na sua pratica comunicacional. Assim, acredita-se que a escola ndo tem
possibilidades de ficar imune a mudangas pontuais. Formar pessoas deve
seguir na direcdo de desenvolver capacidades para aprender.

O que fazer para tornar possivel a escola necessaria? Bartolomé (2002)
propde uma escola ativa, lidica e divertida, participativa e livre. A escola

3 Referéncia ao Paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida (lifelong), um paradigma da
contemporaneidade, nomeado a partir das mudangas que se observam num contexto
impacto por grandes mudangas socioculturais que. Define-se tal conceito de aprendizagem
como “toda e qualquer actividade de aprendizagem, com um objectivo, empreendida
numa base continua e visando melhorar conhecimentos, aptidées e competéncias”,
conforme se |1& em: http://www.alv.gov.pt



ativa envolve os alunos nos processos de construcio de conhecimento. E
lidica e divertida ao promover um clima de encantamento e prazer, para o
aluno obter satisfacdo em aprender. E participativa ao envolver a
comunidade escolar, ou seja, envolver pais e alunos no processo de tomada
de decisdes. E, por fim, é livre ao promover a plena liberdade do direito do
pensamento intuitivo e da vivéncia das sensacdes aos alunos e professores.
Bartolomé (2002) assegura que seguindo esses passos e atendendo a esses
critérios, a escola preparara os sujeitos para a sociedade que se instala.

Para Bartolomé (2002), a escola cede aos poucos, pressionada por
forcas de toda a ordem. A aposta das escolas devia ser em promover
mudancas, apoiada num futuro comum. Uma escola voltada para o
desenvolvimento humano nas suas multiplas dimensdes precisa ter em conta
outras formas de aprender nos espacos educativos. Com a nova gestdo do
conhecimento permitida pelas novas tecnologias educativas, ndo faz sentido
a permanéncia de certas posturas e certos paradigmas que caminham em
direcdo contraria ao desenvolvimento de alunos auténomos dentro de
processos de uma aprendizagem significativa.

A nova pedagogia, a pedagogia do século XXI, baseada numa
aprendizagem permanente, aprendizagem auténoma, da democracia, abala
convicgdes fortemente implantadas na cultura docente, na dindmica do
ensino. E esta pedagogia que reforca e recupera os principios pedagdgicos
da modernidade: motivacdo, escola ativa e autonomia dos educandos.

A atividade escolar, tendo como foco a aprendizagem centrada no
aluno, necessita conhecer os modelos, estilos de aprendizagem dos
estudantes e fazer uso deles. A docéncia redimensionada atua justamente na
mediacdo do processo, adequando as caracteristicas de cada estudante,
adequando a sua intervencdo as necessidades diversas dos que aprendem.

Para tanto, é necessario uma grande reforma paradigmatica sobre a
estrutura do pensamento e as formas de aprender, pois até mesmo na
universidade, alunos estdo acostumados a receber toda a informacdo
quando deveriam desenvolver destrezas de busca (cf. BARTOLOME, 2002).
Para o espaco educativo ser instancia formadora de pessoas capazes de
elaborar o préprio pensamento, é necessario que o aluno seja apresentado a
situacbes onde possa gerir e gerar informagdes.

O papel de todos os agentes é alargado quando se assimila as



mudancas na comunicagdo presentes nas novas tecnologias, no que
proporcionam, como a nova arquitetura das relacdes e de estruturacdo do
conhecimento.

Ao interagir com informacdes pertinentes, seja buscando, gerindo,
elaborando, o aluno precisa viver situacbes que lhe permitam ser
confrontado com erros e acertos e, assim, criar critérios de busca além de
critérios de valor e habilidade para saber aplicd-los sobre as informacdes
geradas. Com um corpo quase ilimitado de informagdes disponiveis no
espaco web, o sistema educativo precisa fazer uso de outras fontes de
pesquisa, como um sinal de abandono do complexo da autoridade e
flexibilizacdo da mente e do poder criativo. S6 assim se criardo espacgos
efetivos de
participagdo,discussdodeideias,dedivergénciaedeapresentacdodeopinidescon
trarias.

As TIC podem contribuir para renovar a estrutura escolar e curricular
ao nivel do modelo organizacional, da relagdo com os conteldos e a
metodologia, via centralizacdo/descentralizacdo da flexibilidade do tempo e
do espaco escolares e da adaptacdo curricular, o que é possivel quando se
criam condi¢des de se estabelecer uma comunicacdo permanente entre
conteldos a aprender e os alunos, a qualquer hora em qualquer ponto de
rede.

Resultam, assim, mais exigéncias sobre os professores e todo o
cenario educativo para melhorias do ensino e da formacéo; sobre as formas
de integrar meios no processo de ensino e de aprendizagem que
desenvolvam competéncias que a escola deve proporcionar. O professor
deve conhecer a potencialidade destas ferramentas. Por isso, Jonassen et al
(1999, citados por COSTA, 2007, p.174) clareiam as possibilidades quanto ao
tipo de aprendizagens que o uso educativo das TIC pode proporcionar,
conforme a perspectiva com que é adotada:

1. A aprendizagem através das TIC — o aluno utiliza as ferramentas
informaticas para fazer exercicios e testar progressos segundo
etapas definidas por outros (neste caso, o professor). 2. A
aprendizagem com as TIC — a acdo do aluno é mais autbnoma, as
tarefas, os ritmos, os conteldos e, até o grau de aprofundamento
podem ser geridos por ele. O aluno é o centro da acdo educativa.



E a partir da segunda perspectiva que se observa que o conhecimento
pode processar-se dentro de novos atos de criacdo, processos mais criativos
mediante oportunidades de fazer associacOes e ligacdes a informacbes que
deem sentido ao que se apreende. Isto implica que as instituicdes educativas
e seus curriculos acompanhem pesquisas, invencdes e descobertas sobre as
potencialidades das tecnologias na educacao.

Logo, o ensino centrado num sistema em que a tecnologia assegura a
difusdo da informacédo deve significar, necessariamente, ensinar a construir o
saber, a pensar, processo em que o papel do professor aparece justamente
valorizado. As novas formas de aprender sdo projetadas diante da continua
capacidade de crescimento e desenvolvimento de informacdes presentes na
tecnologia educativa, onde o aluno precisa agir como produtor de
informacdes na rede e ndo mais como mero consumidor de informagdes nos
espacos formativos, como a escola.

A tecnologia na sua vertente cognitiva e interativa pode ser uma
aposta em tornar a educacao mais eficaz, pois as TIC podem ser recursos a
disposicdo dos alunos e professores (Cf. BARRA, 2004) ao permitirem a
adocdo de inmeras estratégias educativas, assim como novos e conhecidos
formatos de trabalho.

Os contetidos também ficam disponiveis aos alunos, quando lancados
em plataformas online ou em sites educativos, utilizados para consulta ou
participacdo de alunos e professores. Em relaggo a metodologia, os
professores podem criar processos e estratégias diversas, adaptadas ao perfil
de cada aluno e aos contextos de aprendizagem, na direcdo de uma
pedagogia diferenciada, onde se valorizam o método, o processo e o
itinerario.

Desta maneira, contempla-se o desenvolvimento da complexidade do
didlogo da sala de aula, quebram-se as estruturas de autoridade investida no
professor, possibilitando a todos os sujeitos o acesso e manipulagdo de
diferentes fontes de informacdo, a comunicacéo a distancia, a aprendizagem
colaborativa e a expansao da capacidade de didlogo interpessoal.

Adotando tais posturas pedagdgicas, se valida o surgimento da
identidade individual de cada aluno, atividade intelectual, potenciar
processos tradicionalmente associados ao hemisfério direito assim como
analisar mudancgas negativas (superficialidade, irreflexdo, disperséao, falta de



estruturagcdo do conhecimento), o que certamente a escola deve mudar (cf.
BARTOLOME, 2002).

Para Tapscott (1988, citado por ROMANO, 2007), através da
exploracdo da midia digital, educadores e estudantes poderdo passar para
um paradigma novo, mais poderoso e mais eficaz de aprendizado. Tal
mudanca da educacdo baseada no aluno ndo sugere que o papel do
professor esteja sendo relegado a segundo plano, mas o desenvolvimento
de um novo tipo de aluno que almeja outro papel na producdo do
conhecimento, ou seja, atento ao processo, preparado para tomar decisdes e
eleger sua rota de aprendizagem, preparado para a autoaprendizagem. (cf.
SANMARTI Y IZQUIERDO, 2002).

O formato de participacdo nos ambientes de aprendizagem que se
pretende ver assumida pelo aluno no processo de aprendizagem sao
atendimentos a necessidade de formacdo cidadd, ao negociar com os demais
em meio a multiplicidade de ideias, propostas, estilos de aprendizagem de
cada participante.

Do que foi dito até o momento, conclui-se que é imposto a educagédo
e ao ensino mudancas em funcdo das implicacdes que tecnologias
colaborativas podem promover em termos de aquisicdo de aprendizagem
para os alunos e também no que requerem: novas estruturas organizativas
que permitam um novo tipo de compromisso com a informacdo, que ajudem
a flexibilizar espacos e tempos em todas as areas e ambitos da organizacao,
que permita abandonar a visdo de que a escola é o Unico depésito de saber
e a assumir a ideia de trabalho em rede. E diante deste quadro, onde os
sujeitos sdo mais ativos, que comeca a se questionar quem ira educar o novo
cidaddo e de que forma, tema do novo topico.

Formacao de professores para um contexto marcado pelas TIC

Anteriormente, falou-se dos impactos das TIC na a educacdo e as
implicacbes de construcao de novos espacos educativos geradores de novos
saberes para o desenvolvimento do cidaddo do século XXI. Assim sendo, o
que se espera da formacdo de professores? Qual o seu papel nesse
contexto?

Discutir a formacdo de professores passa por falar das muitas



exigéncias em torno do exercicio da sua profissdo, especialmente num
contexto em que se implantam tantas mudancas e das questdes colocadas a
docéncia. Antes de tudo, é necessario perceber como o exercicio profissional
docente, suas exigéncias e as respostas possiveis dadas dentro das limita¢des
de suas acoes, fungoes e papel.

Para Veiga e Aradjo (2007), a profissionalidade docente estd em
construcdo ha mais de 500 anos, incorporando ideologias, representagoes e
utopias. Entretanto, no inicio do século XXI, renega-se a escola de séculos
anteriores com a sua estrutura pesada, rigida e pouco flexivel e em seu lugar,
exige-se uma escola com atividades contextualizadas, articulada com as
comunidades e baseada em ldogicas de projeto (cf. OCDE, 1994, Comissdo
Europeia, 1995, UNESCO, 1996, apud por ROLDAO, 2000).

Guedes e Rios (2007) acreditam que o cenario de trabalho do
professor € um campo pleno de humanidades em processos continuos de
construgdo, especialmente de construcao das relacdes humanas e da relacdo
pedagdgica. Ao definir sua identidade, precisa romper com velhas férmulas e
imagens que tem de si mesmo, superando mitos na realidade educacional,
como a de missiondrios, algozes dos alunos e também suas vitimas.
Abandonando estas imagens e simbologias, o docente perceberd o quanto
simplificam a sua acdo e seu ambiente de trabalho.

Para Roldao (2000), as fungdes definidoras do estatuto social de
profissionalidade sdo dificeis de situar no contexto atual, especialmente para
a acdo docente, tendo de um lado a funcdo formativa e pedagdgica global e
do outro o professor como especialista na transmissdo/aquisicdo de saberes
cientificos. Sendo assim, para Brand&o (2000), o papel do professor é ensinar
o outro a construir o seu conhecimento. Seguindo na mesma légica de
Goodson (1999, citado por ROLDAO, 2000), o professor é um intelectual
produtor de pensamento educativo, que trabalha com as aprendizagens de
naturezas diversas: social, processual, cognitiva, cientifica, técnica, estética e
outras. Veiga e Araujo (2007, p.46) enfatizam que "a docéncia é um processo
complexo que se constréi ao longo da trajetéria docente envolvendo a
dimenséo pessoal, profissional e institucional”.

Conforme Tardif (2000), Veiga e Araujo (2007) reafirmam que um
profissional é reconhecido por conhecimentos especializados, por uma
formacdo de alto nivel, cujos conhecimentos profissionais estdo articulados



com respostas a certas probleméticas. Os saberes que configuram a
profissdo docente devem incidir sobre “a compreensdo das dimensdes
histérico-sociais e que se inserem na educagdo escolar, os saberes de
conteldo especifico, os saberes pedagdgicos e assim por diante” (VEIGA;
ARAUJO, 2007, p.42). Definir tais saberes é reconhecer o que lhe préprio em
relacdo a outras profissdes, suas exigéncias e caracteristicas.

Rolddo (2000, p.10-11), citando Schoén (1987), identifica como
componentes da profissionalidade docente: “a reflexividade acerca da
accdo e a partilha do saber pela presenca a uma comunidade de pares
profissionais (...) o poder de decisdo sobre a accdo”. Este Ultimo aspecto
trata da responsabilidade do docente sobre a sua pratica, que dependera
dos conhecimentos especificos que possuir.

Antes de seguir caracterizando a formacdo de professores, define-se
formacdo, a partir dos significados que lhe sdo préprios, dimensdes que ja
admitiu as exigéncias para o ensino hoje. Sendo assim, para Sousa (2007),
“formacdo” refere-se ao desenvolvimento de habilidades mais especificas,
com vistas ao desempenho de uma funcdo particular. Veiga e Aradjo (2007)
afirmam que a formacdo docente trata do entendimento das questdes
pedagdgicas e da realidade institucional, das particularidades pessoais, das
trajetorias individuais de professores e alunos. Para Molina (2006, p.508),
formacdo profissional é um termo polissémico, onde “seus significados
variam de sentido nos contextos onde eles acontecem, e em razdo dos
interesses, necessidades e das histérias de vida de seus protagonistas”.

Diante da atual conjuntura, uma nova profissdo docente estd em
curso, fundada nas novas exigéncias formativas, que deve oferecer aos
professores uma apropriacdo de saberes ndo restritos ao ambito cientifico,
para que possam transpO-los para a pratica docente. Loureiro (2000)
concebe que formar professores deve envolver questdes como: fungdes
profissionais, as funcdes docentes dos nossos dias e as componentes dessa
formagao.

Para Garcia (1999, citado por Silva, 2007), a formacao de professores é
um processo sistematico e organizado, segundo o qual os docentes
aprendem e desenvolvem a sua competéncia profissional. Tem principios de
varias ordens, e ao combinar diferentes pontos de vista originardo



conceitos/modelos de professor muito distintos. Envolve, ainda, questdes de
mudanca e de estratégia, pois se trata de uma area na qual os problemas sdo
diversos, de natureza estrutural, institucional, histérica e ideoldgica.

Do professor se espera que compreenda as mudangas que ocorrem a
sua volta, a luz do conhecimento cientifico, que entenda todas as
implicacdes do cotidiano escolar e conhecer a dinamica de sala de aula.
Assim, cabe a formacdo docente dotar este profissional de condi¢bes “de
produzir conhecimento em educacdo e intervir nos processos pedagdgicos
amplos e especificos, institucionais e ndo institucionais, tendo como base
determinada concepcdo de sociedade, de ser humano, de educacdo e de
escola” (SILVA, 2005, p.20). A acdo do docente fixa-se na intervengdo em
processos pedagdgicos intencionais e sistematizados que ocorrem no
ambito escolar. Assim, espera-se que a formagdo docente dé condi¢des de
explorar os saberes tacitos e as experiéncias dos alunos e, partindo desses
saberes, propor estratégias mais ricas e diversificadas.

Silva (2005) arremata que as finalidades de uma formagado passam por:
definicdo de metas e acdes a serem planejadas, inten¢des educativas, bases
filosoficas e pedagdgicas em consonancia com um projeto curricular. Para
Veiga e Araujo (2007), formagdo pedagdgica é um processo complexo e ndo
pode ser desenvolvida como uma atividade meramente técnica, dai ser
continua e apreendida a partir da praxis educativa. Engloba, enfim, as
dimensdes “filosdficas, sociais, politicas, éticas, afetivas e culturais” (p.46).
Delineiam-se, assim, as competéncias a serem desenvolvidas durante a
formacao.

Logo, a formacdo deve ser concebida como componentes da
mudanca. Nao deve ser feita antes da mudanca, mas sim durante, no esforco
de inovacdo e de procura de trajetos para a transformacéo da escola. Desse
modo, resgata-se Rolddo (2000) que concebe a formacdo de professores
como um instrumento de desenvolvimento profissional permanente e como
uma estratégia de desenvolvimento das escolas. Para a autora, formar
docentes ndo significa mais “preparar bons executores de aulas”, mas "bons
profissionais de curriculo e ensino, habilitados com as competéncias que lhes
correspondem” (idem, p.20).

Para Silva (2000), o professor é o protagonista de sua formacéao, aonde



ele vai constituindo a sua forma de aprender. Logo, os processos de
formacdo ajudam na ressignificacdo das modalidades de aprendizagem do
professor, podendo fazer com que o professor descubra o gosto por
aprender, desconstruindo certezas.

Por fim, Loureiro (2000) defende ainda que conhecimento académico
e pratica sdo lados diferentes da mesma moeda, pontos complementares, e
que resultam em formacdo profissional. Acredita-se, portanto, que a
formacdo pode oferecer perspectivas de mudancas qualitativas para a
atuacdo do professor. A seguir, explana-se sobre formacdo de professores
voltada para o uso das TIC.

Formacao de professores para o uso das TIC

Tratou-se anteriormente da posicdo que hoje as TIC ocupam, as
implicacbes que trazem para os setores, e a emergéncia de novas funcdes,
papéis, praticas para os cidaddos da Cibercultura (LEVY, 2001). Sendo assim,
perspectivou-se o trabalho e a formacdo dos professores, ressaltando as
mudancas culturais e profissionais associadas ao uso das TIC na educacdo no
novo contexto. Agora, destacam-se os impactos no desenvolvimento dos
profissionais e ambientes de formacao.

Sonneville (2003, p.251) defende que na Cibercultura ha “novo espaco
de comunicacdo, de conhecimento e de educagdo”, parte de um processo
envolvendo tecnologia e novas educacdes, tal como Silva (2003) e Gomez
(2010), para quem, ha um cenério para as novas aprendizagens: a digital e a
online.

Frente a uma profissdo abalada pelas mudancas ja citadas e pelas TIC,
que influenciam os processos educacionais, exige-se dos educadores o
repensar de atitudes e possibilidades disponiveis no ambiente escolar, assim
como formagdo de competéncias para o uso critico, consciente e significativo
das tecnologias.

Os maiores receios dos professores estdo em saber utilizar,
explorando as potencialidades das tecnologias. Ha também os professores
que estdo motivados para o uso das TIC, mas possuem duvidas, incertezas e
insatisfacbes, advindas da auséncia de formacdo para o seu uso, o que
impede de elaborarem ou desenvolverem propostas e projetos para uma



efetiva aprendizagem de seus alunos. Esta falta de formacao especifica para
o uso das TIC justifica 0 mau uso em tarefas rotineiras, que ndo conduzem a
ganhos cognitivos, com resultados rasos e poucos significativos. A
informatica educativa exige ainda uma nova linguagem, uma estruturacdo e
novos conhecimentos, que ainda estdo distantes da pratica de muitos
educadores. Dai a necessidade premente e permanente de desenvolver mais
projetos de formagBes continuas para a conferéncia de destrezas e
competéncias que levem o professor a fazer melhor uso da tecnologia na
sua pratica.

Para fazer uso das TIC sdo necessarias adocdo de novas praticas, com
a percepcdo da versatilidade, da disponibilidade cooperativa e colaborativa,
da escrita criativa das TIC, a disposicdo de todos. Sabe-se que existe uma
distancia entre a implantacdo das novas tecnologias e a formacdo de
professores. Isto ndo isenta o professor de ser um critico do processo e que
proceda a “reflexdes sobre as mudancas que o acesso generalizado a
utilizagdo das TIC na escola implicaria no plano organizacional das mesmas,
ao nivel dos espacos e dos tempos letivos e, acima de tudo, nas praticas
pedagodgicas” (SANTOS, 2006, p.54). Pois mesmo sem formacdo que lhe
permita analisar criticamente o cenario a sua volta, espera-se que ele
encontre saidas para atuar na sua realidade.

O professor tem em suas maos mais do que a tarefa de implantacéo
destas tecnologias ou integracdo destes recursos nas atividades curriculares.
E sem um devido preparo, uma formagdo que ndo seja meramente técnica,
ele estarad diante de inimeros problemas. Ao entender o papel que as novas
tecnologias tém no processo de aprendizagem, os professores poderdo
entender a forma como as novas geragdes gestam seu pensamento e
conhecimento, assim como as novas formas de aprender no mundo
multimidiatico e plural.

Por isso, os professores precisardo identificar as repercussdes que as
novas tecnologias tém no seu trabalho e perceber as adaptagdes que terdo
de fazer para incorporar materiais didaticos multimidia, ferramentas
colaborativas, ambientes de aprendizagem nas disciplinas que lecionam,
assim como as novas abordagens metodoldgicas que tudo isso implica. Para
Ponte (2000), o professor deve questionar: se as TIC alteram a natureza dos



objetivos educacionais; como alteram as rela¢bes entre aluno e saber; como
alteram as relacdes entre professores e alunos; como alteram a percepcdo
que os professores tém da propria pratica e da profissdo e, por fim, se todas
estas mudancas implicam numa nova pedagogia.

Cabe, portanto, aos professores dominarem as tecnologias e sua
linguagem, e explorarem as possibilidades e vantagens para o processo de
aprendizagem, redirecionando suas aulas de modo que estas se tornem mais
atraentes e proporcionem mais significados para os alunos no seu processo
de aquisicdo e elaboracdo de conhecimentos. Para isso, precisam saber
relacionar tecnologias e objetivos educacionais dentro do processo de
ensino-aprendizagem.

O professor precisa ter a visibilidade da contribuicdo das novas
tecnologias para o processo de construcdo de conhecimento, como forma
também de atualizagdo de praticas e de implementacdo das novas
tecnologias, pelas suas perspectivas educativas. A escola precisa dispor de
um ambiente de comunicacdo com o mundo, com tudo que é produzido,
com assuntos histéricos e atuais, com espacos para pesquisas. Para isso, é
necessario adaptar os métodos de ensino. Com o conhecimento das
tecnologias adotadas, verifica-se a articulacdo entre as funcionalidades das
ferramentas e os objetivos de aprendizagem de cada nivel escolar e faixa
etaria com que se trabalhara.

Entretanto, é consenso entre os educadores que so a perspectiva de
utilizacdo da tecnologia ndo é o suficiente para a obtencdo de objetivos
educacionais e melhoria de desempenho dos alunos. E preciso reconhecer a
“cultura da imagem” que os alunos ja trazem de suas realidades. Uma das
funcbes dos professores é conseguir criar e dinamizar espacos e ambientes
de aprendizagem estimulantes (SANMARTI y IZQUIERDO, 2002). Tais
tematicas e discussdes devem tomar parte dos processos de qualificacdo dos
profissionais do ensino, assim como se espera bem mais da formagéo.

Dito isto, a formacao de professores ganha cada vez mais importancia
e visibilidade por constituir um eixo de equilibrio entre as mudangas
potenciadas pela entrada das novas tecnologias e o viver em sociedade.
Logo, como comungam alguns especialistas, a formacdo de professores na
area das TIC deve comecar ao nivel da formacao inicial e prolongar-se na
continua. Para Ponte (1988, citado por SILVA, 2007, p.178), o sucesso da



integracdo das novas tecnologias depende muito do que for feito na
formacdo de professores: na inicial, deve incutir-se “um espirito de abertura a
mudanca permanente, gosto pela aprendizagem continua e receptividade a
inovacdo e a renovacdo pedagdgica’. No campo da formacdo continua,
"deve compreender-se que esta formagdo ndo deve ser desligada da
realidade das escolas e das necessidades da pratica profissional, nem deve
negligenciar as componentes de autoformacdo e de trabalho de grupo”
(idem). Silva e Gomes (2000, citados por SILVA, 2001, p.30), refletem que a
formacdo nesta area deve estruturar-se em trés dominios cientificos, que sdo

saberes de caracter instrumental e utilitdrio, dominio que
designam por alfabetizacdo informatica; saberes e competéncias ao
nivel da pesquisa, selecdo e integracdo da informacdo, com vista a
transformacdo da informacdo em conhecimento; e saberes no
desenvolvimento de formas de expressdo e comunicacdo em
ambientes virtuais.

Inovagdo tecnoldgica pode ser traduzida em novas formas onde as
universidades reconfiguram a formacdo de professores, fazendo uso da
modalidade a distancia. Para tanto, exigem-se cursos mais dindmicos, com
criagdo de ambientes de aprendizagem sustentados num suporte tedrico
que eleva a condigdo dos participantes, para colaboradores de conhecimento
(SONNEVILLE, 2003; MILL, 2013; TORI, 2017).

Estes ambientes virtuais de aprendizagem podem servir para
desenvolvimento pessoal e profissional de professores, ao apresentar
tecnologias aplicaveis a educacdo, e oferecer competéncias para gerar
conhecimento. Como sdo ambientes mais flexiveis, ddo ao aluno a liberdade
de estabelecer o seu préprio ritmo de estudo e de trabalho, com estudo
autdonomo. Estes ambientes, quando aplicados em programas de formacéo,
podem dar ao professor condi¢bes para analisar criticamente seu papel,
perceber sua identidade e suas funcdes. Nesta direcdo, Menezes (2005, p.91)
defende:

... a educagdo continuada em tecnologia pode contribuir para que a
transposicdo didactica, utilizando essas tecnologias, aconteca nas
escolas a partir do desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores, bem como, para o entendimento das praticas de



formagdo profissional e comprometimento desses educadores com
a construgdo continua da sua educacdo, buscando dar sentido e
significado a sua pratica pedagdgica produzindo mudangas.

Silva (2007, p.179) adota a posicdo de que deve haver maior
investimento na preparacdo de formadores em TIC e em modalidade de
formacdo a distancia e que deve ser realizada em estreita ligacdo com a
realidade das escolas e as necessidades da pratica profissional. Tais
experiéncias devem valorizar as componentes de auto formacdo e de
trabalho de grupo, fazendo uso das necessidades e preocupacdes dos
professores como forma de transforma-las em processos de
desenvolvimento profissional. Afirma Silva (2007) que nao basta dar aos
professores o conhecimento das TIC e os modos de usar estas ferramentas
para promover a aprendizagem.

Quanto a formacdo continua, pretende-se que esta formagdo se dé
em estreita ligacdo com a realidade das escolas e as necessidades da
pratica profissional e deve valorizar as componentes de autoformaréo e de
trabalho de grupo.

O desafio que este tipo de formacdo enfrenta nos dias atuais é
mobilizar os professores para a aquisicio e desenvolvimento de
competéncias através de uma formacdo continua adequada, fazendo uso
das TIC no processo didatico-pedagdgico que altera as metodologias
utilizadas. Como este ndo é um aspecto facil de desenvolver, espera-se
que os espacos de formacdo baseiem o seu método de ensino no formato
de projeto, centrado na realidade escolar e na comunidade. Precisam
promover o trabalho colaborativo, propor problemas, o desenvolvimento
de planos de acdo, fazer uso de uma linguagem pluricultural e
interdisciplinar, ser flexivel e adequar-se as necessidades dos professores.

Consideracoes finais

Apds toda a reunido dos autores portugueses, brasileiros e espanhais,
foi possivel fazer uma leitura criteriosa e fundamentada das mudangas que
se processam ao redor da escola, e que modificam as relagdes que o ser
humano trava em seu tempo. Sé assim é possivel identificar vantagens e
condicdes das escolas e dos professores de se apropriarem das mudancgas



gue se processam no exterior, com as novas linguagens, as novas formas de
comunicagdo, 0s novos comportamentos que influenciam o
processo/ambiente cognitivo. A educacgdo precisa reconhecer e fazer uso do
leque de possibilidades que as tecnologias e os dispositivos de comunicagdo
podem proporcionar e as mudancas que podem operar.

A escola, assim, é pressionada a abandonar o antigo modelo de
relacio com a informacdo como acumulacdo e a entender os novos
movimentos em torno das formas de conhecer, aprender, de lidar com a
informacao.

N&o deveria ser possivel pedir a alguém, hoje, que memorize toda a
informacdo produzida no espaco escolar em virtude da quantidade excessiva
de informacdo produzida, distribuida e veiculada. Logo, os espacos
educativos devem preparar os individuos para se relacionar com a
informacao, valora-la, seleciona-la, estrutura-la e incorpora-la ao seu proprio
conhecimento além de proporcionar formagdo da consciéncia critica
individual, disseminando a autonomia como valor central na defesa de um
projeto de cidadania moderno, que promova a liberdade do Homem.

As TIC constituem uma referéncia de primordial importancia para a
pedagogia contemporanea, mas ndo é uma solucdo magica. Ndo basta
apenas adicionar inovacdo tecnoldgica para ter bons resultados educativos.
Logo, ndo basta apenas aparelhar a escola ou apostar tudo na multiplicagéo
de computadores na escola, como se isso, por si s, contribuisse para a sua
modernizagdo, sem que se altere a sua estrutura, a sua base, os seus
referentes.

Em educacdo, as tecnologias devem inscrever-se na busca por novas
concepgoes e praticas pedagogicas, que reforcam o papel do professor e a
sua capacidade para responder as situagdes imprevisiveis do dia a dia
escolar. A integracdo das novas tecnologias na educacdo deve fazer-se no
quadro de um reforco da profissionalidade docente e de uma nova
organizagdo das escolas.
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Designacao e poder na toponimia maranhense: uma reflexao a partir do
papel do professor em formacéao
Maria Célia Dias de Castro

Introducao

Varios sdo os livros que narram episédios sobre a denominagdo de
lugares sob uma perspectiva de perpetuacdo do poder. Dauzat (1957) cita,
dentre eles, a denominacao biblica de Henoch>Enoque, nome dado por Caim a
uma cidade em homenagem a seu filho, conforme passagem do Génesis (4, 17).
Ainda no Génesis (10, 1-32), é narrada a descendéncia de Noé e as relagoes
entre os principais povos da regido, bem como o ajustamento dessa
descendéncia a terra, em que alguns lugares recebem o nome desses
descendentes, tais como Canad, Cuch ou Cuche e Hévila; Assiria (Asshur em
hebr. Iraque), origina-se de Asshur, filho de Sem (filho de Noé), nascido apos o
diltvio (Gn10, 22); as doze tribos de Israel teriam recebido a denominacdo dos
descendentes de Jacd, depois denominado Israel, dos filhos de José: Ruben,
Simedo, Levi, Judd, Zebulom, Issacar, D&, Gade, Aser, Naftali Benjamim,
Manassés e Efraim: o proprio nome dessa nacdo foi uma homenagem a Jacé.
Ainda no contexto politico, a cidade de Bizancio, fundada no séc. VI, a.C, por
Bizas, recebeu esse nome em homenagem a seu fundador; esta mesma cidade
recebeu, posteriormente, o nome Constantinopla, em homenagem ao
Imperador Constantino.

O habito de dar nomes de pessoas aos lugares tem registros milenares.
Desde tempos mais remotos o interesse em atribuir nome aos lugares ja era
registrado, pois os escribas egipcios e mesopotamicos colocavam seus nomes
ou de seus parentes a servico dos interesses imperiais. Alexandre Magno
fundou, dentre varias obras, a grande cidade de Alexandria, em 331 a.C,, que
leva seu nome, mas seu interesse ndo era exatamente social e sim o de
perpetuacdo de um poder imperial que lhe asseguraria a posteridade do
sangue, por meio da lingua. A importancia politica do processo denominador
sempre foi motivo de atencdo dos politicos, de forma que a sociedade néo se
questionava, e nem podia fazé-lo aquela época. Isso se deveu ao medo dos
conflitos, das tensdes com suas consequéncias em determinadas periodo da
histéria.



A designagdo é o ato de atribuir nome a um referente, uma coisa, um
objeto fisico ou ficticio ou a um individuo. Isquerdo (2012) esclarece que o
topénimo é um fato da lingua em que um nome, investido da funcdo de
designar, portanto, do estatuto designativo a partir do ato de nomeacao, é
elevado a categoria de topénimo. Assim, a toponimia, segundo Dick (2007, p.
144) "é muito mais do que um mero fator auxiliar do agir e do viver individual
ou coletivo; é indicio de rumos tomados pelos falares ao longo dos periodos
histdricos, de comportamentos presentes no cotidiano e de atitudes morais ou
operosas valorizadas pela populacdo”. E necessaria uma reflexdo sobre as
consequéncias desse ato a partir dos interesses e visdo de mundo dos sujeitos
denominadores, que, por vezes, tem como fundamento os interesses préprios,
a defesa de determinado grupo, a ideologia e o bem estar desse grupo
especifico. Essa perspectiva insere-se também no campo dos estudos criticos
da onomastica, neste campo, a toponimia. Associada a essa visdo, utiliza-se
como alicerce tedrico a contribuicdo de uma perspectiva historico-critica, de
forma a chamar a atencdo para as questdes da lingua como objeto de
manipulacdo pelas estruturas de poder. Este trabalho objetiva discutir sobre o
processo denominador de lugares maranhenses e sobre algumas praticas
encapsuladas nesse processo, bem como perceber a dimensdo que ele pode
compreender para os professores em processo de formacao. Para isso, toma
como base o contexto histérico desde a realidade experienciada pelos
naturalistas do século XVIII e XIX.A pesquisa é qualitativa, com uma analise
descritiva e interpretativa dos topénimos e um estudo intra e extralinguistico
desses aspectos da lingua.

Perguntas sobre qual o sentido que subjaz nos topénimos e o principal
significado politico do uso deles; por que os nomes préprios de lugar sdo
politicamente tao visados; o que determina sua atribuicdo a um determinado
lugar e o que motiva as mudancas de nomes; e como esses fenébmenos podem
ser percebidos e questionados no ensino direcionam esta investigacdo no
sentido de saber até que ponto os professores em formacdo devem trazé-las
para uma discussdo de carater histérico-critico cultural.

Um breve panorama da Teoria Histérico-Cultural como marco tedrico
fundamenta as discussdes. Em seguida, aspectos da linguagem e da politica
como toponimia e poder no Maranh&o sdo focalizados por meio dos dados
sobre a denominacao de alguns lugares maranhenses desde o inicio da histéria



deste estado. Associam-se a essa discussao algumas consideragbes sobre a
inter-relacdo entre a linguagem, neste caso, a toponimia, e ideologia. Na quarta
parte, sdo defendidos pontos de vista sobre o papel do professor frente a essa
tematica no ensino com as depreensdes consequentes em inter-relacdo aos
fundamentos tedricos. As consideracdes finais encerram as inferéncias sobre
essa discussao.

Teoria Histérico-Cultural

A teoria histérico-cultural, iniciada por Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934) durante seus estudos sobre a psicologia, propde o homem dotado
de inteligéncia e de diversas potencialidades que tornam possivel a ele
desenvolver-se no ambito das rela¢des sociais e da cultura que o envolvem
historicamente, tornando-o um ser Unico. Essa teoria pressupde as interagoes
sociais como inerentes ao processo de desenvolvimento psicolégico do
individuo, ou seja, a aprendizagem. Vem dai um embasamento teérico para a
compreensdo das relacdes entre ensino-aprendizagem como processos
instituidos por praticas sociais, ou seja, mediados cultural e historicamente.

Oliveira (1997), ao apresentar as bases seminais da teoria histérico-
cultural, informa que as funcbes psicoldgicas tém um dispositivo basico
biolégico, o cérebro, e esse funcionamento se da nas interacdes, via meio
ambiente social, sendo este meio fundante no desenvolvimento do
pensamento individual, ressaltando ainda que as inter-relagdes homem e meio
ambiente se ddo por meio do sistema simbolico. Foi, pois, a partir dessas
observagdes de carater psicoldgico no que diz respeito ao ambiente social e
cultural mediado simbolicamente que Vygotsky compreendeu a importancia do
meio social e histérico no desenvolvimento do pensamento, portanto, do
individuo.

O homem, diferente dos demais animais por essa capacidade de
aprendizagem exatamente em funcdo do sistema simbdlico, transmite seus
conhecimentos a seus sucessores, de geracdo a geragdo, por essa capacidade
especial, a capacidade de linguagem, o que o torna Unico em relacdo as demais
espécies. Nessa perspectiva, segundo Antonio (2008, p. 14-15) “a aprendizagem
por meio da media¢do dos instrumentos culturais, sejam eles simbdlicos ou
concretos, com ajuda de um adulto ou de colegas mais experientes, tem um



papel de destaque no processo de desenvolvimento da crianga”. Assim, o
homem além de transmitir sua cultura de uma geracdo a outra por meio da
linguagem, ele a utiliza para seus propositos individuais. Essa teoria considera
que o homem necessita desenvolver sua capacidade e aprimora-la na relacdo
com o munda que o cerca. "No processo de ensino e aprendizagem, a
mediacdo do professor é de suma importancia para o desenvolvimento dos
individuos que passam pela escola, de acordo com esta perspectiva”
(ANTONIO, 2008, p. 16). Nesse caso, o professor tem papel fundamental na
formacdo dos alunos como um mediador dessa relacdo estabelecida com o
mundo durante o desenvolvimento. Essa teoria aponta para o papel
fundamental do professor para uma perspectiva que se faca critica diante dos
eventos de mundo, uma visdo de mundo mediadora, que pretende alcangar
estagios criticos nem sempre alcancados sem uma mediacdo reflexiva, que
tenha sentido. Consoante essa teoria, o individuo tem motivagdo e interesses
provocados por necessidades historicas e sociais concretas de forma
ecossistémica pelo meio que o cerca. Nesse ambito, os professores devem
buscar alternativas que efetivamente formem cidaddos capazes e criticos de
atuar nas interagoes sociais de modo a interpretar, a desenvolver competéncias,
valores, atitudes de insercdo social como sujeitos atuantes e transformadores
sociais.

Essa capacidade de aprendizagem desenvolvida no ambito das
relagbes sociais, com a valorizagdo da propria cultura que envolve
historicamente o sujeito, deve tornad-lo atento, atuante e transformador
também no que diz respeito as questdes de apropriacdo social e institucional
da linguagem pelos grupos dominantes e historicamente estabelecidos desde
os primérdios do surgimento do estado.

Toponimia e poder no Maranhéo

Uma viagem por meio de excertos dos relatos historicos dos viajantes
naturalistas faz compreender a instituicdo dos nomes atribuidos aos lugares
maranhenses, ou seja, dos toponimos. Neste contexto, alguns olhares criticos
surgem nesses relatos de viagem presentes nos livros de historia, nos
dicionarios corogréficos, entre outros, os quais associam-se como instrumentos



constituidores de "pontos de vista” que criam as bases para a escritura deste
capitulo.

Muitos topdnimos foram instituidos por forca do poder dos
colonizadores que aqui chegavam e consigo instauravam os nomes dos lugares
sobre os quais punham os pés, e essa foi a causa maior das substituicoes
iniciais de nomes. Cita-se o ano de 1500 como aquele em que se iniciam as
mudancas, nesse territorio, com a designagao atribuida ao solo brasileiro pelos
colonizadores portugueses. Percepcdes culturais (religiosas, histéricas, politicas,
geografica, econémicas) de constituicdo da nova descoberta induziam a esse
processo.

O inicio da mudanca dos nomes de lugares maranhenses deu-se nao
exatamente por motivos condicionados a estrutura interna da prdpria lingua,
mas por condicionalismos extralinguisticos com a chegada dos primeiros
colonizadores, os franceses. Esse processo adveio como uma das
consequéncias da exclusdo da monarquia francesa no Tratado de Tordesilhas.
Os franceses ficaram interessados na extensdo do reino e na aquisicdo dos
produtos de além-mar jé antes tdo propagados pelos expedicionarios Binot
Paulmier (1503-1505), Nicolau Durand e André Thevet (1555-1560). Para
conquistar esse novo reino, como anunciava d'Abbeville (1975 [1612-1614]),
tiveram que disputar duramente com os portugueses as terras do Atlantico Sul.
Concomitantemente a esse ato dominador por ambos os povos europeus,
franceses e portugueses, ocorria o ato designador, com o apagamento dos
nomes atribuidos pelos indigenas, como sucedeu com o nome da ilha de
Sant'Ana em lingua indigena: “Deus, por sua divina bondade nos fez a graca de
chegarmos a llha Pequena, chamada pelos indios de Ipaun-Mirim e que é
completamente deserta” (D'ABBEVILLE, 1975 [1612-1614], p. 51).

Durante o primeiro periodo de tentativa de povoamento do Maranhdo,
alguns nomes que foram instituidos sistematicamente nao lograram sucesso.
Nesse caso, inserem-se os primeiros nomes dados pelos portugueses que
acompanhavam Ayres da Cunha a vila em que procuraram se estabelecer, na
grande ilha de Séo Luis, no segundo quartel do séc. XVI.

Nesta ilha procuraram estabelecer-se, formando uma Villa a que,
segundo em 1536 escreve o dito Sarmiento, embaixador Castelhano
em Evora, deram o nome de Nazareth, e admitindo para a grande ilha



(do Maranhao) o nome da Trindade, que, se acaso ja antes lhe havia
sido dado, agora melhor devia caber-lhe, pela associacdo dos tres
donatérios. (VARNHAGEN, 1906 [1872-1874], p. 240).

A respeito do nome Trindade, Capistrano de Abreu informa na nota de
ndmero (6) (In VARNHAGEN, 1906 [1872-1874], p. 240), que o nome da grande
ilha j& constava no mapa de Diogo Ribeiro, no ano de 1529, mas que esse
nome poderia ter sido acrescentado posteriormente. Amaral (2003) acrescenta
a informacdo de Varnhagen que essa povoagao teve efémera duragdo por ter
sido queimada pelos indios, os quais desviaram-lhe as aguas das fontes, de
modo que os portugueses tiveram que abandonar a terra que, cheios de
esperanga, pretenderam colonizar.

As tentativas de implantacdo dos varios nomes para a ilha de Sdo Luis
sdo indicios reveladores das lutas pela posse da nova terra. O autor portugués
Moreno (2001 [1614]) deixa perceber o conflito politico-ideoldgico pela posse e
pelo dominio do lugar, existente na forma do nome, posto que insiste em nao
utilizar a denominacdo Ilha de Sdo Luis, atribuida pelos franceses e sim /lha dos
Tupinambds ou Ilha Grande: "e se mandou um batel equipado com dois pilotos,
seis marinheiros e seis soldados particulares, a reconhecer o Maranhdo e sua
barra, e a 'llha Grande’; e isto pela parte mais oculta que fosse possivel, vendo
se podiam tomar lingua®'. (MORENO, 2001 [1614], p. 57).

O holandés Gaspar Barléu (Gaspar van Baerle) ndo cita o nome
francéfano Sdo Luis, ao contrario, assim como os portugueses, ressalta acerca
do termo Maranhdo usado para denominar a ilha, oriundo do rio conhecido
pelo mesmo nome “Tem a ilha do Maranhdo um circuito de quarenta e cinco
léguas.” (BARLEU, 1974 [1647], p. 233). Esse autor, na primeira metade do
século XVII, ressalta um bom relacionamento dos holandeses com os indios e
deixa bem claro os conflitos entre holandeses e portugueses, cuja origem ¢ a
posse da terra.

O viajante naturalista Koster, com um forte talento critico, registrou em
suas Viagens ao Nordeste do Brasil as disparidades sociais que percebeu, ao
visitar S. Luis, entre 3 ou 4 de marco e 8 de abril de 1811, quando criticou a
desigualdade social, denunciando que "as principais riquezas da regido estdo
nas maos de poucos homens, possuidores de propriedades prdsperas, com
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extensdes notaveis, grupos de escravos e ainda sdo negociantes” (KOSTER,
1942 [1817], p. 234). Além da desigualdade social, ele criticou a ma distribuicéo
da terra: "essa grande desigualdade denuncia que o adiantamento local se faz
menos rapido que nos outros estabelecimentos meridionais, onde a sociedade
é mais amalgamada e a terra mais dividida” (1942 [1817], p. 234-235). Esse
viajante perspicaz condenou o governo local pela forma de conducdo opressiva
do governo: "depressa percebi que S. Luiz era governada pelo poder mais
despético. O povo temia falar e os homens ndo sabiam se seriam presos pela
mais insignificante expressao, sendo dificil escapar” (1942 [1817], p. 236).

Paralelas a essas criticas e lutas de poder, explicitas nesses relatos,
ficaram registradas as disputas pela posse do nome, em que se verificou que a
ilha de Séo Luis do Maranhdo teve varias denominagdes: Upaon Agu > Ilha dos
Tupinambds > Ilha das Vacas > Ilha de Trindade > Ilha do Maranhdo > Ilha de
Ferro > Ilha de Todos os Santos > Nossa Senhora da Vitéria > Ilha de Séo Luis.

Outros topdnimos foram instituidos de forma sistematica® ou por
forca da lei®. Sdo exemplos de toponimos transplantados por forca de lei
aqueles que foram impostos, geralmente substituindo denominacdes ja
existentes. Isso ocorreu marcadamente no periodo em que o Marqués de
Pombal foi ministro de governo, como descrito anteriormente, e obrigou
muitos municipios a trocarem as denominacdes indigenas por toponimos de
origem portuguesa. Um dos motivos teria sido a preocupacdo com a dimenséo
do uso da lingua geral de origem Tupi, prejudicando a lingua portuguesa, e
essa era uma forma de coibir esse uso e de institucionalizar o portugués
lusitano. No entanto, Perdigdo de Oliveira (1888 apud SERAINE, 1962)afirma
gue o objetivo principal desse estadista era tirar o poder que os jesuitas tinham
sobre os indios, sequestrar-lhes os bens e expulsa-los do Brasil. Qualquer que
tenha prevalecido dentre os dois motivos, mesmo o Ultimo, demonstrado pela
Carta Régia de 14 de setembro de 1758, com a listagem das mudancas de
nomes, certo é que esta foi uma das tantas ordens régias que ajudaram no
apagamento das denominacdes indigenas.
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Dauzat (1957) apresenta essa classificagdo (denominagdes sistematicas e denominagdes
espontaneas) no estudo que faz acerca dos de lugares da Franga.
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O nome vocatdrio também é causa da mudanga, pois o habito de usar apenas a parte
mais pratica do nome faz com que ocorra essa mudanga. Por exemplo, de Santo Antonio
de Balsas > Balsas.



Essas praticas designativas ndo ficaram restritas apenas ao Periodo
Colonial. Em pleno Periodo Republicano de um Brasil concebido como
moderno elas tém se perpetuado. No final do século passado, houve grande
quantidade de localidades que receberam o estatuto de municipio e, com isso,
passaram, em muitos casos, a receber novas designagdes, por meio de decretos
legislativos, como o comprova o Decreto-Lei n. 311, de 02 de mar¢o de 1938,
que fez surgir grande quantidade de corotoponimos - toponimos que acionam
nomes de lugares, estados, paises, continentes - indicadores de rela¢des
genitivas (de pertencimento), posto que esta Lei proibiu a repeticdo de nomes
para os municipios e, com isso, as denominac¢des adquiriram diferencial de
possiveis formas ja existentes.

As mudancgas de nomes de lugares continuaram a ocorrer com a
imposicdo de novas denominag¢des por meio de decretos legislativos, como
ocorreu com o Decreto-Lei N°. 820, de 30 de dezembro de 1943. Uma das
povoacdes mais antigas do Estado, SGo Francisco do Maranhdo, que ja possuiu
as denominacdes Porto Riachuelo, Manga do Iguard e Olho dAgua, teve a sua
sede muitas vezes transferida. Conforme Marques (2008 [1870]), a
denominacgdo Iguaratinga nao foi aceita pela populacdo de forma que houve o
restabelecimento do nome anterior acrescido da alusdo ao Estado, Sdo
Francisco do Maranhéo. O municipio de Santa Quitéria, criado em 1912, teve o
nome alterado para a sua forma antiga Bacuri, mas a sua denominacao anterior
foi novamente restabelecida para Santa Quitéria do Maranhéo. A criacdo de
municipios novos em 1994 e 1995, no Estado do Maranhéo, foi um momento
propicio para essas mudancas de nomes, 0s quais, em sua maioria, sdo
compostos com o termo “do Maranhdo”, acionando for¢osamente certa
maranhensidade.

Parece relevante lembrar quais sdo as atuais formas de designacdo dos
lugares maranhenses e quem sdo as pessoas que tém o poder para ter o seu
nome designando esses lugares. Nesse novo conjunto de municipios
maranhenses designados, uma aparece com bastante visibilidade: a de
denominar os lugares com antropotopdnimos (toponimos formados com
nomes de pessoas) a que se associam os axiotopdnimos (toponimos formados
com titulos). Grande quantidade de lugares recebeu designacoes
antroponimicas principalmente atribuidas aos governadores e senadores do
Estado. Além dos nomes de politicos, grupos familiares possessores do lugar



tém sido homenageados. Esse processo, que vem desde as civilizagdes antigas,
deve ter sido uma(con)sequéncia do antigo habito dos gregos, dos semitas e
dos romanos de colocarem nos filhos os nomes dos avds paternos e dos
desbravadores do lugar. Na cultura portuguesa mais remota ja havia a
tendéncia para nomear as pessoas utilizando-se de nomes préprios de
autoridades:

¢ tal a intimidade entre o gosto do nome e as circunstancias politicas
da nacdo, que nos tempos da guerra da Liberdade se escolhiam os
nomes Pedro ou Miguel, consoante a paixdo politica das respectivas
familias; e a mesma intimidade continla a revelar-se hoje no regime
democrético. (VASCONCELQS, 1928, p. 565).

Era o espirito de vislumbrar maior grandeza para os descendentes que
fazia com que esses povos escolhessem os nomes de pessoas ilustres para
denominar os préprios filhos ou apadrinhados: “quer-se que uma crianca
possua como sobrenome o nome de uma pessoa notavel, para que as
qualidades d'esta passem para ela.” (VASCONCELOS, 1928, p. 568). Esse habito
linguistico foi, desde sempre, bem adotado no Maranhé&o.

No conjunto antropotoponimico maranhense, as pessoas que tém o
poder para ter o seu nome denominando os lugares sdo personagens politicos
em geral com topbnimos como Presidente VargasPresidente Sarney,
Governador Edison Lobdo, Governador Eugénio Barros, Governador Luiz Rocha,
Senador Alexandre Costa, Senador La Rocque. O deputado Davi Alves Silva foi
homenageado com o toponimo da atual cidade de Davindpolis. Nos municipios
ocorrem muitas homenagens a vereadores, a prefeitos e a parentes desses. A
exemplo, a localidade antes denominada Rio Novo, atualmente Paulino Neves,
recebeu este nome do ex-prefeito de Tutdia, Merval Melo, filho do “coronel”
Paulino Neves, por apoiar o processo de emancipacdo desse municipio, em
1994. Esses sdo apenas alguns dos exemplos que demonstram quéo forte é a
sistematica de designacdo, no Estado, desde as internas aos municipios as de
maior alcance, como a dos nomes dos proprios municipios, e isso sé acentua
comoo sistema designativo maranhense é bem peculiar.

Como se pode verificar, a antropotoponimia maranhense tornou-se
ainda mais forte no periodo pds-colonial, em que o fator “exercicio do poder”



deve ter “exercido” influéncia nos moradores e ou nos politicos locais para a
instituicdo ou troca de nomes.

Os topdnimos maranhenses sdo, pois, em grande parte, um reflexo da
concepcao sociopolitica do Estado, em que muitas mudancas de nomes sdo
feitas com o intuito de homenagear aqueles que deveriam advogar pela
cidadania, os politicos, ou seus familiares. Ser conhecido e pronunciado é uma
estratégia bastante vigorosa e eficaz para a perpetuacdo do dominio politico,
campo em que se disputam valores como poder, prestigio, opressao, trabalho,
autoridade, violéncia, mudanca. No conjunto das atitudes necessarias a alguns
politicos para que possam firmar-se no poder e obter sucesso em seus
propositos, nem sempre estdo incluidas a¢des que visem a melhoria coletiva,
mas devem denominar os lugares sob seus “rétulos” ou “etiquetas”, com o fim
de apelar local e mercadologicamente como informacdo constante e inerente
aos concidaddos da localidade em favor de si proprios. Os indices sociais do
Estado revelam o descaso para com uma politica social mais empenhada com o
bem comum, e o Maranhdo carrega o peso dos mais baixos indicadores sociais.
Urge uma politica comprometida com o desenvolvimento social e econémico,
voltada para uma gestdo planejada dos recursos publicos, nos niveis estadual e,
principalmente, municipal, e menos preocupada com os apelos politicos, tendo
como instrumento os toponimos.

Os aspectos sociopoliticos e as estruturas de poder, portanto, fazem
compreender as motivagdes que levam a determinadas escolhas e mudancas
de nomes, posto que a forma linguistica desses nomes é o proprio registro da
historicizagdo sociocultural da lingua e de seus usuarios. Esse olhar possibilita
ver que todas essas mudancgas de nome estdo relacionadas principalmente a
fatores extralinguisticos, que sdo os fatos sociais e histéricos da dominacao e
da formagdo do Estado, com sua politica de denominagdo, ou mesmo de
escolhas conscientes da comunidade com o intuito de chamar a atencao para
os problemas locais. Assim, esse processo de designacao, ainda bastante atual,
¢é paralelo ao de dominagéo das estruturas de poder, e nos permite entender
quando a histéria e a politica, melhor dizendo, os grupos politico-ideoldgicos
dominantes, mudam os nomes de lugares.



Toponimia e ideologia

A linguagem é o meio de representacdo dos eventos de mundo
experienciados pelo homem: sua cultura, valores, ideias, racionalidades,
portanto, na vida humana, seus principais eventos sado representados
simbolicamente nas intera¢des sociais, por meio da linguagem. A mediacdo
do ensino, do conhecimento, do processo ensino-aprendizagem, das
informacdes, das inovacdes, desde sempre tem sido realizada por meio da
linguagem, de forma que esta instituicdo tem sido objetivada para
corresponder as necessidades da sociedade, em suas varias fases.

E principalmente no espaco da escola que cabe atencdo especial sobre
este papel da linguagem. Consequentemente, tanto a escola como espaco,
quanto os professores como sujeitos, sdo alvo constante dos mais diversos
propdsitos e das varias politicas de governo. Nesse sentido, a escola entra na
classificacdo de Luis Althusser (1985) como um dos aparelhos ideolégicos do
Estado, situada entre as Igrejas, familias, os meios juridicos, politicos, sindicais,
os multimeios e os meios culturais. Nesse caso, que desafios se apresentam aos
professores — em formacdo - diante desse contexto? E que relagdo teria o
processo de formacdo de professores e os estudos toponimicos?

As diferentes propostas pedagodgicas podem ter como cerne um
ensino contextualizado localmente, com producdo de conhecimento a partir
dessa localizacdo linguistica, cultural, histérico-geogréafica; um ensino que
ensina a refletir, a analisar, a valorizar a reflexdo critica, os questionamentos e o
pensamento divergente, com um professor mais exigente e divergente consigo
mesmo em relacdo a uma historicidade constituida e, principalmente, como
mediador na construcdo do conhecimento.

Um conceito do qual nos apropriamos para discutir as praticas sociais
de denominacdo dos lugares é o definido por Bourdieu (2013) como “violéncia
simbdlica”. Significa dizer que ocorre o apagamento ou abandono da cultura
popular de uma comunidade ou mesmo de um povo em fun¢do da imposicdo
de elementos culturais impostos por determinados grupos de interesses
econdmicos, politicos, linguistico-culturais diversos. Essa imposicdo leva a
comunidade mais subalterna a perda de seus caracteres identitarios e culturais,
tornando-se suscetivel a derivas culturais e ideoldgicas intencionais desses
grupos politicos. A perda desses caracteres sociais e culturais naturais dessas



comunidades constitui uma violéncia simbdlica, com a forca da imposicéo e da
dominacdo em que estdo em jogo os interesses, no mais das vezes politicos e
financeiros, os interesses pelo poder. E a linguagem é perpassada em sua
estrutura, em sua morfologia, por essa violéncia simbdlica, em que ocorre uma
denominagdo gerada pelos interesses de dominagdo. Bourdieu chama a
atencdo para o fato do uso desse poder dentro do sistema de ensino,
legitimando essas praticas encapsuladas que levam a exclusdo daqueles que
mais sdo suscetiveis a esses mecanismos, muitas vezes sequer se dando conta
das perdas de seu préprio capital linguistico-cultural.

O campo da toponimia é pois, minado por ideologias cujo
fundamento estd em uma visdo para além de apenas mercadoldgica, uma
visdo sustentadora de um poder fortemente enraizado nas classes
dominantes.

O papel do professor

Posto que a teoria Histérico-Cultural de Vigotski propde a formacao de
um homem dotado de inteligéncia e de potencialidades de forma que possa
atuar social, cultural e historicamente em seu espaco, este individuo deve
romper com principios estabelecidos durante anos no meio educacional
(ANTONIO, 2008). O processo de ensino-aprendizagem deve levar ao
questionamento e rompimento de imposi¢cdes politicamente determinadas e
estabelecidas na e pela linguagem.

Nesse ambito, trouxemos questdes sobre a imposicdo de nomes aos
lugares maranhenses, uma pratica bastante antiga e contumaz; sobre o sentido
que os toponimos portam e o principal significado deles de forma que se
tornam tdo disputados politicamente; e até que ponto os professores devem se
apropriar dessas discussdes no sentido de trazé-las no ambito de uma teoria
histdrico-critico cultural.

Primeiramente, cabe a todos os maranhenses liviarmo-nos das amarras
tecidas pelo favoritismo politico, pela submissdo e pela subserviéncia de
favores, irmos além dos determinismos previsiveis, e construirmos, cada um e
todos, a sua prépria histéria cultural e politica com mais intensidade, mais
altivez, com mais dignidade. Este é o caminho e ndo havera necessidade de
mudar os nomes de lugares ja existentes em troca de favores politicos que



porventura viriam a acontecer. O professor em processo de formagédo deve ser
o sujeito dessas mudancas sociais efetivas, enfrentando com ousadia os
desafios que se nos impéem desde o mundo da linguagem com o qual nos
nomeia, a n6s e ao meio ambiente que nos cerca. Cabe (re)constuir o seu
proprio processo e mediar uma formagao independente, cidadd desde a sua
atuacdo inicial; desconstruir toda uma cultura dominante, a cultura da
d(en)ominagdo, questionando criticamente essas praticas linguistico-culturais
que se manifestam e se designam impositivamente. A apreensdo desse papel
desconstrutor na e pela lingua é fundante como transformador e gerador de
uma sociedade mais independente e cidada.

No processo de imposicdo de nomes, a classe politica consegue
disseminar sutilmente suas ideias, suas finalidades de dominacdo, seus
objetivos e sua visdo de mundo. O processo denominar antropotoponimico é
um reflexo de um modelo politico-cultural dominante da classe maranhense,
com o propdsito de encapsular seus interesses escusos e excludentes que
reinam em uma sociedade, como denunciava Koster (1942 [1817]) acerca da
grande desigualdade social, da concentracdo de terra na mao de poucos, da
injustica e da opresséo reinante na sociedade maranhense daquela época, cujos
resquicios ainda se fazem notaveis nos dias atuais.

Nosso grande educador Paulo Freire (1979) propbe a pratica de
liberdade como necessaria e constante no seio da educacdo, de forma que os
professores contribuam com uma sociedade mais justa, democratica e
participativa. Vale lembrar o aspecto também politico que envolve a pratica
docente, portanto, ao professor em processo de formacdo também cabe uma
acdo reflexiva que leve a um rompimento com esses modelos de
comportamento, com essas ideias politicas dominantes. Que o slogan midiatico
“Professor: a profissdo que forma todas as profissdes”, que vem maquiando o
desprestigio para com esse profissional na passagem dos séculos, gere um
efetivamente resultados no sentido de gera profissionais mais conscientes de
cidadania, de respeito a cultura do outro. Ao professor em processo de
formacdo urge compreender sobre o papel epistemoldgico dele, de sua
profissdo, de seu exercicio nas discussdes transformadoras desse controle social
a que se subjaz o ensino.

Mas teria mesmo esse profissional em inicio de carreira a capacidade
para gera essa mudanca? Como propde Noévoa (2009), aquilo em que



acreditamos faz sentido exatamente se construido dentro de nossa profissdo
“se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu
proprio trabalho. Enquanto forem apenas injuncbes do exterior, serdo bem
pobres as mudancas que terdo lugar no interior do campo profissional
docente” (NOVOA, 2009, p. 19). O sentido estd em um conhecimento
sustentado por uma prética social que vai muito para além da sala, porém que
esta firmada no cerne de nossas convicgdes, de nossa atuacdo profissional.

E nesse ponto que Névoa (2009) chama a atencdo para a
importancia do papel do professor em formagdo, de maneira que ele
assegure uma aprendizagem docente e um desenvolvimento profissional
articulados desde a formacao inicial, com a valorizacdo do professor reflexivo
e uma formacdo de professores baseada na investigacdo. Chama a atencao
para o fato de esse professor ser comprometido com o seu préprio (re)fazer-
se, que esteja atento a sua formacéo, ao seu caminhar profissional guiado por
reflexdes sobre esse percurso com préticas reconstrutivas e modificadoras. E
somente desse modo que esse professor, com sua propria maneira pessoal
de perceber, de avaliar aquilo que é direito, que é mais justo, contribuird na
construcdo de um mundo mais igualitario pela linguagem.

Um professor com responsabilidade social, aquele motivado pelos
principios, pelos valores da inclusdo social, da diversidade cultural, como
propde Novoa, possui um pensamento critico, uma atitude interrogativa com
um forte sentido cultural que lhe possibilita ultrapassar limites tracados,
inclusive no campo da linguagem. Importa ai um verdadeiro espirito de
maranhensidade.

Consideragoes finais

Perguntas sobre qual o sentido que subjaz nos toponimos, o
significado politico do uso deles, o porqué de eles serem politicamente tdo
visados, o que determina a atribuicdo deles a um determinado lugar, o que
motiva essas mudancas tiveram sua resposta correlacionada a busca pela
manutencdo do poder, principalmente pela classe politica maranhense. Essa
mesma resposta é que determina sua atribuicdo a um determinado lugar e o
que motiva as mudancas de nomes de lugares sem que os habitadores naturais
dos lugares se deem conta dessas mudancas.



Pelo que se discutiu, verificou-se que o sistema toponimico
maranhense expressa sentidos de perpetuacdo, de evidenciacdo de sujeitos
politicos, postos que esses termos veiculam e vinculam toda uma ideologia de
dominacdo do sistema politico-social atrelado a determinados grupos
dominantes, por meio da lingua; que a comunidade de lingua muitas vezes ndo
se dd conta dessa manipulacdo e aceita com naturalidade essas praticas
realizadas ndo somente em nome da organizacdo dos espacos geopoliticos,
mas de atitudes opressivas e discriminatorias, que levam a mais divisdes da
sociedade.

Saber como esses fendmenos podem ser percebidos e questionados
no ensino e até que ponto os professores em formacdo devem trazé-los para
uma discussdo de carater historico-critico cultural é um desafio a se
enfrentado ja& na formacdo inicial, de forma reflexiva, investigativa e com
responsabilidade de comprometimento com novas praticas reconstrutivas e
modificadoras.

Por fim, a intencdo ndo foi contribuir com o processo de
responsabilizacdo para com os professores, principalmente os que estdo em
processo de formagdo, quanto as mudangas necessarias, quando tanto a escola
quanto os professores sdo vitimas desse sistema hegemonico opressor; menos
ainda, acentuar esse processo, levando-se em conta o que esta ao alcance dos
professores e o que eles podem fazer. Entretanto, esses fenOmenos podem ser
percebidos e questionados no ensino e acredita-se no papel seminal desses
profissionais em inicio de carreira, imbuidas de todo um ideal de transformacao
e de melhoria do mundo que os cerca no sentido de uma pratica social que
leve a barra essa violéncia simbdlica na lingua.
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Formacao continuada de professor de Geografia: o uso da musica para
interligar a disciplina escolar ao meio social e cultural do aluno
Iris Maria Ribeiro Porto
Renan Dias da Silva
Introducao

A formacdo continuada de professores é um processo permanente de
aperfeicoamento. Em qualquer area de conhecimento esse processo envolve os
saberes necessarios a atividade docente, realizada ao longo da vida
profissional. O objetivo deve ser assegurar ao professor acdes efetivas que
promovam aprendizagens significativas como resultado da sua formacéo,
profissdo, avaliacdo e competéncias.

Observamos que para a formacdo continuada atingir seu objetivo,
precisa aproximar teoria e pratica e estar em sintonia com os desejos e planos
do professor de acordo com suas necessidades. Existe um consenso entre os
autores que estudam essa tematica de que um programa de formacdo
continuada deve partir das necessidades reais do cotidiano escolar do
professor; valorizar o seu saber e a sua experiéncia e integrar de forma eficaz, a
teoria a pratica. E ao mesmo tempo deve contemplar as dimensdes cientifica,
pedagogica e pessoal, para desenvolver um carater critico emancipatorio.

A dimensdo cientifica atualiza os conteddos a serem ensinados. A
pedagogica, os métodos, técnicas e recursos de ensino demonstrando as
possibilidades metodolégicas em funcdo do avanco da tecnologia em todas as
areas. A dimensao pessoal busca desenvolver atividades sobre crencas, valores
e atitudes do professor que permeiam a agdo docente para sua reflexdo e
provoca a alegria de pensar. A troca de experiéncias através de cursos,
encontros, oficinas, workshops e outros, mostra-se bastante eficaz na
concretizacao dessas dimensoes.

Focando na dimensdo pedagdgica e partindo da necessidade de
construir uma educagdo geografica em consonancia com as discussoes atuais,
carater importante na formacdo continuada do professor, este trabalho trata da
utilizagdo da musica como recurso didatico para o ensino da disciplina
Geografia no Ensino Fundamental. Apresenta uma abordagem metodoldgica
aplicada em sala de aula de uma escola da rede privada, com alunos do 7° ano
do Ensino Fundamental na cidade de Séo Luis — MA.



O método utilizado neste trabalho foi o Histérico Dialético
“Partindo do principio de que as atuais formas de vida social, as instituicdes e
costumes tém origem no passado, é importante pesquisar suas raizes, para
compreender sua natureza e fun¢do” (ANDRADE, 1999, p.115). O tipo de
pesquisa foi qualitativa e de natureza exploratoria (GIL, 2002).

Quanto aos procedimentos técnicos foram utilizados questionarios,
entrevistas e observagdo participante com uma turma da série em referéncia.
Para Gil (2002), a observacdo participante é uma "tentativa de colocar o
observador e o observado do mesmo lado, tomando-se o observador um
membro do grupo de molde a vivenciar o que eles vivenciam e trabalhar
dentro do sistema de referéncia deles".

As mudancgas significativas da sociedade, das criancas, dos
adolescentes jovens e adultos na contemporaneidade estdo mudando a
configuracdo de sala de aula. O perfil dos alunos atuais transformou-se naquele
que mesmo que ndo participe ou pergunte na aula, fica inquieto ou a ignora.
Como todas as disciplinas, o ensino de Geografia tem a necessidade de
construir uma sustentacdo tedrica metodoldgica eficaz e coerente com o
mundo multifacetado em que os alunos vivem, para que os conteldos tenham
significado com aulas para além do livro didatico, mais préxima ao cotidiano.

Nesse sentido a formagdo continuada do professor tem a funcao de
renovar as praticas de ensino e aplicar métodos para que possa relacionar a
teoria e a pratica estimulando um permanente didlogo do aluno com os
saberes de seu mundo, da realidade, emocdes, sonhos, histéria e seu dia a dia
(ANTUNES, 2001). Dessa forma, promove cidadania que estimule a
emancipa¢do do aluno enquanto ser social. Como na atualidade nos
deparamos com diversas formas de ensinar, desde a aula expositiva ao uso de
outros recursos didaticos tecnoldgicos, certamente que esse resultado ndo é
semelhante em todas as realidades.

O mundo do qual faz parte o nosso aluno é multicolorido, cheio de
elementos televisivos, de informacdes, num universo midiatico complexo. Nas
palavras de Pacheco (1991) “imersos em um universo audiovisual cada vez mais
complexo, criancas e jovens devem assimilar e reacomodar seus codigos
comunicacionais para captar o ritmo vertiginoso e as mudancas que a realidade
lhes impdem”.



Frente a essa realidade, cabe ao professor utilizar metodologia capaz
de promover o ensino aprendizagem de forma significativa, transformando a
sala de aula num espaco sociocultural de aprendizagem. A disciplina Geografia
tem especialmente esse desafio porque manteve desde o seu nascedouro um
perfil positivista com aulas tradicionais com énfase ao conteludo e a visdo
mnemonica na apreensdo dos conteddos. Assim, carregava, ou ainda carrega,
o peso de ser enfadonha e desinteressante.

A formacdo continuada pode permitir visualizacdo e apropriacdo dos
instrumentos culturais e cientificos para auxiliar o professor de Geografia a
perceber novas possibilidades. Lessann (2009, p. 25) diz que é necessario
mudancas das atitudes do professor em sala de aula.

A Geografia formalizada enquanto area/ disciplina, é parte integrante
dos ensinos fundamental e médio, no Brasil. As orienta¢bes
introduzidas no ambito dessa 4area/ disciplina por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a partir da década de 1990,
apontam para desafios no saber fazer geografico notadamente no
que se refere as praticasdo ensinar e do aprender. Esses desafios
implicam, necessariamente, em uma mudanca profunda, em sala de
aula, nas atitudes do professor e do aluno. O professor vem se
deparando com a necessidade premente de modificar sua pratica de
ensino, no qual o conhecimento geogréafico deve ser construido de
forma associada com os seus alunos.

Apesar disso, a cultura nas escolas de reproduzir modelos sempre do
que ja esta pronto, é muito difundida, ou seja, é mais comum os docentes
ministram aulas usando somente os recursos disponiveis no momento da aula,
como o pincel, o quadro branco e livro didatico, permanecendo essa pratica
por muito tempo, ou durante o ano letivo inteiro.

Essa forma de ensino pode ser modificada gradativamente. A formacado
continuada traz um leque de novos olhares e pode permitir ao docente trazer
para a sala de aula recursos alternativos que possam gerar maior interesse nos
alunos em participar ativamente do processo de construcdo do conhecimento.
Ao alterar a forma de trabalhar o contelddo, o professor gera maior
receptividade e melhora o resultado.



Nesse contexto Buitoni (2010, p.43) diz que hd uma variedade de
produtos a disposicdo do professor na Industria Cultural em virtude das novas
tecnologias.

O ensino de geografia, como o de outras disciplinas, depara-se hoje
com uma imensa oferta de produtos da indUstria cultural (filmes,
fotografias, musicas, charges, dentre outros), em virtude das novas
tecnologias e do acesso a muitas informacdes. Cada vez mais, tem de
se dialogar com inUmeras orienta¢des pedagdgicas contemporaneas,
a fim de desenvolver nos alunos a cooperacdo, a sociabilidade, a
apropriagdo dos contetdos e a construgdo do conhecimento.

Entre essas possibilidades, a musica entra em cenéario de mudanca,
guando é inserida como recurso nas aulas de Geografia, despertando a reflexdo
critica dos alunos a partir das letras e melodias nas aulas. Segundo Lopes,
Mendes e Faria, (2006, p.54) “A musica é uma linguagem universal. Todo
mundo canta, danca, gosta de diferentes musicas [..] O som reproduz
sensacdes que produzem lembranca, imagens e nos envolvem [..] a musica é
uma poderosa e rica linguagem”.

A Geografia pode ser discutida e interpretada de diferentes maneiras,
seja lendo um noticiario de jornal, um livro didatico ou paradidatico, e ouvindo
uma musica contextualizada no momento histoérico, situando cada fato com seu
lugar e personagem. As musicas dos diversos ritmos revelam aspectos
importantes da sociedade.

De acordo com Bastos (2010, p. 49) “"Com a musica é possivel ainda
despertar e desenvolver nos alunos sensibilidades mais agucadas na
observacdo de questdes préprias da disciplina”. Ele afirma que a musica é parte
do dia a dia da sociedade.

Convivemos com a musica ao longo de quase todo o nosso dia a dia,
no trabalho, em casa, na rua, em varios momentos estamos
cantarolando alguma mdusica que apreciamos. Podemos considerar
que a musica é um instrumento educador, ja que difunde ideias em
letras e sentimentos em melodias. E por estar presente quase que
integralmente na vida de cada um, a musica pode se tornar um
recurso eficaz na vida escolar e na assimilagdo dos contetdos
referentes a Geografia (BASTOS 2010, p. 49).



Assim, o uso da musica como recurso didatico para o ensino da
Geografia no Ensino fundamental tendo em vista a amplitude desse recurso,
pode vir a ser um criador de ambiente agradavel e prazeroso no processo
ensino aprendizagem. A seguir demonstramos alguns exemplos de aplicagao
pratica com musicas para estudar tematicas geogréficas.

O ensino de Geografia na histéria: notas para uma revisao

Os conhecimentos geograficos existem desde que o homem olhou
para as estrelas tentando entendé-las, ou quando tracou os caminhos para
abrir estradas, ou mesmo quando descobriu que podia agricultar a terra,
plantar e colher, quando descobriu verdo e inverno, seca e chuva, entre o
universo de aprendizagens que a relagdo homem meio permite.

No entanto, a ciéncia geografica sé foi sistematizada em meados do
século XIX, na Alemanha, sendo considerados seus fundadores Alexander Von
Humboldt (1769-1859) e Carl Ritter (1779-1859) que se preocuparam em definir
o objeto e o método especificos da Geografia para diferencia-la de outros
campos de conhecimento, essencial a época para al¢a-la como status de
ciéncia.

Apesar de Humboldt e Ritter terem contribuido para que a Geografia
se tornasse uma ciéncia reconhecida, ela perdeu espaco no meio académico-
cientifico nas décadas seguintes a publicacdo de seus trabalhos e a ciéncia
geografica sé voltaria a cena no final do século XIX e inicio do XX.

No decorrer do tempo, o ensino de Geografia foi influenciado por
contextos histéricos e por mudancas na ciéncia geografica desde que foi
sistematizada. Como disciplina escolar, podemos ver que em 1926 Delgado de
Carvalho, professor brasileiro importante da época, organizou o Curso Livre
Superior em Geografia para professores primarios para conhecerem a
orientacdo moderna do ensino da disciplina, em substituicdo a nomenclatura e
mnemonica, chamada por ele de "geografia administrativa” que julgava ser o
obstaculo para a implantacdo da Geografia cientifica no Brasil (VLACH, 1998).

Essa Geografia administrativa, positivista, da qual ele falava,
permaneceu e permanece ainda. E a Geografia da descricdo e das informacdes
sobre os aspectos fisicos e humanos de lugares, como nome de rios,



montanhas, capitais e caracteristicas da populacdo, de maneira descritiva e
compartimentada. Isso significa fazer a descricdo de cada um dos aspectos
como se ndo tivessem relagdo um com o outro. Em geral é valorizada a
transmissdo de conhecimentos e o importante é o conteddo a ser “ensinado”,
cumprir o programa.

Quanto aos aspectos pedagdgico-didaticos das propostas de ensino
de Geografia, persiste a crencga, explicita ou ndo, de que para ensinar
bem basta o conhecimento do conteddo da matéria enfocado
criticamente. Ou seja, para que o ensino de Geografia contribua para
a formacdo de cidaddos criticos e participativos bastaria que o
professor se preocupasse em trabalhar em sala de aula com
contelidos  criticos baseados em determinados fundamentos
metodoldégicos dessa ciéncia. (CAVALCANTI, 1998, p. 21).

A metodologia desse ensino tradicional com suas caracteristicas foi
constatada por vérias gera¢des. O ensino de Geografia ficou conhecido como
aquele que estuda por meio de questionarios, resultando em decorar as
resposta para tirar uma boa nota na prova, e o professor, o profissional que
detinha todo o conhecimento. Uma realidade que ndo promovia um ensino
que estimule o potencial criativo e argumentativo dos alunos a fim de formar
cidadaos participativos na sociedade.

O movimento de renovacdo do ensino de Geografia, no Brasil, nos
Ultimos 20 anos tem sido marcado pela abertura de espacos de debates
cientificos - encontros e congressos nacionais, regionais e locais - para a
discussdo e a divulgacdo de novas propostas, pela producdo de trabalhos
dedicados a esse tema e, também, pela producdo de livros didaticos que
buscam operacionalizar tais propostas.

Um levantamento de teses e dissertacoes de Geografia, defendidas no
Brasil nas Ultimas duas décadas (1980-1996), revela uma preocupacao crescente
com a problematica da Geografia no ensino, envolvendo formacdo inicial e
continuada. Esse levantamento permite constatar que houve um crescimento
consideravel da pesquisa sobre a tematica de ensino. Para ela, "o crescimento
numérico de teses e dissertacdes sobre ensino de geografia é indicador do
reconhecimento dessa problematica e de um investimento académico visando
ao seu equacionamento” (CAVALCANTI, 1998, p.20).



Por muito tempo na drea da Geografia a formagdo inicial do professor
continua modelando com metodologia tradicional. Basta analisar sua
metodologia para percebermos que seu formalismo ainda leva a construcdo de
uma ideia de Geografia como um ensino arido, classificatorio e distante da
nossa realidade. (KAECHER, 1999 apud CASTROGIOVANNI, 2000).

Quanto aos aspectos pedagdgico-didaticos das propostas de ensino
de Geografia, persiste a crenca, explicita ou ndo, de que para ensinar
bem basta o conhecimento do conteddo da matéria enfocado
criticamente. Ou seja, para que o ensino de Geografia contribua para
a formacdo de cidaddos criticos e participativos bastaria que o
professor se preocupasse em trabalhar em sala de aula com
contelidos  criticos baseados em determinados fundamentos
metodoldégicos dessa ciéncia (CAVALCANTI, 1998, p. 21).

A metodologia desse ensino tradicional com suas caracteristicas
formouvarias geracdes. O ensino de Geografia ficou conhecido como aquela
que estuda por meio de questionarios, resultando em decorar as resposta para
tirar uma boa nota na prova, e o professor, o profissional que detinha todo o
conhecimento. Uma realidade que ndo promove um ensino que ao potencial
criativo e argumentativo dos alunos a fim de formar cidad&dos participativos na
sociedade.

A configuracdo da sociedade mudou bastante trazendo novos valores
e a func¢do social da Geografia torna-se determinante como um instrumento de
compreensdo das relacdes sociais entre a sociedade e a natureza (CASTELLAR,
2017). Logo, a figura do professor ja ndo é mais aquele referenciado como o
Unico detentor do conhecimento, fazendo com que o desafio de lecionar se
tornasse ainda maior dentro dessa nossa realidade educacional.

Ao contrario, o professor é cada vez mais desafiado a atender e
satisfazer as curiosidades de seus alunos, dai a importancia de utilizar recursos
didaticos diversos a fim de criar um ambiente capaz de estimular o aluno a
querer aprender quaisquer que seja o conteddo. Para Castellar (2017) a
Geografia revela as relagdes da sociedade.

cabe um olhar que revele as relagdes entre o meio e as sociedades,
dando sentido as tramas e as redes dos lugares e as suas conexdes e
arranjos, ao mesmo tempo em que possibilita aos alunos a



compreensdo dos espacos vividos por meio da leitura da paisagem e
do ordenamento do territorio.

Para além dos livros didaticos, varias linguagens podem ser
instrumentos metodoldgicos estimulantes para estudar Geografia. Uma delas é
por meio da musica. E um instrumento interessante para ser explorado em sala
de aula, desde que seja utilizada de forma adequada. Para cada musica, uma
realidade é revelada através da letra, melodia e do canto em um determinado
momento histérico. Podemos perceber nela uma sequéncia de fatos das
vivéncias de um lugar com toda a complexidade das questdes atuais.

A musica no ensino de Geografia

Antes mesmo de seu nascimento a crianga ja estd em contato
com o universo sonoro desde a fase intrauterina em que ele ja convive com um
ambiente de sons provocados pelo corpo da méae, como o sangue que flui nas
veias e a respiracdo. A musica vem complementar a formagdo, o
desenvolvimento e a vida do ser humano. Moura (2010, p.83) diz que é
importante que ela ndo seja utilizada sempre nas mesmas atividades.

Acredito que a musica pode acontecer em diferentes momentos da
aula, ndo deve ser uma regra utilizar a muisica sempre nas mesmas
atividades. E importante saber que a linguagem musical ndo deve ser
tratada como recreagdo. Quando bem planejada ela passa a seu uma
forma de apresentacéo de vida da crianga. (MOURA 2010, p.83)

Na atualidade os alunos de Ensino Basico e superior, em sua grande
maioria ndo gostam de aulas apenas expositivas e de serem ouvintes passivos.
Apesar dessa constatacdo pelo préprio professor no cotidiano da sala de aula
ao ver a turma desmotivada percebemos que faltam mais acbes docentes que
possam ir ao encontro dos interesses dos alunos. Dai a formacdo continuada
para maiores reflexdes sobre as novas competéncias necessarias ao professor,
especialmente dos pesquisadores.

Em face ao exposto indagamos: como o ensino da Geografia por meio
de recursos didaticos como a musica pode proporcionar uma leitura de mundo
contextualizada para o aluno no contexto da sala de aula? A musica pode ter



um papel estimulador de aprendizado, despertando assim o interesse do
alunado em aprender os temas geograficos do curriculo escolar?

A musica faz parte do dia a dia do aluno e é um elemento
caracteristico de sua identidade e linguagem, com uma aceitacdo bastante
positiva por pré-adolescentes, adolescentes e jovens, em seu universo
particular.  Essa realidade nos remete a pensa-la como possibilidade
metodoldgica, pela leitura que permite, pela sua linguagem de “despir” a
realidade, de expor os fatos sociais com a naturalidade do poeta que observa,
que analisa e encontra uma forma de denuncia, de protesto e de proposta de
vida.

Nessa direcdo, trabalhar a partir da musica pode ser uma atividade
prazerosa para alunos e professores que encontram na musicalidade uma
forma de ver a contemporaneidade, num contraponto vivo com a insisténcia
metodoldgica da escola reprodutora de informacdes e da Geografia verbalista
que sobrevive a duras penas gestando uma separa¢do cada vez maior entre o
mundo do aluno cheio de expressdo e comunicacdo e a descricdo de fatos e
fenomenos de forma descontextualizada, aumentando assim o “fosso” dessa
separacgao.

No caso especifico da Geografia, a musica entra no cenario
educacional como instrumento metodolégico para construcdo de
conhecimentos sobre as suas categorias geograficas de paisagem, espaco,
territorio, lugar e regido. O fato de os alunos se mostrarem interessados pela
musicalidade pode facilitar como recurso didatico. Nessa perspectiva, Loureiro
(2003) chama a atencao para o fato de que a musica é interessante para alunos
desmotivados.

Alunos desinteressados, com pouca concentracdio e baixo
comprometimento, que apresentam superficialidades em suas
relagdes com o ensino aprendizagem, precisam ser incitados a
experimentar formas de apreensdo da linguagem musical, mesclando
estilos e procedimentos, proporcionando maior abertura para o
didlogo e o fazer musical, aliando experiéncias e vivéncias com as
possibilidades do encontro com o novo. (LOUREIRO, p.14, 2003).

Ainda que no contexto brasileiro ndo tenhamos dado a devida
valorizacdo ao ensino da musica nas escolas, pesquisas a respeito mostram o



quanto o aprendizado musical é estimulante no que se refere a cognicdo,
concentragao, criatividade, criticidade e sensibilidade do aluno. Habilidades
l6gico-matematicas, por exemplo, foram estudadas pela Universidade de
Wisconsin, onde os pesquisadores Shaw, Irvine e Rausher, concluiram que
alunos que receberam aulas de musica apresentavam resultados de 15 a 41%
superiores em testes de proporcdes e fracdes do que outras criangas.
(NOGUEIRA, 2004, p.3 apud GODOY, 2009, p.5).

A musica tem a capacidade de leitura do mundo e por sua vez atuara
como uma alternativa para aulas mais interessante e participativa, como afirma
Jardim (2005).

A musica como o lugar de mais alto grau de qualquer real se pée
como um lugar propicio para a vigéncia do pensar poético. Significa:
o lugar em que este pensar tem o mais alto da realizacdo de sua
vigéncia. Talvez de nenhuma outra forma o pensar poético seja capaz
de se fazer vigoroso como na musica. (JARDIM, 2005, p.23).

Frente a essa realidade, cabe ao professor procurar formas de adequar
sua pratica docente a realidade dos alunos. Para alguns, é necessario mudar
seus procedimentos metodolégicos de seu plano de aula, fazer uso de uma
nova didatica para a inser¢do do educando no processo ensino aprendizado
verdadeiramente prazeroso e com maiores possibilidades de aproveitamento
satisfatorio. Para outros professores que ja experimentam essa utilizacdo, a
formacdo continuada ampliara o leque de sua pratica e o universo de seus
resultados com uma nova consciéncia.

Conforme ja referenciado, o ensino da Geografia deve ser capaz de
oferecer ao aluno a compreensdo da relacdo sociedade e natureza onde o
homem estd inserido. Um dos grandes desafios é tornar o mundo mais
compreensivel ao ser humano a partir do seu espago vivido. Capaz de
transformar o aluno de receptaculo de informagdo em um ser critico, capaz,
desde o inicio do processo de aprendizagem, de criar/construir o saber.

Discutimos aqui a muUsica como um instrumento didatico para o aluno
reconhecer a sociedade com seus graves problemas sociais como fome,
violéncia, desemprego, corrupgdo; ambientais como poluicdo, extincdo de
animais, residuos sélidos; geopoliticos e econdémicos como globalizacao,
migracoes a relacdo entre os paises periféricos e centrais, entre outros.



Propor ensinar - com e através da - musica as tematicas geogréficas,
traz a luz a possibilidade de maior participacdo do aluno no processo de ensino
aprendizagem pela percepcdo de que esse mundo revelado é o que ele
conhece no espaco no qual estd inserido.

Partindo da concepgdo de que a musica é uma meio de comunicagao,
que serve-se de uma linguagem, pode-se concluir que uma
contribuicdo para a tomada de consciéncia do novo, ou do
desconhecido, seja uma das mais importantes, se ndo a mais
importante funcdo (KOELLREUTTER, 1997b, p. 72, apud LOUREIRO
2003, p. 108)

E comum se perceber a relacdo na melodia e na letra da musica a
identidade do autor com sua realidade local, demonstrando a escala geografica
regional, bastante positiva para a utilizacdo na sala de aula de Geografia. Assim,
como exemplo, os autores maranhenses possibilitam o maior conhecimento e
entendimento da realidade atual em nosso Estado, podendo, portanto, o
professor buscar nesses cantores e compositores populares a leitura do mundo,
do entorno do aluno para amplia-la cada vez mais até a escala global.

Para a problematizacdo, contextualizacdo e sistematizacdo geogréfica
do Brasil através da musica pode-se observar varios autores em suas leituras
das diversas realidades ndo tdo diferentes entre si, das Grandes Regides
geograficas e geoecondmicas deste imenso pais. Essas leituras ao virem para
sala de aula tém a proposta de mudangas de comportamento diante da anélise
critica dessa realidade e ndo apenas para alteragdes cognitivas superando sua
utilizacdo como mera ilustracdo (PONTUSKA, 1999).

Nessa perspectiva, a musica contribui para que as aulas antes
trabalhadas somente com o uso do livro e didlogos longos, se transformem
num momento prazeroso de reflexdes e producdes partindo de uma musica
previamente escolhida pelo professor dentro de um contexto que esteja
relacionado com o contetdo ja& programado. Isso significa integrar diversos
recursos ao livro didatico e enriquecé-lo e complementar o conteudo, tais
como: textos, mdusicas, revistas, jornais, sites educativos e muitas outras
producdes.



Tais recursos podem ser usados com diferentes objetivos, como
promover a sensibilizacdo para o estudo de um tema, diagnosticar
conhecimentos prévios dos alunos, avaliacdo, debates e reflexdes, entre outros.
Para Castelar e Vilhena (2010, p.137-138), “o uso do livro didatico deveria ser
um ponto de apoio da aula para que o professor pudesse, a partir dele, ampliar
os conteudos, acrescentando outros textos e atividades e, portanto, ndo o
transformando no objetivo principal da aula”.

Além disso, o professor pode contar com a participacdo dos alunos no
sentido de eles criarem, sugerirem, produzirem videos, livros, jornais, mapas,
selecionarem ou reescreverem musicas para que sejam trabalhadas nas aulas.
De acordo com Castrogiovanni, (2000, p.140), “é importante que o educador
saiba ouvir, induza a discussdes, faca provocagdes, e proponha novos temas,
para que a fala dos alunos ndo fique restrita s6 a assuntos imediatistas ou
apresentados pela midia”.

Essa relacdo de interacdo do professor com o aluno permite que os
mesmos estabelecam um elo que pode proporcionar aulas mais proveitosas e
agradaveis, pois, a partir do momento em que ambos buscam os mesmos
objetivos torna-se mais realizdvel todo e qualquer projeto. E, dentro do
contexto escolar, o ensino precisa dessa cumplicidade entre os principais
atores, o professor e o aluno.

Para despertar e agucar melhor o prazer das obras musicais torna-se
importante aliar a letra da musica ao seu compositor e ao contexto histérico de
que trata. De acordo com o supracitado, e para elucidar melhor este aspecto,
um bom exemplo é a musica de “Seu Jorge”, Problema Social, para trabalhar a
questdo da desigualdade social existente no Brasil, em razdo da pobreza nas
cidades.

Nesta musica, o cantor e compositor faz mencédo clara ao descaso com
criangas que precocemente precisam acordar cedo para trabalhar vendendo
balas em transportes coletivos e feiras e que ndo tiveram a oportunidade de
estudar. A musica faz uma comparacado da crianca que teve oportunidade de
estudar e aquele que ndo teve as mesmas condic¢des. Este trecho da musica
deixa evidente o discurso dos compositores.



Problema Social
Seu Jorge

Se eu pudesse eu dava um toque em meu destino
Néo seria um peregrino nesse imenso mundo cGo
E nem o bom menino que vendeu limdo
E trabalhou na feira pra comprar seu péao
E nem o bom menino que vendeu limdo
E trabalhou na feira pra comprar seu péo
Néo aprendia as maldades que essa vida tem
Mataria a minha fome sem ter que roubar ninguém
Juro que eu ndo conhecia a famosa Funabem
Onde foi a minha morada desde os tempos de neném
E ruim acordar de madrugada pra vender bala no trem.
Fonte: VAGALUME/ 2015.

Desta forma, a musica no ensino da Geografia pode agregar
significados, gerar motivacdo para os estudos de conteldos, instigando os
alunos a participar efetivamente do processo de ensino aprendizagem. A
discussdo mostra que a Geografia escolar precisa ser trabalhada mediante
propostas didaticas e metodolégicas que medeiem as situacbes de
aprendizagens até a construcdo do conhecimento. E que nessa caminhada leve
o estudante ndo se interessar pelo conteddo, mas perceba a importancia e
significado dele.

Esse interesse pode advir de questdes indagadoras que varias
metodologias diferentes podem possibilitar através de outras linguagens nessa
busca, entre elas a musica, que é uma dessas linguagens. Por tudo que ja foi
referenciado, com ela, o aluno pode ser instigado a explorar o meio
circundante e crescer do ponto de vista emocional, afetivo e cognitivo. Com ela
ele pode criar e recriar situacdes que ficardo gravadas em sua memoria, e que
poderdo ser reutilizadas quando adultos.



Laboratério de experiéncias de aplicacao de musicas

Os temas das aulas que foram escolhidos nesta experiéncia seguiram
o plano de aula do professor de Geografia responsavel pela disciplina da turma.
Todas elas tratavam de aspectos urbanos, ou, conteldos que fazem alusdo a
evolugdo de uma cidade, fatos sociais decorrentes do processo de urbanizacéo,
entres outros. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1996) é
importante que o lugar onde o aluno vive seja conhecido e ele possa
estabelecer comparacdo com outros lugares:

Adquirir conhecimentos basicos de Geografia é algo importante para
a vida em sociedade, em particular para o desempenho das fun¢des
de cidadania: cada cidaddo, ao conhecer as caracteristicas sociais,
culturais e naturais do lugar onde vive, bem como as de outros
lugares, para comparar, explicar, compreender e especializar as
multiplas relagdes que diferentes sociedades em épocas variadas
estabeleceram e estabelecem com a natureza na construcdo de seu
espaco geografico (BRASIL, 1996).

As musicas escolhidas para serem trabalhadas nas aulas de Geografia
foram: Brasil, do cantor Cazuza, Compositor: Cazuza/George lIsrael/Nilo
Romero; Problema Social, Seu Jorge; Balanca Brasil, Araketu; Brasis, Seu Jorge,
Compositor: Seu Jorge/ Gabriel Moura/ Jovi Joviniano.

A execucdo das aulas deu-se da seguinte forma: os horarios estavam
distribuidos de dois em dois sequenciados na semana. Cada aluno participou
individualmente e também em grupos, tendo como objetivo principal
problematizar o conteldo através da utilizagdo da musica como fonte de
ensino-aprendizagem.

As duas primeiras aulas seguiram o plano de aula do professor.
Trabalhamos o conteldo “Regionalizagcdo do Brasil”. Na primeira etapa da aula
foi utilizado o livro didatico dos anos do 7° ano do Ensino Fundamental,
intitulado “Expedicdes Geograficas” (ADAS; MELHEN, 2011).


http://www.vagalume.com.br/cazuza/
http://www.vagalume.com.br/seu-jorge/
http://www.vagalume.com.br/seu-jorge/

Atividade 1

Apods a primeira leitura do livro didatico, os alunos ouviram a musica
Balanca Brasil do grupo musical Araketu. Cada aluno recebeu uma copia da
letra para acompanhar a composicdo e em seguida foi discutida e debatida a
tematica que o autor trouxe através dela, abordando o que cada um extraiu da
mensagem, com o objetivo de conhecer as regides do Brasil, as principais
cidades e sua cultura. Assim os alunos posicionaram-se criticamente em relagdo
ao conteldo trabalhado.

Balanca Brasil
Araketu

Ah, meu Brasil

A cidade foi pro mar

Rio de Janeiro redentor
Bragos abertos pra quem
chegar

Eu vi o céu no azul dos
olhos da menina

Peguei a estrada pra
Vitéria

Fui rever minha capixaba
Ah, meu Brasil

Salvador é logo ali
Bahia boa tem canoa
Mulher boa e gente a toa
Meu samba reggae
arrasou la no Sergipe
Em Alagoas, Pajucara,
Praia Linda

Oh, meu Nordeste

Ah, meu Brasil

Nagquela noite em
Pernambuco

Olinda, linda Recife
Fazer amor na areia de
Boa Viagem

No céu e a tietagem em
Itamaracd

Ah, meu Brasil

Fonte: VAGALUME/ 2015.

Forrobodé6 na Paraiba
Meu Rio Grande, Natal
Fale arretado, quadrilha
pra todo lado

Séo Jodo cai animado no
forré de la

Ah, meu Brasil

De noite é bom no Ceard
Mulher gostosa de lambar
Quem sabe a gente
ainda

Se encontra por la
Balanca Brasil

Adoro te ver contente
Balanca Brasil

O sonho de tanta gente
Balanca Brasil

Sacode esse meu pais
Pra a gente ser feliz

Ah, meu Brasil

Séo Luis do Maranhdo
Caiu no reggae de vez
Ld o Brasil foi pra
Jamaica

No Piaui quase casei em
Teresina

Tem a Jorgete, a Luzinete
A Bernadete, a Carolina
Chegando em Belém do
Pard

Arrebentei no carimbé
No carimbé e no
merengue

No Amazonas, em Goids
Em Mato Grosso

Fui béia fria, fui caboclo
Vi a fauna, que colosso
Ah, meu Brasil

Sdo Paulo ndo é sé garoa
Meu Rio Grande do Sul
Tem a bombacha, o
fandango

Tem a raga, o chimarrédo
Boa cachacga, oh, meu
Parand

Ah, meu Brasil

De la de Santa Catarina
Voei pra Minas Gerais
Mina calada, por demais
desconfiada

Mui amada, minha doce
namorada

Ah, meu Brasil

Vou pra avenida com
vocés

Do carnaval eu sou
fregués

Acho que vou morar no
Rio de vez.




Apdés a musica ser apresentada aos alunos eles ouviram
acompanhando a letra. Na sequencia sugerimos as seguintes perguntas: Qual
tema principal tratado na musica? Em qual trecho da musica fica evidente
que autor estd falando sobre as regides do Brasil? E possivel identificar
caracteristicas culturais das cidades nesta can¢do? Quais? Em que ele retrata o
local onde vocé vive?

As respostas dos alunos foram individuais e de forma verbal, com o
objetivo de estimular a expressividade de cada um agucando o censo critico
acerca de contelidos de Geografia. Quanto a primeira questdo foram obtidas
respostas como:

“a musica trata de cidades do Brasil”;
“a musica fala da cultura das cidades do Brasil";
" a musica fala de cidades de todas as regibes brasileiras”.

E notério que diante das respostas dos alunos, eles puderam
compreender muito bem o conteldo da aula através da mdusica “Balanca
Brasil”. Ao final houve relatos de histérias de vidas das familias dos alunos,
que ja viajaram para varias cidades do Brasil, conheceram algumas regides e
culturas diversas. Estes depoimentos foram de suma importancia, pois os
alunos conseguiram fazer uma ligacdo do contelido estudado em sala de
aula, com vivéncias cotidianas, valorizando assim o estudo da disciplina
Geografia.

A musica permitiu aos alunos refletirem sobre como o Brasil possui
uma extensao territorial vasta, assim também como rica cultura localizada em
multiplas Cidades e Estados. A partir dessa musica, foi proposto aos alunos
que reunissem em grupos e elaborassem mapas das cinco regides brasileiras,
utilizando cartolinas, lapis de cor, pincel, e tintas.

O trabalho realizado pelos alunos foi bastante proveitoso, uma vez
que todos os grupos participaram ativamente do processo de elaboragdo dos
mapas, despertando a curiosidade de como as regibes do Brasil sdo
compostas, quais estados fazem parte de uma determinada regido, as




culturas de cada cidade entre outros aspectos pertinentes. Fica evidente que
o processo de ensino aprendizagem ocorreu com alegria, entusiasmo e a
prontidao.

Atividade 2

Seguindo o plano de aula do professor e o livro didatico dos alunos,
foi abordado o tema “Problemas Urbanos”. Nestas, a musica utilizada foi
“Problema Social”, de Seu Jorge, cuja letra se refere a desigualdade social
existente especialmente em cidades grandes, onde a pobreza assola uma
parte da populacdo que vive as margens da sociedade.

A musica retrata os contrastes vividos pela populagdo entre a falta de
oportunidades para uns e as vantagens de outros (uma minoria). O objetivo
da aula com o uso desta cancao foi analisar a desigualdade social existente
no Brasil, conhecer as causas dessa desigualdade e os principais afetados.

Problema Social

Se eu pudesse eu dava um toque
em meu destino

Ndo seria um peregrino nesse
imenso mundo céo

E nem o bom menino que vendeu
liméo

E trabalhou na feira pra comprar
seu pdo

E nem o bom menino que vendeu
limdo

E trabalhou na feira pra comprar
seu pdo

Néo aprendia as maldades que

Seu Jorge

essa vida tem

Mataria a minha fome sem ter
que roubar ninguém

Juro que eu néo conhecia a
famosa Funabem

Onde foi a minha morada desde
o0s tempos de neném

E ruim acordar de madrugada pra
vender bala no trem

Se eu pudesse eu tocava em meu
destino

Hoje eu seria alguém

E ruim acordar de madrugada pra



vender bala no trem

Se eu pudesse eu tocava em meu
destino

Hoje eu seria alguém

Seria eu um intelectual

Mas como ndo tive chance de ter
estudado em colégio legal
Muitos me chamam pivete

Mas poucos me deram um apoio
moral

Se eu pudesse eu ndo seria um
problema social

Se eu pudesse eu dava um toque
em meu destino

Ndo seria um peregrino nesse
imenso mundo cdo

E nem o bom menino que vendeu
limdo

E trabalhou na feira pra comprar
seu pdo

E nem o bom menino que vendeu
limdo

E trabalhou na feira pra comprar
seu pdo

Néo aprendia as maldades que
Fonte: VAGALUME, 2015.

essa vida tem

Mataria a minha fome sem ter
que roubar ninguém

Juro que eu néo conhecia a
famosa funabem

Onde foi a minha morada desde
os tempos de neném

E ruim acordar de madrugada pra
vender bala no trem

Se eu pudesse eu tocava em meu
destino

Hoje eu seria alguém

E ruim acordar de madrugada pra
vender bala no trem

Se eu pudesse eu tocava em meu
destino

Hoje eu seria alguém

Seria eu um intelectual

Mas como ndo tive chance de ter
estudado em colégio legal
Muitos me chamam pivete

Mas poucos me deram um apoio
moral

Se eu pudesse eu ndo seria um
problema social.

Apds ler a letra e ouvir a musica “Problema Social” os alunos
demonstraram gostar do arranjo da musica e se interessaram pela tematica. No
momento em que cada um pode, manifestou-se e expressou o que pensava a
respeito desse tipo de problema urbano que é a desigualdade social, a
pobreza, visto nas diferentes cidades do Brasil. A musica escolhida para esse



debate foi utilizada com o objetivo de discutir e provocar questionamentos
sobre quais as causas dessa desigualdade social no Brasil, quais as pessoas
mais afetados e, quem s3o os responsaveis por esta situacdo. Para dar
continuidade a construcdo de conhecimentos, os alunos realizaram uma
producdo textual relatando como eles gostariam que esse problema urbano
fosse resolvido ou minimizado em nosso pais.

Aprofundamos a discussdo apresentando uma Unica questdo
abrangente. O que é desigualdade social? Neste momento, cada aluno teve a
oportunidade de expressar sua opinido e também seus sentimentos, diante da
situacdo calamitosa vista no Brasil ao longo do tempo. Eles expuseram suas
opinides e deram sugestdes para um Brasil melhor. As respostas ocorreram de
forma verbal a fim de proporcionar melhor interagdo com o grupo. Sobre as
resposta, foram estas:

“desigualdade social é uma pessoa ter oportunidade a outra ndo”;
"é um ser pobre e o outro rico”;

“é uma pessoa ter casa e o outro morar na rua’;

“é uma pessoa ter emprego e o outro ndo ter”;

" é uma crianga ter brinquedos e a outra ndo ter”;

“ € uma crianca brincar e a outra trabalhar”;

“ € uma crianga estudar e a outra trabalhar”.

Diante das respostas, notamos que a musica trabalhada surtiu efeito
satisfatério ao analisarem que ela retrata a vida de uma crianca que mora na
rua, trabalha na feira, ndo estuda e estd as margens da sociedade. Portanto, os
alunosassimilaram o contelddo fazendo suas consideracdes apresentando
sugestdes e propostas para mudanga e reposicionamentos do contexto da
musica com a realidade em que vivem.

Atividade 3

Nas proximas aulas o tema ministrado foi “Politica Brasileira”. Nela foi




possivel trabalhar com duas musicas que tratam do cenario politico do Brasil.
Trata-se da musica Brasis, do Seu Jorge e, Brasil, de Cazuza. Ambas criticam
os sistemas que deixam marcas profundas nas populagdes menos favorecidas
financeiramente.

As composicdes trouxeram a tona os graves problemas politicas
partidarias oriundas de manobras ilicitas protagonizadas pela corrupgao no
Brasil. As aulas objetivaram analisar esse contexto com o propdsito de agucar
nos alunos posicionamento critico em relagdo ao cenario que o pais se
encontra e, propor possiveis mudancas enquanto cidaddo.

Os alunos teceram diversos comentarios com fundamentos concisos
acerca da tematica. A musica criou possibilidades de envolvé-los no processo
de construcado do conhecimento. Como atividade avaliativa, os alunos criaram
rimas dentro do contexto da politica brasileira. E depois fizeram a leitura em
sala de aula.

Brasil
Cazuza
Compositor: Cazuza/George Israel/Nilo Roméro

Ndo me convidaram Chefe de nada

Pra essa festa pobre

Que os homens armaram pra me
convencer

A pagar sem ver

Toda essa droga

Que ja vem malhada antes de eu
nascer

Ndo me ofereceram

Nem um cigarro

Figuei na porta estacionando os
carros

Néo me elegeram

Confia em mim

Grande pdtria desimportante O
meu cartdo de crédito é uma
navalha

Brasil

Mostra tua cara

Quero ver quem paga

Pra gente ficar assim

Brasil

Qual é o teu negocio?

O nome do teu socio?
Confia em mim


http://www.vagalume.com.br/cazuza/

Ndo me convidaram

Pra essa festa pobre

Que os homens armaram pra me
convencer

A pagar sem ver

Toda essa droga

Que ja vem malhada antes de eu
nascer

Ndo me sortearam

A garota do Fantdstico

Néo me subornaram

Serd que é o meu fim?

Ver TV a cores

(Ndo vou te trair)

Fonte: VAGALUME, 2015

Na taba de um indio
Programada pra sé dizer "sim,
sim"

Brasil

Mostra a tua cara
Quero ver quem paga
Pra gente ficar assim
Brasil

Qual é o teu negocio?
O nome do teu sécio?
Em nenhum instante

Eu vou te trair

Brasis

Seu Jorge
Compositor: (Seu Jorge/ Gabriel Moura/ Jovi Joviniano)

Tem o Brasil que é lindo

outro que fede

o Brasil que dd

é igualzinho ao que pede

Pede paz, saude, trabalho e dinheiro
Pede pelas criancas do pais inteiro
Tem um Brasil que soca

outro que apanha

um Brasil que saca

outro que chuta

Perde e ganha, sobe e desce

Vai a luta, bate bola

porém ndo vai a escola

Brasil de cobre, Brasil de lata

E negro, é branco, é nissei

é verde, é indio peladdo

é mameluco, é cafuso, é confusdo
Oh Pindorama quero seu Porto
Seguro

Suas palmeiras, suas péras, seu café
suas riquezas, praias, cachoeiras
quero ver o seu povo de cabeca em

pé

Fonte: VAGALUME, 2015.



http://www.vagalume.com.br/seu-jorge/

Sobre a muUsica trabalhada foram feitos os seguintes
questionamentos:

O que entendeu sobre o titulo da musica?

O autor fala de varios Brasis na can¢do. Que Brasis sdo esses?

Vocé ja parou para pensar qual o Brasil dos seus sonhos? Como vocé gostaria
que ele fosse?

Se vocé fosse um governante neste pais, o que vocé faria para diminuir a
desigualdade em nosso Brasil?

E como adolescente o que vocé acha que pode fazer pelo pais?

Vocé concorda com o que os autores falam a respeito do Brasil? Comente sua
resposta.

As perguntas deixaram os alunos a vontade para responder
verbalmente, sem precisar transcrever para o papel. A cada resposta de um, o
outro complementava, concordando ou ndo com o ponto de vista do colega de
turma. As duas primeiras questdes foram debatidas simultaneamente, visto que
uma complementa a outra. Os alunos com unanimidade responderam com
comentarios pertinentes ao que realmente a musica propde, afirmando que o
Brasil possui uma variedade de realidade social e econémica e é um pais com
sérios problemas sociais. As perguntas tiveram diferentes respostas tais como:

“o Brasil dos meus sonhos seria aquele sem violéncia e, seu fosse governante
acabaria com a fome";

“ 0 Brasil dos meus sonhos é um pais sem corrupgdo e, se eu fosse governante
diminuiria os saldrios dos deputados”;

" 0 Brasil dos meus sonhos é aquele que valoriza a educacdo e a satde e, se eu
fosse governante colocaria escolas e hospitais de qualidade para todos os
cidadédos;

“ 0 Brasil dos meus sonhos é aquele com Paz e, se eu fosse governante colocaria
mais policiamento nas cidades”.

Em geral, mediante as respostas foi possivel observar a animacao dos




alunos em participar das aulas quando tinha musica. Ao terminar uma aula, eles
logo perguntavam se o proximo encontro teriam outras musicas, pois gostaram
de estudar dessa forma. Portanto, a aula que seria ministrada somente com o
quadro branco e livro didatico se transformou em um momento dindmico e
com nivel de aprendizado significativo.

A quinta questdo foi bastante explorada por eles, pois enquanto
adolescentes, deseja fazer muito pelo pais, assim, as respostas foram as
seguintes:

"Como adolescente posso avaliar bem os politicos, para quando for na hora de
votar conhecer suas propostas e trajetéria politica”

“ser honesto”

“estudar para usufruir dos meus direitos de cidaddo”

“ser critico”

“ser politico”

“compartilhar conhecimentos com os outros sobre o pais”.

A Ultima questdo sobre essas musicas responderam que concordam
com o que elas relatam, pois, “o Brasil realmente possui vdrias faces, no sentido
do cendrio politico”. Ou seja, uma pequena parcela da populacdo é favorecida
por politicos enquanto a outra fica a mercé dessa. Portanto, os alunos tiveram
compreensdo da proposta da aula que objetivou expor a realidade da politica
brasileira e se posicionar criticamente a cerca das conjunturas.

Consideragoes finais

O gosto por musicas no geral foi fator preponderante para a realizagdo
deste trabalho. Foi possivel diagnosticar através de entrevistas aplicadas aos
alunos que eles ouvem musicas com frequéncia, conhecem e fazem uso de
variados instrumentos, como o celular, tabletes, aparelho de som doméstico,
MP 3, entre outros. Logo, a mUsica esta presente no dia a dia da grande maioria
deles.




Comprovamos que como recurso didatico a musica ensina o
individuo a ouvir e a escutar de maneira ativa e refletida. Dessa forma, o
dialogo com os alunos foi facilitado e a sala de aulas transformou-se em um
ambiente agradavel e estimulante tendo em vista que os mesmos estdo
intimamente ligados com midias de diferentes naturezas. A musica favoreceu
o interesse em participar das aulas, dar sua opinido, construir juntamente com
todos o que lhes forem propostos.

Concluimos, portanto que a realizagdo desse trabalho nos permitiu
desenvolver capacidades importantes entre os alunos, tais como o senso critico
na identificacdo e analise de temas geogréficos presentes nas musicas ouvidas
no seu dia-a-dia interligando a disciplina ao meio social e cultural, permitiu
também a contextualizacdo dos conteldos geograficos com as mensagens das
musicas levando a identificar e analisar os conceitos e fendémenos na
perspectiva da construgdo do conhecimento geogréfico.

Outro aspecto importante foi o desenvolvimento da habilidade de
produzir a partir do que foi visto, ouvido e analisado e a elaboracdo de novas
musicas pelos alunos expressando conceitos, ideologias e atitudes do ser
pensante e atuante na sociedade. Neste caso, as atividades propostas, as
questdes formuladas, as producdo de parddias e de outras atividades foram um
sucesso, uma vez que cada aluno elaborou baseada no conteldo “Politica
brasileira”, o que veio contribuir com a producdo do conhecimento.

A percepcdo do universo ao nosso redor através da musicalidade
ajudou a desenvolver uma "audicdo musical geografica” que permitiu aos
alunos fazer a leitura geografica das musicas. Eles puderam estabelecer um
didlogo com cantores e autores que os ajudaram de forma agradavel a fazer
essa leitura.

A musica teve o papel de contribuir para aulas mais dinamicas e
prazerosas com o intuito de agregar conhecimentos e principalmente, a
pratica desse conhecimento adquirido. E necessario frisar que a musica no
ensino de Geografia ndo exclui jamais outros métodos e recursos, mas € mais
um instrumento importantepara o processo de ensino aprendizagem.

Na medida em que os alunos foram vivenciando experiéncias



diferenciadas em sala de aulas, foram adquirindo vontade de realizar outras
praticas e, os préprios sugeriam formas de abordar um determinado tema.
Essa realidade foi possivel experienciar durante este laboratério, pois, na
medida em se apresentavam musicas, os alunos lembravam outras que
costumeiramente ouviam e ainda ndo tinham o olha critico sobre a
mensagem, o0 que agora conseguiam perceber.

Concluimos que a mdusica possui um universo de possibilidades
didaticas na escola e diversos significados no dia a dia das pessoas. Se utilizada
de forma contextualizada, pode ser um agente facilitador em ocasides que
envolvam o raciocinio e a aprendizagem. Torna-se necessario pensar na musica
correta para o tema a debater, a idade dos alunos, o estilo de aprender. Assim
também, a utilizacdo da musica na sala de aula e a contribuicdo que ela traz,
pois a mesma é um recurso educacional e ndo uma .
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Professores de Educacao Fisica e a discussao do contetido ‘corpo humano’
na escola
Fernando Aquiles da Silva
Jackson Ronie Sa-Silva
Uerlene do Rosario Garcés Ribeiro
Introducao

O corpo humano é uma estrutura que carrega simbolos, ideias,
representacdes e discursos dos mais variados. Ao longo da histéria da
humanidade o corpo foi (e continua sendo) objeto de especulacao por parte de
diferentes instituicdes sociais: Estado, Igreja, Familia, Escola, Medicina, etc.
Nossas representacdes sobre o corpo ainda estdo impregnadas pela légica
biologicista, onde a anatomia e a fisiologia sdo as lentes quase que exclusivas
para falar dele. O corpo continua sendo percebido como uma maquina com
funcbes programadas. Mas, existem outros olhares para o corpo. De acordo
com a perspectiva dos Estudos Culturais®, o corpo é uma construcdo cultural.
Suas representagdes sao produzidas na cultura (e para a cultura). Assim nos
alerta Silvana Vilodre Goellner (2013, p. 30):

Pensar o corpo como algo produzido na e pela cultura §é,
simultaneamente, um desafio e uma necessidade, um desafio porque
rompe, de certa forma, com um olhar naturalista sobre o qual muitas
vezes o corpo é observado, explicado, classificado e tratado. Uma
necessidade porque ao desnaturaliza-lo, revela, sobretudo, que o
corpo é histérico. Isto é mais do que um dado natural cuja
materialidade nos presentifica no mundo, o corpo é uma construcdo
sobre o qual sdo conferidas diferentes marcas em diferentes tempos,
espacos, conjunturas econdmicas, grupos sociais, étnicos, etc. ndo é,
portanto, algo dado a priori nem mesmo é universal: o corpo é
provisério, mutavel e mutante, susceptivel a inUmeras interven¢des
consoante o desenvolvimento cientifico e tecnolégico de cada cultura

* As proposi¢coes tedrico-metodoldgicas dos Estudos Culturais serdo explicitadas no item
Metodologia. @~ @ -------o oo



bem como suas leis, seus cddigos morais, as representaces que cria
sobre os corpos, os discursos que sobre ele produz e reproduz.

O corpo humano ¢ objeto de muitos investimentos sociais e culturais.
Ele esta no hospital, na rua, nas academias de ginastica, na praia, na igreja, nas
escolas, etc. Sera se o corpo humano é percebido e discursado por professores
de Educagao Fisica do ensino fundamental e médio a partir dessa légica que
Goellner (2013, p. 30) nomeia como “olhar naturalista”? O que professores de
Educacéo Fisica dizem (e ensinam) sobre o corpo humano?

Falar sobre o corpo humano a partir de diferentes dimensdes
(biolégica, médica, social, cultural e econdmica, etc.) é produtivo e significativo
quando focalizamos as a¢bes da Educacdo Fisica Escolar. E uma das instituicbes
sociais mais privilegiadas para falar sobre o corpo humano é a escola. Algumas
questdes sdo importantes problematizarmos: O que é o corpo humano para os
professores do ensino fundamental e médio? Como lidam com o tema “corpo
humano”? O que dizem sobre o corpo humano?

Entende-se ser relevante discutir sobre o tema “corpo humano” na
escola. Professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental e médio
precisam ter uma visdo ampla e contextual sobre o corpo. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) recomendam que se discutam as questdes do
corpo numa perspectiva holistica e problematizadora (BRASIL, 1998). Portanto,
é neste aspecto que os professores de Educacdo Fisica precisam ampliar suas
visbes acerca dos conteldos e metodologias de ensino ao falar sobre o corpo
humano. O professor de Educacdo Fisica é antes de tudo um profissional que
trabalha com o corpo e para o corpo. Assim, é importante proporcionar aos
seus alunos um olhar critico/problematizador sobre este corpo que é ao
mesmo tempo bioldgico, social e cultural. Desta forma, este texto apresenta
uma reflexdo sobre os discursos de professores de Educacdo Fisica acerca de
como problematizar o conteldo “corpo humano” na escola. As descri¢bes e
analises realizadas neste capitulo resultaram de uma investigacdo de cunho
qualitativo com professores de Educagao Fisica do ensino fundamental e médio
de escolas publicas da cidade de Séo Luis, Maranhéo.



A opcao pela pesquisa qualitativa se justifica por tratar-se de uma
teméatica que envolve a compreensdo de um objeto construido pela
subjetividade, por representacbes sociais, por discursos e ideias sobre o tema
“corpo humano” e que a légica da pesquisa quantitativa ndo daria a descricdo e
a compreensdo necessarias. Além disso, os dados qualitativos sdo analisados
pela perspectiva da compreensdo dos fatos e ndo pela ideia da quantificacao,
matematizacio®, generalizacdo e universalizacdo daquilo que foi encontrado.

Nossa opgdo pela investigagdo qualitativa baseou-se em Jackson Ronie
Sa-Silva (2012), Jackson Ronie S&-Silva; Cristovdo Domingos Almeida; Joel
Felipe Guindani (2009), Maria Cecilia de Souza Minayo (2014), Laurence Bardin
(2011) e Marcelo Medeiros et al. (2014). Minayo (2014, p. 24) nos diz que, quem
trabalha com dados qualitativos ndo deve se preocupar: “[...] em quantificar e
sim em compreender: este é o verbo da pesquisa qualitativa. Compreender
relagdes, valores, atitudes, crencas, habitos e representaces e a partir desse
conjunto de fendmenos humanos gerados socialmente, compreender e
interpretar a realidade” (grifos da autora). Portanto, consideramos importante
compreender e interpretar a realidade discursiva sobre o tema “Corpo” de
docentes da &rea da Educacdo Fisica que trabalham em escolas publicas do
ensino fundamental e médio em Séao Luis, Maranhédo.

Os Estudos Culturais em Educacdo foram a base tedrica e
metodoldgica utilizada na discussdo dos dados por se constituir num conjunto
de abordagens, problematizacdes e reflexdes situadas nas diversas areas do
conhecimento com o intuito de desmistificar/resignificar conceitos sobre o
corpo, principalmente os advindos da cultura. De acordo com Maria Vorraber
Costa; Rosa Hessel Silveira; Luis Henrique Sommer (2003):

* A ideia de "matematiza¢@o” dos objetos bioldgicos foi pensada por Sa-Silva (2014).
Vejamos seu pensamento: “Estou chamando de matematizagGo as agbes metddicas e
cientificas que direcionam os objetos de pesquisa para a quantificagdo e generalizagdo.
Esta légica é fundamental nas pesquisas de cunho quantitativo. O quantificavel direciona
0s objetos de pesquisa para as inferéncias totalizantes (metanarrativas)” (SA-SILVA, 2014,
p.1-2).



Os Estudos Culturais vao surgir em meio as movimentagdes de certos
grupos sociais que buscam se apropriar de instrumentais, de
ferramentas conceituais, de saberes que emergem de suas leituras do
mundo, repudiando aqueles que se interpdem, ao longo dos séculos,
aos anseios por uma cultura pautada por oportunidades
democraticas, assentada na educacao de livre acesso. Uma educacao
em que as pessoas comuns, o povo, pudessem ter seus saberes
valorizados e seus interesses contemplados (COSTA; SILVEIRA;
SOMMER, 2003, p. 37).

Tomaz Tadeu da Silva (2009) nos diz que o curriculo é produzido,
dindmico e histérico. Agbes, gestos e pensamentos sdo construtos
socioculturais. A analise cultural tem como concepgéo principal a ideia de que o
universo sociocultural torna-se, na interacdo social, naturalizado e que acaba
sendo esquecida sua origem social. Assim, “a tarefa da anélise cultural consiste
em desconstruir, em expor esse processo de naturalizacdo” (SILVA, 2009, p.
134). Portanto, acreditamos que através dos Estudos Culturais é possivel
discutir de forma compreensiva e problematizadora os conceitos e atribuicoes
que sdo dados sobre o tema “Corpo” na realidade social desses sete
professores de Educagéo Fisica em Sao Luis, Maranhao.

Realizamos sete entrevistas qualitativas semiestruturadas (MINAYO,
2014) conduzidas a partir da pergunta central: “O que vocé entende por corpo
humano?”. Antes da execucdo das entrevistas realizamos visitas as trés escolas
com o propdsito de conhecer a realidade escolar e interagir com a direcdo e os
docentes. Além disso, em todas as visitas apresentamos a “Carta de Intencdes
da Pesquisa” para que a escola conhecesse os objetivos da investigacdo. Cada
professor entrevistado assinava o “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” autorizando a realizagdo da entrevista. Desta forma, cumprimos os
preceitos éticos exigidos na pratica investigativa da pesquisa qualitativa. As
entrevistas foram realizadas nos seguintes estabelecimentos de ensino da
cidade de S3o Luis, Maranh3o: Escola Mario Andreazza (ensino fundamental);
Escola Estado do Para (ensino fundamental) e Centro de Ensino Fernando
Perdigdo (ensino médio).

A investigacdo sobre o tema “corpo humano” contou com a



participacdo de sete professores: quatro professores e trés professoras. Todos
sdo formados em Educacdo Fisica Licenciatura. A idade dos docentes variou
entre 32 e 54 anos. Sobre tempo de docéncia na disciplina Educagéo Fisica:
variou entre 4 e 33 anos. Os professores e professoras ndo foram identificados
com seus nomes reais. Os trechos das entrevistas dos referidos docentes sdo
identificados neste artigo da seguinte forma: P = significa Professor; PA =
significa professora; 1, 2, 3,4, 5, 6 e 7 = 0 numero da entrevista; EF = significa
ensino fundamental; EM = significa ensino médio. Assim, ao utilizarmos, por
exemplo, os cédigos PA4 — EF e P7 — EM significa, respectivamente, “entrevista
da professora 4 — ensino fundamental” e “entrevista do professor 7 — ensino
médio”.

As sete entrevistas foram gravadas em um dispositivo do tipo smart-
fone (celular). Em média as entrevistas duravam em torno de vinte minutos.
Apds cada gravacdo os pesquisadores realizavam a ausculta, transcricdo e
organizacdo da entrevista em documento eletronico no formato “Word". Em
posse das sete entrevistas, agora em formato de texto, iniciamos as leituras
com o objetivo de conhecer e se familiarizar com o objeto de pesquisa. As
entrevistas passaram pela técnica de leitura flutuante e aprofundada, seguindo
as recomendacbes metodoldgicas da analise do contelido de Minayo (2014) e
Bardin (2011). A teoria da Anélise de Conteddo (BARDIN, 2011) foi fundamental
para a organizacdo do material qualitativo produzido com as leituras e
releituras realizadas.

Logo apds as leituras, procedemos a técnica de categorizacdo do
material produzido nas sete entrevistas (BARDAN, 2011). A analise aprofundada
de todo o material de pesquisa nos possibilitou a construcdo de seis categorias
de analise as quais serviram para a problematizacdo e discussdo de todo o
corpus investigativo tendo como base teorico-epistemoldgica os Estudos
Culturais em Educacdo. As categorias de analise construidas foram as seguintes:
1) “O corpo humano como biologia”; 2) “O corpo humano como maquina”; 3)
“O corpo humano como saude”; e 3) “O corpo humano como cultura”. A
categoria "O corpo como biologia” desmembrou-se em duas subcategorias: “"O
corpo como estrutura” e “O corpo como movimento”.



Os professores de Educacao Fisica e os discursos sobre o corpo humano

Apresentamos neste item as descricdes e problematizagdes que
realizamos acerca dos discursos de sete professores de Educacado Fisica sobre o
tema “corpo humano”. De maneira geral percebemos que a ideia de “corpo
humano” é discursada a partir da perspectiva biolégica. Os conhecimentos da
Anatomia e da Fisiologia sdo utilizados para falar do corpo. Assim, o que
prevaleceu foi o discurso do corpo matéria, do corpo embriolégico, do corpo
fisiologico (e em movimento) e do corpo reprodutivo. Outro discurso muito
presente nas representagdes docentes foi o corpo como "maquina”. Uma
maquina anatomo-fisioldgica que deve ser exercitada para nédo falhar, para ndo
"desgastar suas pecas”. Observamos também que o corpo é percebido como
uma estrutura que deve carregar a insignia da “sadde”. Assim, as atividades
fisicas sdo fundamentais para a manutencdo da higidez e promover a téo
desejada “qualidade de vida". A ideia de corpo cultural se fez presente nas
representacdes docentes mesmo que de forma menos expressiva.

“O corpo humano como biologia”

A categoria “O corpo como biologia” foi analisada a partir de duas
vertentes: “o corpo como estrutura” e “o corpo como movimento”, segundo os
discursos dos sete docentes de Educacéo Fisica do ensino fundamental e médio
da cidade de S&o Luis, Maranhéo.

Os discursos sobre o corpo biolégico prevaleceu entre a maioria dos
docentes. O corpo advém de células reprodutoras que se transformam em
tecidos e 6rgdos que por sua vez se complexificam em sistemas ou aparelhos e
assim formam a arquitetura bioldgica do corpo humano. Isso é inquestionavel.
Vejamos o que dizem sobre o conceito de corpo os dicionaristas Francisco
Borba (2014) e Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (2011), respectivamente:
“"Substancia fisica do homem ou do animal” (BORBA, 2014, p.348); "A substancia
fisica, ou a estrutura, de cada homem ou animal. A parte do organismo humano
constituido pelo térax, pelo abdome; o tronco” (FERREIRA, 2011, p.560). Assim,



os discursos dos docentes sobre o corpo ndo destoam das comunica¢des
cientificas: "os animais sdo estruturados por partes; o corpo humano apresenta
cabega, térax e membros superiores e inferiores” (FERREIRA, 2011, p.560).
Vejamos alguns discursos dos professores:

“Ele é toda uma estrutura composta de vdrias partes que vem a ser
o nosso principal” (P1 - EF).

“O corpo é composto por membros como bragos e pernas” (P2 - EF).
“O corpo tem toda uma estrutura interna, tem todos os 6rgédos”
(PAS - EF).

“O corpo fisico é cabe¢ca, membros, bracos, pernas. O corpo fisico,
eu entendo como esse emaranhado ai de articulagdes, de musculos,
de tendbes” (PA6 - EM).

Geralmente as aulas tratam apenas do funcionamento dos érgdos e
tecidos recorrendo-se a livros de anatomia e fisiologia. No entanto, embora os
conhecimentos bioldgicos sejam necessarios, o corpo ndo deve ser
apresentado de forma fragmentada: “o corpo, deve ser compreendido como
um organismo integrado e ndo como um amontoado de partes e aparelhos,
como um corpo vivo, que interage com o meio fisico e cultural” (GONCALVES,
2011, p. 9).

As falas dos docentes remetem a um conhecimento fundamental em
Educacdo Fisica: a Anatomia Humana. Nas faculdades de Educacdo Fisica a
apresentacdo do conteldo anatoémico deve ser valorizado e incentivado. Sem
ele fica dificil discursar sobre o corpo estrutura, o corpo fisiolégico ou o corpo

em exercicio:

“[...] a Educacéo Fisica trabalha com o corpo. Enquanto profissionais da
Educacgéo Fisica, nés trabalhamos com o nosso corpo. Entdo, é na
academia, no ambiente académico, na faculdade que passamos ao
longo dos trés anos praticamente sé estudando o corpo e as suas
diversas camadas como a parte motora, como a parte de musculo,
0ssos, 6rgdos e as estruturas gerais do corpo” (P1 - EF).



Entendemos ser relevante o dominio do componente curricular
Anatomia. O que chamamos atencdo é para pensarmos sobre a exclusividade
biolégica discursiva dada ao corpo. Existem outras dimensdes sobre o corpo
humano que ndo podem ser deixadas de ser discutidas: as relacdes desse corpo
fisico com o ambiente, com os sujeitos, com a sociedade e, principalmente,
com a cultura. Entende-se que nosso corpo é muito mais do que cabega,
costas, bracos e pernas. Portanto, cabe a Educacdo Fisica, conforme Aranha e
Martins (1995) apud Silva (1998), promover em suas a¢des um elemento de
integracdo do corpo na unidade do sujeito, e isso, ndo pode ser entendido
como simples treinamento muscular, mas o delicado esforco, pelo qual os
adolescentes reconhecem seu corpo, respeitando seus limites e provocando um
equilibrio interior da personalidade.

O corpo também foi percebido pelos professores como o lugar
em que ha movimento. Esse corpo bioldgico tem a propriedade de se mover,
ndo ser estatico e ser uma estrutura que gera reagbes entre suas partes.

“[...] através do corpo a gente consegue fazer vdrios movimentos” (P2
- EF).
“Na verdade dentro da escola a educacdo fisica faz com que o aluno
conhega o corpo e os tipos de movimentos que ele pode fazer” (PA4 -
EF).

Nesse processo de entendé-lo como locus de movimento se reconhece
a capacidade das estruturas corporais interagirem entre si. Na visdo de Yara M.
Carvalho (2007), é frequente propormos a atividade fisica de forma um tanto
mecanica: andar, correr, nadar, fazer ginastica, como se o corpo fosse, um
objeto, uma maquina, um mecanismo similar ao relégio. Movimentar-se,
entretanto, pressupde conhecer limites e possibilidades na dimensao fisica,
biologica, fisiolégica, mas também intelectual, emocional e afetiva, que
determina, por sua vez, a subjetividade da pessoa. O corpo precisa ser
entendido enquanto territério da humanidade, emblema da existéncia e
materialidade da vida. Ele revela experiéncias, sentimentos, memorias e
movimentos que o constitui enquanto elemento Unico e coletivo, singular e



plural (SILVA; PORPINO, 2013). Vejamos alguns discursos dos docentes:

“[...] @ mente sem o corpo néo é nada e o corpo sem a mente também
ndo é nada” (P1 - EF).

“[..] esses membros dependem de umas informacdes que sdo
transmitidas pelo sistema nervoso e que através desse sistema a gente
consegui fazer vdrias habilidades adquiridas com eles” (P2 - EF).

O sistema nervoso ganhastatus de estrutura corporal nobre,
essencial e imprescindivel. As habilidades, os movimentos, as conexdes entre os
orgdos dependem do sistema nervoso. Desta forma, um corpo tem no sistema
nervoso a sede da movimentagao.

“O corpo humano como maquina”

O corpo biolégico tem estruturas definidas, funciona e se
movimenta. Esta é uma sintese para uma ideia bem presente entre os docentes
entrevistados. Mas, uma representacdo sobre o corpo chamou a atencdo nos
discursos de dois docentes: o corpo bioldgico é comparado a uma maquina.
Vejamos:

“O corpo humano é uma mdquina” (P1 - EF).
“Corpo é uma mdquina capaz de praticar vdrios tipos de exercicios
fisicos sendo monitorados por um profissional” (PA4 - EF).

O corpo seria uma mecanica, uma estrutura com pecas e
engrenagens, uma matéria que “[...] se tem algo fora do lugar nédo funciona
bem” (P1 - EF). Para o docente P1 - EF, o corpo “[...] é nossa principal ferramenta
de viver”. Aqui podemos compreender o pensamento dos dois docentes como
sendo influenciado pelas ideias positivistas da Medicina do inicio do século
XVIII: o corpo nessa época ja era comunicado como sendo uma estrutura com
partes e fungdes bem definidas. As estruturas anatomicas se ligam umas as
outras por encaixes. Os acoplamentos corporais sdo como se fossem
engrenagens, parafusos ou dobradicas, lembrando, desta forma, a mecanica
das maquinas a __yvapor._dos trens ou, mais tarde, no final do século XIX,



0s primeiros automoveis.

Essa ideia se intensifica na Revolucdo Industrial com o
capitalismo. As fabricas comegam a operar na producdo em série. O homem e a
mulher sdo valorizados pela sua forca de trabalho, pelo seu corpo produtivo. O
trabalhador ideal é aquele sujeito que ndo falha, que tem saude plena e que
nunca ficard cansado. O pensamento capitalista vé o homem como uma
maquina infalivel. O corpo ndo pode parar. E essa légica penetrou no campo
educacional e mais especificamente na area da Educacdo Fisica. Vejamos os
discursos:

“[...] assim como um carro que é uma mdquina, uma moto que é
uma mdquina, o corpo é composto de vdrias partes. Entdo, cada
estrutura do corpo é como se fosse uma engrenagem” (P1 - EF).

“[...] é como se nosso corpo fosse unido de vdrias pecas, entendeu? E
que todas elas tem que estd bem trabalhada, ser bem
desenvolvidas para que funcione bem o nosso corpo” (P1 - EF).

“[...] o corpo é um instrumento” (P2 - EF).

A visdo biologicista limita a percep¢do do corpo. A visdo mecanicista
amplia mais ainda essa limitacdo. O corpo estrutural, funcional e sinesioldgico é
uma realidade material incontestavel. No entanto, € uma visdo simplista,
fragmentada e limitada. De acordo com Flaviane da Silva Mendes e Paula
Hentschel Lobo da Costa,

Néo basta reproduzir o gesto motor, é necessario ensinar embutindo
conceitos biomecanicos, para que os alunos entendam a execugdo
eficiente da habilidade motora, por exemplo. Com isso, a
biomecanica ajuda a formar a visdo critica e consciente do
movimento (MENDES; COSTA, 2007, p. 12).

‘Corpo e movimento sdo conceitos importantes na Educacdo Fisica
escolar. Assim, professores de Educacao Fisica precisam ampliar seus olhares
sobre o corpo biologico e percebé-lo para além dos canones cientificos
classicos da Biologia e da Medicina, pois o corpo esta permeado por discursos,



simbolos e representacdes sociais que também precisam ser problematizados
em sala de aula.

“O corpo humano como saide”

Para duas professoras de Educagdo Fisica do ensino fundamental o
corpo é significado como sinbnimo de saude. Fraga (2007) pontua que é
importante reconhecermos brevemente que os saberes e praticas da Educagao
Fisica se ocuparam fundamentalmente em colocar o corpo biolégico humano
em movimento efetivando assim sua poténcia protetora e recuperadora da
saude. Por movimentar o corpo, a Educacéo Fisica promete satide. Portanto, a
relacdo que estabelecem entre corpo, salude e educagdo fisica pode ser
percebida nos discursos abaixo:

“[...] tu quer saber do corpo sauddvel?” (PA4 - EF).

“Quando eu falo de satde, eu estou falando do corpo sauddvel, atleta,
porque vocé quando estd cuidando do corpo vocé é sauddvel” (PA5 -
EF).

A salde como um bem-estar é algo que deve ser valorizado. A
Educacéo Fisica € uma epistemologia que discursa o corpo-satde. E importante
pontuar que a area da Educacdo Fisica opera no contexto da salde e neste
aspecto os Parametros Curriculares Nacionais (1998), tratam o tema “saude” a
partir de varios enfoques, como o socioecondémico, o cultural, o afetivo e o
psicolégico. Nesse sentido, “a saude é uma condicdo humana que apresenta
trés dimensdes: a fisica, a social e a psicolégica. Ha algum tempo, ter saude
significava ndo estar doente. Atualmente, a salde positiva estd associada a
capacidade de gozar, desfrutar a vida e enfrentar desafios. Ndo é mais auséncia
de moléstias” (MATTOS; NEIRA, 2000, p. 43).Silva et al. (2015), comentam que a
preocupacdo com o corpo “saudavel’, tdo valorizada atualmente , possui a
esséncia do modelo bioldgico-higienista, porém com algumas caracteristicas
diferentes, isto é, uma “salde renovada”. Vejamos o discurso de uma docente:



“Vocé cuida do corpo saudavelmente com a atividade fisica. Cuidando
do seu corpo e da sua pele, isso é fundamental, isso é corpo” (PA5 - EF).

Essa acdo é extremamente relevante em nossa sociedade capitalista,
individualista e, principalmente, consumista. Por isso entendemos que atrelar a
ideia de corpo a saude é produtiva e importante. Mas, ndo é sO essa
representagdo que deve aparecer. O corpo pode aparecer nos discursos
docentes como um corpo plural em que Biologia, Medicina, Educacao Fisica e
Cultura devem realizar interdisciplinaridades.

"0 corpo humano como cultura”

Faz-se necessario discutirmos sobre o corpo pelo viés da pluralidade
cultural em que a biologia do corpo, a medicina do corpo, a psicologia do
corpo, a sociologia do corpo, a economia do corpo e a cultura do corpo
dialoguem e exercam a interdisciplinaridade. Todos esses fatores formam o que
Mauss (1974) chama de “homem total”, pois, para ele, o homem é ao mesmo
biolégico, social, cultural e psicolégico (MONTEIRO; SOUZA, 2008, p. 5). A
ciéncia Educacdo Fisica e a Educacao Fisica Escolar precisam estar atentas para
essas discussdes contemporaneas sobre o corpo. Portanto,

A contribuicdo das discussdes sobre as questdes culturais sdo
fundamentais para a Educacdo Fisica, e isso estd justamente na
possibilidade de propiciar uma mudanca no seu olhar sobre o corpo
para, consequentemente, ndo observa-lo mais como um amontoado
de ossos, musculos, articulacGes, nervos e células (MONTEIRO;
SOUZA, 2008, p. 4).

Na visdo de Geertz (1989), é por meio desse mecanismo chamado
cultura que o homem adquiriu a capacidade de ser construtor de sua propria
histdria, desde a utilizacdo de ferramentas, passando pelo convivio social, pela
linguagem chegando a outras formas mais complexas de significar o fazer
humano. Assim, percebemos que esse convivio social possibilitou e ainda
possibilita criar __teias_numerosas. de_significadas_que, por sua vez, nos
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permite um constante processo de (re) significagdo do corpo e da cultura. A
percepcdo de corpo como cultura foi representada por trés docentes: um
professor do ensino fundamental (P3) e dois professores do ensino médio (PA6
e P7). Vejamos as representacdes:

“[..] quando a gente aborda o tema corpo joga esse corpo dentro de
um momento. [...] tem que jogar o corpo porque é muito amplo esse
assunto” (P7 - EM).

“O corpo pra mim é um complexo: alma, espirito e o corpo fisico. Eu
acho que isso descreve o que é o corpo: o total, na sua totalidade. O
corpo é o nosso instrumento de abordagem. Se nés ndo tivermos como
falar desse corpo que sente, que se move, que se desloca, que trabalha,
ndo tem como falar de Educagdo Fisica” (PA6 - EM).

“O corpo pode ser entendido de algumas formas. Ele nGo tem somente
a parte biolégica e nés podemos estudar o corpo de diversas formas.
Pode ser analisando membros, drgdos, sistemas. Essa é uma maneira
de olhar o corpo. Mas, existe o corpo como construcdo cultural, de todo
uma histéria, de todas as suas vivéncias. Através do corpo vocé pode
demonstrar, mostrar. O seu corpo fala, através de suas vivéncias. [...] o
corpo pode ser uma maneira de se expressar e de mostrar toda aquela
sua cultura. Tudo o que vocé passou: o seu corpo pode falar por vocé e
ele fala. Porque assim, existem diversas linguagens e uma delas é a
linguagem corporal. [...] seu corpo ndo é sé aquilo que serve para
sustentar. Ele fala, ele é fruto de toda uma histéria ndo sé a tua histéria
enquanto pessoa mais a histéria que veio antes de ti, a historia do teu
povo, a histéria da tua familia” (P3 - EF).

Como podemos perceber discutir sobre o corpo é algo complexo e
muito produtivo. A ideia central de Silvana Vilodre Goellner (2013) é nos alertar
para uma melhor compreensdo dos discursos sobre o corpo. E importante que
consigamos percebé-lo para além da biologia, da fisiologia e da medicina
biomecanica. Maria Augusta Gongalves (1997) problematiza que somos
presenca no mundo por intermédio do corpo — o corpo é presenca que, ao
mesmo tempo, esconde e revela nossa maneira de ser no mundo. A cultura
imprime suas marcas no corpo e este expressa a historia acumulada de uma



sociedade. Portanto, falar de corpo é falar de cultura. Pois, "o corpo néo
poderia ser aceito apenas como ele é, ele teria de ser transformado, modificado
a fim de ser melhorado, gerando assim um mercado muito lucrativo como
clinicas de estéticas e cirurgias plasticas” (SILVA; JUNIOR, 2011, p. 8). De acordo
com Nilton Mullet Pereira (2008),

A Educacdo Fisica tem uma grande visibilidade no mundo capitalista,
gracas a nova tendéncia criada pela midia, que vincula o corpo ao
mercado do consumo, tendo como suporte os principais meios de
comunicacdo como: televisdo, revistas e internet, vendem uma ideia
de "corpo perfeito” muitas vezes acompanhado de dietas perigosas e
excesso de exercicios fisicos, criando-se um padrao de beleza a ser
seguido. A midia é a parceira estratégica para este contexto de alta
visibilidade do corpo caracteristico da sociedade de consumo
(PEREIRA, 2008, p. 8-9).

Com isso, o profissional da Educacdo Fisica tem grande importancia
social quando este desenvolve seu papel na escola e na comunidade em que
vive. O educador fisico precisa ampliar seus olhares a cerca do corpo e assim
possibilitar aos alunos uma visdo critica e significativa sobre as relacdes do
corpo como um produto cultural e social. Daolio (1995, p. 39), afirma que o
homem, por meio do seu corpo, pode assimilar e se apropriar “[..] dos valores,
normas e costumes sociais, num processo de inCORPOracdo [..]". Essa
incorporacdo nada mais é do que o processo pelo qual os seres humanos
passam a internalizar em seus corpos os valores sociais que estdo contidos na
sociedade (MONTEIRO; SOUZA, 2008). Vejamos o que Carmem Elisa Henn
Brandl (2002) nos diz sobre a Educacéo Fisica no campo educacional:

Embora alguns avancos tenham sido conquistados na Educagdo
Fisica, muitas pesquisas realizadas no cotidiano escolarainda revelam
a predominancia de uma Educacdo Fisica tradicional na qual as
praticas pedagogicas se reduzem exclusivamente ao ensino de
técnicas e regras desportivas predeterminadas através de
metodologias diretivas. Nesta perspectiva, o aluno é tratado como
um mero repetidor (autdmato, robd) de habilidades, consideradas



importantes ou ndo pelo professor, que neste caso tem total
autoridade no processo de ensino-aprendizagem (BRANDL, 2002, p.

1.

A Educacdo Fisica escolar deveria constituir-se, portanto, em um
espago para oportunizar aos alunos e as alunas a compreensdo, a critica e o
questionamento desse momento de idolatria a imagem narcisista do corpo que
é veiculada socialmente. Ainda, "a Educagao Fisica deveria servir para formar,
criticamente, o sujeito (aluno) em seu processo de aprendizado, de
conscientizacdo e de aquisicdo de conhecimentos e experiéncias para a vida,
respeitando as diferencas, o proprio corpo e o corpo do outro” (GONCALVES;
AZEVEDO, 2007, p. 2).

Percebe-se a partir desta visdo, que mais do que uma decorréncia
bioldgica, a questdo cultural é essencial para o desenvolvimento humano, pois
os aspectos culturais ultrapassam fronteiras e necessitam ser decifrados como
teias de significados que obtém sentidos préoprios, ou seja, ndo ha
comportamento que ndo passe pela influéncia cultural e é sobre a égide dessa
influéncia que os corpos também sdo formados. O ser humano modifica
constantemente seu corpo, sem se dar conta da importancia e da ligagdo entre
essa necessidade e o resto de suas relagdes sociais. A cultura é fundamental
para a evolugdo do ser humano, pois toda acdo humana é considerada um ato
social (MONTEIRO; SOUZA, 2008).

Sobre a Educacdo Fisica e as questdes de género que foi mencionada
por um dos professores, Francis Madlener de Lima e Nilson Fernandes Dinis
comentam que:

A disciplinarizacdo dos corpos também atravessa a formacdo das
identidades de género, marcada pelo predominio de uma tradi¢do
biolégica/tecnicista arraigada na histéria e nas praticas da Educacdo
Fisica. Essa tradicdo pode ser percebida nas praticas escolares nas
quais prevalecem a pratica desportiva e a divisdo das atividades entre
meninos e meninas. A aula de educacdo fisica, dessa forma, acaba
fortalecendo padrdes e esteredtipos de género, produzindo sujeitos
masculinos e femininos (LIMA; DINIS, 2007, p. 6).



Para Fraga (2000), é na Educacéo Fisica que essa distingao é salientada
repetidamente. Isto é observado na separacdo de grupos de meninas e grupos
de meninos nas aulas praticas. "Desta forma, fecha-se a porta para as diversas
manifestacdes de masculinidades e feminilidades existentes, limitando as
experiéncias a praticas generificadas e estabelecidas como ‘adequadas’ aos
meninos ou as meninas” (LIMA; DINIS, 2007, p. 9).Portanto, a Educacao Fisica na
escola confere, hoje, significados contemporaneos ao corpo, devido a uma
influencia inavegéavel da sociedade no ambiente escolar. Cabe, entdo, aos
professores, em suas praticas pedagodgicas, ressignifica-lo através da
conscientizacdo critica de seus alunos para uma posterior emancipacao,
transformando o corpo de objeto social em sujeito (GONCALVES; AZEVEDO,
2008).

Consideragoes finais

A ideia que prevaleceu sobre o conceito de “Corpo” entre os sete
docentes entrevistados centrou-se no discurso do corpo bioldgico. Os
conhecimentos de anatomia e fisiologia sdo utilizados para falar sobre o corpo.
O que prevaleceu foi o discurso do corpo matéria, do corpo embrioldgico, do
corpo fisiolégico (e em movimento) e do corpo reprodutivo.

Outro discurso presente nas representagdes docentes foi o corpo
como “maquina”. Uma maquina anatomo-fisiolégica que deve ser exercitada
para nao falhar. O corpo também foi percebido como uma estrutura que deve
carregar a insignia da “Saude”. Assim, as atividades fisicas sdo fundamentais
para a manutencdo da higidez e promover a “qualidade de vida". A ideia de
corpo cultural se fez presente nas representagdes docentes mesmo que de
forma menos expressiva. Apareceram significativas representacdes sobre o
corpo a partir de olhares que ultrapassem a visdo biomecanica.

Dessa forma, percebemos o quanto a Educagdo Fisica como
epistemologia e a Educacéo Fisica Escolar como préatica social podem (e devem)
colaborar para uma educacdo contextual, critica e problematizadora das
questbes biomédicas, sociais, culturais e econdmicas sobre o corpo. Pois,



conhecer o corpo é mais do que saber quais as suas partes e o que essas
mesmas partes podem fazer. Devemos confrontar quaisquer ideologias que
reduzam as possibilidades do corpo e que o fragmentem, sendo necessario
compreender o processo de constante mudanca que caracteriza o corpo, como
ocorre seu crescimento e desenvolvimento.

Referéncias
BARDIN, Laurence. Analise de contetido. Sao Paulo: Edi¢cdes 70, 2011.

BORBA, Francisco. Dicionario UNESP do portugués contemporaneo. Séo
Paulo: UNESP, 2014.

BRANDL, Carmen Elisa Henn. A consciéncia corporal na perspectiva da
Educacdo Fisica.Revista Educacao Fisica, n. 2, p. 30-32, 2002. Disponivel em:
<http://www.confef.org.br/extra/revistaef/show.asp?id=3443>.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Educacdo Fisica/Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia:
MEC/SEF, 1998.

CARVALHO, Yara Maria de. Praticas corporais e comunidade: um projeto de
Educagdo Fisica no Centro de Salude Escola Samuel B. Pessoa (Universidade de
Sao Paulo). In. FRAGA, Alex Branco; WACHS, Felipe (Org.) Educacao Fisica e
Saude Coletiva: Politicas de Formacdo e Perspectivas de Intervencdo. Porto
Alegre: Editora da UFRGS, p. 63-72, 2007.

COSTA. Marisa Vorraber; SILVEIRA, Rosa Hessel; SOMMER, Luis Henrique.
Estudos Culturais em educacdo e pedagogia. Revista Brasileira de Educacao,
n. 23, p. 36-61, 2003.

DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. Campinas: Papirus, 1995.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio: o dicionario da lingua
portuguesa Século XXI. Sdo Paulo: Nova Fronteira, 2011.



FRAGA, Alex Branco. Corpo, identidade e Bom-Mocismo. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

GEERTZ, Clifford. A interpretacao das culturas. Rio de Janeiro: Guanabara
Koogan, 1989.

GOELLNER, Silvana Vilodre. A produgéo cultural do corpo. In: LOURO, Guacira
Lopes; FELIPE, Jane; GOELLNER, Silvana Vilodre (Orgs.). Corpo, género e
sexualidade: um debate contemporaneo na educac¢do. 9 ed. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2013.

GONCALVES, Andreia Santos; AZEVEDO, Aldo Antbnio de. A re-significacdo do
corpo pela Educacdo Fisica escolar, face ao esteredtipo construido na
contemporaneidade. Pensar a pratica, v. 10, n.2, p.201-219,2007.

GONCALVES, Andreia Santos; AZEVEDO, Aldo Anténio de. O corpo na
contemporaneidade: a educacdo fisica escolar pode ressignifica-lo? Revista da
Educacao Fisica/UEM, Maringa, v. 19, n. 1, p. 119-130, | trim., 2008.

GONCALVES, Andreia Santos. O corpo na educacao fisica escolar. Xl
Congresso Luso Afro Brasileiro de Ciéncias Sociais. Salvador, 2011.

GONCALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar e agir: corporeidade e
educacdo. Campinas: Papirus, 1997.

LIMA, Francis Madlener de.; DINIS, Nilson Fernandes. Corpo e género nas
praticas escolares de Educacdo Fisica. Curriculo sem Fronteiras, v. 7, n. 1, p.
243-252,2007.

MAUSS, Marcel. Sociologia e antropologia. Sdo Paulo: EPU, 1974.

MATTOS, Mauro Gomes de; NEIRA, Marcos Garcia. Educacdo Fisica na
adolescéncia:construindo o conhecimento na escola. Sdo Paulo: Phort Editora,
2000.

MEDEIROS, Marcelo; MUNARI, Denize Bouttelet; BEZERRA, Ana Lucia Queiroz;
BARBOSA, Maria Alves. Pesquisa qualitativa em saude: implicages éticas. In:



GUILHEM, Dirce; ZICKER, Fabio. Etica na pesquisa em satde: avancos e
desafios. 1. ed. Brasilia: Letras Livres/Editora UnB, 2014.

MENDES, Flaviane da Silva; COSTA, Paula Hentschel Lobo da.Educagao Fisica
escolar:.desenvolvendo conhecimentos sobre o corpo. Sdo Paulo, 2007.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa
qualitativa em saude. 14. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2014.

MONTEIRO, Rildevania Alves; SOUZA, Adalberto dos Santos. Cultura corporal e
Educagdo Fisica: elementos para uma re-significacdo da pratica docente.
Revista Digital, Buenos Aires, ano 13, n. 126, 2008.

PEREIRA, Nilton Mullet. Possiveis passados: representacdes da idade média no
ensino de histéria. Rio de Janeiro: Zouk editora, 2008.

SA-SILVA, Jackson Ronie. Medicina e matematica. S3o Luis: Universidade
Estadual do Maranhao, p.1-2, 2014.

. “Homossexuais sdo...”: revisitando livros de medicina, psicologia e
educacao a partir da perspectiva queer. Tese (Doutorado). Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, 402p., 2012.

SA-SILVA, Jackson Ronie; ALMEIDA, Cristévdo Domingos de; GUINDANI, Joel
Felipe. Pesquisa documental: pistas tedricas e metodoldgicas. Revista de
Historia e Ciéncias Sociais, v. 1, n. 1, jul., 2009.

SILVA, Fernanda Azevedo Gomes da.; SILVA, Luis Aureliano Imbiriba; LUDORF,
Silvia Maria Agatti. Concep¢des de corpo e a pratica pedagodgica dos
professores de Educacdo Fisica do Ensino Médio. Pensar a Pratica, Goiania, v.
18, n. 1, p. 165-179, 2015.

SILVA, Jeferson Lucio Berguemaier da. A concepcdo de corpo dos académicos
do «curso de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Santa
Maria/RS.KINESIS, Santa Maria, n. 19, p. 85-103, 1998.

SILVA, Liege Monique Filgueiras da; PORPINO, Karenine de Oliveira. A produgado



do conhecimento que trata do corpo e da beleza: implicagdes para a educacao
fisica. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Florianépolis, v. 35, n. 2, p.
327-340, 2013.

SILVA, Tomaz Tadeu da.Documentos de identidade: uma introducdo as teorias
do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

SILVA, Maria José Franca da; SANTOS JUNIOR, José Cunha dos. O corpo e seus
significados: contribuicdo da Educacdo Fisica ao processo histérico da visdo
corpo. In: ENCONTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES, 2011.



Proposta de ensino do Género Introducdao de Monografia: uma
abordagem sociorretérica.
Fabiola de Jesus Soares Santana

Introducao

Este artigo tem como objetivo o estudo da organizacdo retérica do
género introducdo de monografia. Com base nos estudos sociorretoricos de
linha americana de John Swales (2009), o objetivo principal é investigar, em
uma abordagem sociorretérica de géneros, transdisciplinar e interdisciplinar, a
producdo dos géneros textuais académicos como pratica pedagdgica voltada
para o ensino de lingua portuguesa com fins especificos no contexto
académico do curso de Letras Licenciatura. Para isso, propde-se identificar o
sistema e o conjunto de géneros utilizados na producdo de uma monografia,
bem como caracterizar as convencdes retdricas desse género, como tracos
distintivos (textuais e discursivos) de um contexto situacional especifico.

O corpus original da pesquisa é composto de 65 introdugdes de
monografias distribuidas em subareas de conhecimento: literatura e linguistica.
Para este trabalho, foram analisadas 6 monografias, 3 de literatura e 3 de
linguistica, duas de cada ano, 2011 a 2012, marco temporal estabelecido para a
coleta de dados. A finalidade é investigar os principais movimentos e passos
mais recorrentes dentro do género introducdo de monografias, nas
monografias do curso de Letras Licenciatura.

A pesquisa mostrard os principais problemas encontrados na
construcdo das introducbes das monografias nesse periodo de 2011 a 2012,
visto que muitos estudantes comumente, em uma andlise preliminar na leitura
de monografias, ndo desenvolvem passos importantes em seus textos
relacionados a organizagdo retérica dos géneros, conforme o modelo CARS
aplicado como parametro neste trabalho.

Entende-se que a contribuicdo desta pesquisa centra-se,
principalmente, na possibilidade de sugerir aos professores a importancia do
estudo dos géneros para mostrar ao aluno que, na construcdo de cada género,



existe uma tipificacdo que produz uma situagdo que é transformada em uma
exigéncia na comunidade discursiva. A abordagem de ensino do género deve
ser da forma mais critica, mais dinamica, a fim de que seja apresentado o seu
propdsito comunicativo nem sempre evidente para o aluno que comega a ter
contato com géneros académicos.

O modelo teérico de analise de género segundo Swales (1990)

O trabalho realizado por Swales (1990), na sua primeira versdo que
originou o modelo CARS, foi baseado em um corpus de 48 introducbes de
artigos de pesquisa, em que os resultados encontrados pelo escritor apontaram
uma frequéncia de quatro movimentos,® sendo o 1°, estabelecer o campo de
pesquisa; 2°, sumarizar pesquisas prévias, 3° preparar a pesquisa e o 4°,
introduzir a pesquisa. Entretanto, essa versao de modelo com quatro
movimentos apresentava dificuldades de uso pelos pesquisadores quanto a
realizacdo do segundo movimento. Ao considerar essa dificuldade, o autor
reduziu os movimentos de quatro para trés, gerando, assim, uma dinamizagéo
da realizacdo das anélises nas pesquisas que utilizavam o modelo CARS.

De forma simples, essa organizacdo refere-se a distribuicdo de
informacdes em textos de um determinado género com finalidades especificas,
pensadas pelos produtores do género que visam alcancar a determinados
propositos. A andlise de Swales (1990) levou a constatacdo de que as
introducdes dos artigos preservavam semelhancas na forma de organizacdo e
informacdo, sendo os movimentos mais abrangentes constituidos por blocos
discursivos obrigatérios, organizados e com base na funcdo retérica a ser
desempenhada.

No caso deste estudo, os movimentos podem ser divididos também
em passos, entre opcionais e obrigatérios, os quais revelam como as
informacdes sao distribuidas nas introducdes das monografias. Essa

% Swales (1984) por meio de seu modelo CARS que foi aplicado inicialmente com base em
um corpus de 48 introdugdes de artigos de pesquisa que apontaram a regularidade de

quatro movimentos ( moves)-na-composicio-textual-de-introdugdes de artigos de pesquisa.
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organizacdo enfatiza sua funcionalidade e retérica que sustenta os propdsitos
comunicativos do género aqui estudado.

Esses passos organizados por um movimento retérico fazem da
introducdo de monografia um conjunto de bloco textual de informagdes
necessarias para caracterizar a estrutura interna de um género, em especial
uma introducao de monografia.

A partir do modelo proposto por Swales (1990), os movimentos e
passos desenvolvidos pelo escritor correspondem a cada unidade de estrutura
do texto que devem apresentar uma harmonia textual ao criar uma funcdo de
comunicagdo que possa ser compreendido por qualquer leitor, e assim,
reconhecido socialmente como um género.

A seguir serdao detalhados os movimentos e seus respectivos passos,
de acordo com a abordagem proposta por Swales (1990).

O movimento n°1, "estabelecer o territorio” (a situacdo), é realizado de
duas formas: demonstrar que uma area geral de pesquisa é importante, critica,
problematica, ou relevante e revisar as principais fontes de pesquisas anteriores
para descobrir se existem lacunas, ou insuficiéncia de informacgdes. Pode-se
realizar em trés passos:

a) Passo 1: ao escrever a introducdo de um artigo de pesquisa, o
autor evidencia a comunidade discursiva para uma area de pesquisa bem
estabelecida; descrevendo o problema de pesquisa e fornecendo evidéncias
para a importancia da pesquisa.

b) Passo 2: o autor segue uma posicdo neutra e faz declara¢es
generalizadas sobre conhecimento ou pratica corrente; fornece declaracoes
sobre o estado atual do conhecimento, a pratica ou descreve o fenédmeno;

C) Passo 3: o autor faz referéncia aos pesquisadores que atuaram
na area anteriormente e relata o conhecimento ja estabelecido.

O movimento n° 2, caracterizado por “estabelecer o nicho” (o
problema), refere-se a fazer um argumento claro e convincente que evidencie
que pesquisa mereca respeito e possua valor significativo, revelando lacunas
especificas em pesquisas passadas, desafiando uma teoria aceita, levantando
hipdteses ou necessidades, ou expandir o conhecimento prévio. Pode-se



realizar em quatro passos:

a) Passo 1A: o autor contra argumenta a introducdo do género e
introduz pontos de vista opostos;

b) Passo 1B: é considerado por Swales (1990) o mais prototipico
dos quatro passos, pois, por meio dele, o autor pode revelar lacunas que
devem ser preenchidas na area do conhecimento selecionado e destacar
limitagdes que foram encontradas em pesquisa passadas. Desenvolve-se o
problema de pesquisa.

C) Passo1C: o autor provoca questionamentos, traz questdes
fundamentais sobre as consequéncias das lacunas. Ex.. pode-se afirmar, apesar
das observacdes anteriores... Ainda...

d) Passo 1D: o autor deve continuar a tradigdo, isto é, amplia ou
esclarece um problema de pesquisa, sinalizando com terminologia de conexao
l6gica, tais como: portanto, consequentemente, assim, ou linguagem que indica
uma necessidade. Ex.: pode-se afirmar, por conseguinte, estes fatores... Ou as
evidéncias sugerem uma...

O movimento n°3, ocupar o nicho (a solugéo), € o movimento final que
anuncia o modo pelo qual sua pesquisa monografica auxiliard novos
conhecimentos ou compreensdo para contrastes com pesquisas anteriores
sobre o tema abordado. Momento em que o pesquisador descreve a estrutura
organizacional restante do papel. Pode-se realizar em quatro passos:

a) Passo 1A: o autor delineia objetivos e responde a perguntas,
explicando de forma simples os objetivos da pesquisa monogréfica.

b) Passo 1B: neste apresenta a pesquisa monogréfica,
descrevendo a finalidade do seu estudo em termos do que vai ser colocado
como proposta de estudo.

Q) Passo 2: o autor apresenta os principais resultados, conclui,
resume, tais como: a pesquisa sugere; os resultados indicam a necessidade...

d) Passo 3: o autor indica como esta a estrutura da monografia,
como a pesquisa estad organizada.

Esse modelo de anélise proposto por Swales (1990) tem como objetivo
reconhecer a organizacdo retérica do género a partir da distribuicdo de



informacdes recorrentes. Com a analise de uma amostra significativa de
exemplares, sendo possivel perceber uma organizacdo das unidades retdricas
do género relativamente convencional e o comportamento retérico mais
comum dentro de determinada comunidade discursiva.

Ao descrever essa organiza¢do retérica do género artigo académico,
Swales (1990) apresenta quatro unidades retodricas basicas: Introducéo,
Métodos, Resultados e Discussdo. Swales (2004) afirma que essa caracterizacdo
possivelmente sofrera mudancas em diferentes areas de conhecimento, e
Bernardino (2007) aponta ainda que tal caracterizacdo refere-se mais a
descricdo do artigo experimental. Em sua descricdo retérica, Swales (1990) da
atencdo especial a Introducdo e faz uma representacdo esquematica da
organizacdo retorica dessa unidade, o que resulta no modelo CARS (Create a
Research Space), representado na Tabela 1 a seguir.

Tabela 1- Modelo CARS para Introducdes de Monografias

MOVIMENTO 1: Passo 1 - Estabelecer a importancia da
ESTABELECER O | monografia e/ou
TERRITORIO Passo 2 — Fazer generalizacdo/6es quanto ao
SITUACAO topico e/ou
Passo 3 - Revisar a literatura (pesquisas
prévias)
MOVIMENTO 2: Passo 1A — Contra argumentar ou
ESTABELECER O NICHO Passo1B-Indicar lacuna/s no conhecimento ou
PROBLEMA Passo 1C — Provocar questionamento ou Passo

1D - Continuar a tradicao

MOVIMENTO 3: Passo 1A — Delinear os objetivos ou
OCUPAR O NICHO Passo 1B — Apresentar a monografia
A SOLUCAO Passo 2 — Apresentar os principais resultados da

monografia
Passo 3 — Indicar a estrutura da monografia.

Fonte: SWALES (1990, p. 141)




Nessa representagdo, cada movimento retdrico sdo partes textuais ou
blocos discursivos. Conforme Swales (2009), Os movimentos sdo unidades
retéricas que executam fungdes comunicativas com coeréncia. Seqgundo Motta-
Roth (1995, p.44), a ideia de movimento retdrico esta associada ao estudo dos
padrdes retdricos recursivos encontrados em diferentes textos, nos quais
diferentes segmentos textuais desempenham diferentes fun¢des comunicativas.

Logo, na realizacdo desses movimentos, existem comunicagdes
retéricas, mecanismos linguisticos, para se realizar propdsitos de comunicacdo
nos textos e esses movimentos foram batizados pelo seu criador Swales (1990)
de steps ou passos.

Metodologia empregada nesta pesquisa

A base tedrico-metodoldgica adotada foi a abordagem sociorretérica
de anélise de géneros. O corpora definido para analise foram as monografias
apresentadas entre os anos de 2011 a 2013 e fazem parte do acervo do projeto
de pesquisa financiado, desde 2016, pela Fapema (Fundacdo de Amparo a
Pesquisa e ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico do Maranhéo),
intitulado Interacées académicas e géneros escritos: uma proposta de ensino de
lingua com fins especificos. O plano de trabalho escolhido para apresentacédo
dos resultados neste artigo foi A organizacdo retérica do género monografia do
curso de Letras Licenciatura. Os objetivos da pesquisa sdo: investigar, identificar
e analisar a producdo do género monografia, neste caso, em especial, as
introducdes, a fim de se propor uma estratégia de ensino de lingua portuguesa
com fins especificos de um dos géneros exigidos ao final de todos os cursos da
universidade.

Os processos de andlise considerados foram o modelo proposto por
Swales (1990) com base nos tracos de regularidade na estrutura retérica. Por
meio do modelo CARS, na identificacdo da forma e funcdo do género em foco,
em que se pretende detectar os movimentos retoricos e estratégias mais tipicas
e recorrentes nos textos das monografias.

Como critérios para a selecdo das monografias, estas deveriam ser do



curso de Letras da Universidade Estadual do Maranhao, campus de Sédo Luis,
apresentadas no periodo de 2011 a 2013 nas areas de Linguistica e Literatura.
Para este trabalho, foram selecionadas 6 monografias, sendo 3 de cada area.

Os procedimentos de analise textual nas introducdes das monografias
sdo de base interpretativa de modo a analisar e detalhar os movimentos e
passos retéricos descritos por Swales (1990). Para isso, todas as introducées das
monografias foram lidas, para delimitar os movimentos e passos mais
recorrentes e prototipicos nas monografias do curso de Letras.

O modelo CARS serviu como representacdo esquematica de ponto de
partida para realizacdo desse trabalho. Com base nesses movimentos e passos,
o corpus das introducdes das monografias analisadas foi dividido em blocos a
fim de oferecer uma visdo da organizagdo retérica nas introdugdes tanto de
literatura, como de linguistica. Também foi realizada uma analise quantitativa e
qualitativa para especificarmos esses movimentos mais recorrentes nas
introducdes monogréficas

O procedimento de anélise desses textos monograficos foi realizado
por meio da coleta de material documental no proprio curso de Letras da
UEMA. Dessa forma, logo apds, esse levantamento procurou-se por meios dos
blocos textuais os movimentos mais recorrentes realizados nas duas éreas,
tanto de Linguistica como de Literatura na parte das introdu¢des do género.

Cada procedimento adotado para andlise objetivou demonstrar na
superestrutura da monografia dentro das introducdes do género monografia,
os padrbes descritivos e suas unidades e subunidades retéricas. Foram
enfatizadas as caracteristicas das convengdes retéricas do género introducao
de monografia como tragos distintivos (textuais e discursivos) de um contexto
situacional especifico, além de seu propdsito comunicativo, seu contetdo
semantico, acdo pragmatica, exigéncia e acdo social da monografia.

Ao elaborar o género introducdo de monografia, o autor deve ter em
mente que desempenhara atividades que consistem em selecionar bibliografia,
delimitar e analisar um problema, discutir e avaliar os resultados do estudo. O
objetivo bésico é o de fazer referéncia a um estudo, e, dessa forma, é preciso
descrevé-lo, expor e avaliar seus resultados. Pretende-se investigar de que



modo as unidades retéricas (SWALES, 1990, 2004) desse género foram
organizadas por membros dessa comunidade discursiva (alunos do curso de
Letras).

Padrao descritivo da organizacao Retérica Introdugées deMonografias

O género monografia

Deve-se pensar o género monografia como uma acdo social
decorrente de uma das exigéncias para obtencdo do grau necessario para a
conclusdo de um curso de graduacdo e a consequente colacdo de grau e
recebimento de diploma. Nessa sequéncia de eventos, muitos textos sdo
produzidos e diversos fatos sociais também. (BAZERMAN, 2005).

No evento conclusdo de curso, ha agdes necessarias tais como: cursar
as disciplinas exigidas no curriculo; realizar as atividades exigidas nas
disciplinas; elaborar relatérios de estagios e trabalho de conclusdo de curso
(TCQ) entre outros.

Nos manuais de trabalhos cientificos, a monografia é apresentada
como “(..) uma dissertacdo que trata de um assunto particular, de forma
sistematica e completa.” (MEDEIROS, 2003, p. 248). Abordam-se basicamente
questdes de ordem formal e estrutural, de presenca de determinados
elementos pré-textuais, textuais e pds-textuais.

Em outro viés tedrico, deve-se pensar a monografia como uma acéo
retdrica tipificada recorrente produzida em um contexto especifico de uso, cujo
propdsito comunicativo, o contetdo implicam em uma linguagem repleta de
acdo pragmatica, que possui um kairés, relacionado diretamente com as
exigéncias académicas.

Ha géneros que carregam caracteristicas que sinalizam a espécie de
textos que sdo. Essas caracteristicas estdo atreladas as funcdes mais
importantes desse género. Sob o ponto de vista do aspecto genérico, em uma
analise da retdrica, serdo considerados alguns elementos na construcdo da
monografia como fator social em que estdo presentes o tempo, a semantica, a



acdo social, a sua exigéncia, sua pragmatica e suas caracteristicas formais.

O momento oportuno, a formacdo do kairéds da monografia, tem sua
relagdo com a experiéncia do aqui e agora, considerada mediada por textos,
que produz um complexo de intertextos, tais como as citacdes diretas ou
indiretas, figuras, mapas, tabelas, esquemas etc. Os sistemas intertextuais criam
exigéncias de leituras que sdo estabelecidas pela necessidade de formulagédo de
questées de pesquisa, constructos tedrico-metodoldgicos, estratégias
argumentativas que demandam da producdo desse género.

A construcdo da superestrutura da monografia requer uma
compreensdo do que faz uma agdo retodrica apropriada ao seu ambiente
cultural, nesse caso, ao académico. Deve-se pensar o género em relacdo ao
kairds socialmente percebido como comenta (BITZER, 1978).

Nesse momento oportuno, descreve-se o sentido o qual o discurso é
compreendido como apropriado e oportuno. Pode-se dizer que a culminancia
ocorre com o momento da defesa oral da monografia, em que o discente
validard o discurso cientifico-académico produzido, que deverd ser
compreendido e adequado para a comunidade discursiva em que se insere.

J& o conteldo semantico é a caracteristica mais importante de uma
monografia, porque representa sua selecdo e apresentacao. Nela o escritor
usara os elementos necessarios para argumentar a pesquisa, utilizard sua
informatividade, sua intencionalidade, situacionalidade, funcionalidade para
sustentar suas estratégias e por fim, sua aceitabilidade no texto utilizando-se
de variados intergéneros como cita¢des diretas e indiretas e outros mais, a fim
de compor seu discurso académico-cientifico.

Todas as monografias possuem um formato padronizado. A
necessidade de producdo obriga uma configuracdo com acbes discursivas e
selecdes especificas de procedimentos para que assim, seja reconhecida e
aceita pela comunidade académica e por esse género evidenciar seus
conhecimentos na pesquisa.

Além de todo conhecimento apresentado, a acdo pragmatica nesse
género se concretiza quando acontecem situacdes de tipos de atos de fala,
sociologicamente determinadas de contexto de situacdes, com convengdes



marcadas para que a interagdo se realize.

Van Dijk (1981) diz que, ao lado da macroestrutura semantica de um
texto, que da sua coeréncia semantica, ha uma macroestrutura pragmatica que
dé a sua coeréncia pragmatica. Ou seja, seria um grande ato de fala no qual, se
mantém uma obediéncia, de frases e de textos na composicdo da
superestrutura monografica. Ele deixa claro que o processo de compreensao do
texto obedece a regras de interpretacdo pragmatica e, portanto, ndo se
estabelece a coeréncia do texto sem levar em conta a interacdo, desejos,
preferencias, normas e valores dos interlocutores.

Por fim Bazerman (2015) relata que a consciéncia intencional e a
concepcdo de uma situacdo ja tém sementes de um motivo e de uma acéo,
elevando a atengdo do nivel do monitoramento geral do género. Comenta que
sO coisas que os individuos notam e interpretam como tendo consequéncias
para si leva a pensar se poderia ser melhoradas pela linguagem.

Perceber a situacdo traz possibilidades de acdo e momentos para essa
acdo. (Bitzer, 1984) relata que exigéncia é uma imperfeicdo marcada pela
urgéncia. Algo esperado para ser feito, ndo é um objetivo para o qual se é
direcionado, mas um problema do qual é necessério se distanciar como um
motivo que impulsiona.

Por essa razdo, a exigéncia recorrente da monografia é uma questdo
de necessidade social com objetivo. Sdo formas como se direcionar as
questdes, as perguntas, para diferentes respostas. Em contra partida a
exigéncia, para esse género traz a questdo do olhar do sistema académico:
implicando suposicoes sobre instabilidades dos fatos.

A superestrutura atua de forma ampla nos processos da compreensao
e producdo do texto monogréafico, organizando as proposi¢des encontradas
nos textos académicos, intensificando as estruturas gramaticais. Como um
esquema cognitivo como é pensada por (Van Dijk, 1978), composto por
categorias vazias que, ao ser preenchido, sdo responsaveis pela realizacdo das
partes caracteristicas do texto.



A organizacdo retérica da introducdo de monografia de conclusdao do
curso de Letras Licenciatura

O modelo CARS, proposto por Swales (1990), foi adaptado para a
andlise de introducdo de monografias do curso de Letras Licenciatura do
periodo de 2011 a 2013, a fim de investigar a producdo do género textual
académico, identificar as unidades retéricas e suas subunidades nos blocos dos
textos das introducbes das monografias, descrevendo as estratégias retodricas e
as escolhas linguisticas.

Para a identificagdo das monografias foi usada a seguinte descricdo:
para monografia de Linguistica (M.LG n®),para monografia de Literatura (M.LT
n°). A fim de cumprir o objetivo proposto neste estudo, foi selecionado um
corpus composto por 6 exemplares do género monografia de Linguistica e
Literatura, sendo 1 de cada area, 2 de cada ano, escolhidos a partir do
levantamento realizado.

Nessa organizacdo, apresentam-se procedimentos de contextualizacao
da comunidade académica a que pertencem os autores das introducbes das
monografias, contribuindo com as seguintes inferéncias: iniciar o processo de
escrita; compreender o modo pelo qual uma introducdo prepara a
apresentacdo do trabalho, avaliar o ajuste da introdu¢do dentro do espaco de
seu estudo, em que se relaciona as informagdes que inicia o trabalho, expondo
em texto o problema de pesquisa, o objetivo geral e os objetivos especificos, a
relevancia social e cientifica do trabalho, a forma como se processara a
investigacdo, bem como faz um breve anincio das partes do trabalho.
(Mackenzie 2011, p.28)

Com o intuito de direcionar a investigacdo das introducdes de
monografias, o modelo CARS serviu como orientador das analises, das quais
foram expostas apenas 6, como exemplos no corpus desse trabalho para
mostrar as unidades retéricas e suas subunidades mais recorrentes.

As unidades retoricas mais recorrentes foram as seguintes: movimento
retorico n°1 estabelecer a situacdo, mov. n°2 expor o problema, mov. n°3
apontar uma solucdo. Cada um dos movimentos preenchidos como



subunidades ou passos opcionais, sinalizados por e/ou no modelo CARS, partiu

daquilo que foi importante sinalizar ou ndo, na introducdo da monografia pelo

seu autor.

Tabela 2 - Listagem das 6 monografias analisadas conforme o modelo CARS

Literatura (M.LT) Linguistica (M.LG) Ano
Ambiguidade e Metamorfose em | Anlncio publicitario como Criacdo
Emanuel, de Lygia Fagundes Telles: | de um contexto de Ensino. (n°19) 2013
um estudo a partir do fantastico.

(n°4).

As relagdes de Género em o primo | O elemento coesdo nas relagdes de

Brasilio, de Eca de Queirds. (n°18) alunos do 7°%no do ensino 2012
fundamental do Centro de Ensino
Cidade de S&o Luis. (n°1)

A producdo de textos e escrito no | Andlise dos personagens Guilherme

espaco escolar: um olhar sobre a | de Baskerville e Jorge de Burgos em

redacdo em sala de aula no terceiro | o nome da rosa: uma perspectiva | 2011

ano do ensino médio do Centro de | simbdlica. (n°10)

Ensino Médio Ménica Vale. (n°2)

Tabela 3 -Monografia n°4 M.LT 2013

[...] consideramos importante ampliar os estudos sobre a vertente
fantdstica presente nas obras de Lygia Fagundes Telles e, para isso,
Mov.1 | selecionamos o conto “Emanuel” para objeto de andlise sob o prisma 1
da teoria sobre o fantdstico desenvolvida pelo critico Tzvetan

Todorov.

Nos ultimos anos, uma literatura com forte apelo ao elemento
Mov.1 | sobrenatural tem-se tornado cada vez mais popular (histérias 2

envolvendo magia, vampiros, mortos que retornaram a vida etc.).

[...] além da teoria defendida por Todorov, utilizamos também como

Mov.1 suporte para andlise o riquissimo estudo desenvolvido pela
ov. L . .
professora Vera Maria Tietzmann Silva, uma especialista na obra

lygiana, sobre a presenca da metamorfose nos contos da escritora.




Mov.2

[...]. Essa faceta de sua obra ainda é um tanto ofuscada pela ideia de
que sua ficcdo seria especialmente marcada pelo tom intimista e
pela andlise psicolégica das personagens. Considerando ampliar os
estudos sobre a vertente fantdstica na obra da autora.

1B

Mov.2

[...] No entanto, é importante recordarmos que este tipo de texto ndo
é exatamente uma novidade. Quando o sobrenatural surge em uma
narrativa em que a realidade aparentemente predomina, entramos
no dominio do fantdstico, um género cujas origens encontram-se no
século XVIII.

1C

Mov.2

Buscaremos compreender os caminhos [..], 0 que nos permite
considera-lo uma tipica narrativa fantdstica, além de perceber a
forma sutil como a autora nos leva...

1D

Mov.3

O nosso objetivo é demonstrar como a ambiguidade e a
metamorfose observada no referido conto contribuem para que o
mesmo se enquadre em uma das mais importantes condicées para a
existéncia do fantdstico em uma narrativa, de acordo com Todorov:
a hesitacdo.

1a

Mov.3

[...], compreender os caminhos utilizados por Telles para construir
uma atmosfera de incerteza e medo... a forma sutil como a autora
nos leva a mergulhar no interior e nas angustias da narradora —
personagem

1B

Mov.3

O trabalho encontra-se dividido da seguinte forma: o segundo
capitulo contém um breve histérico da literatura fantdstica e uma
sintese [...] o terceiro capitulo é dedicado a biografia da autora [...];
no quarto capitulo analisamos a utilizacdo da ambiguidade no
discurso do narrador - personagem |[...], por fim...

Fonte: Autor (2016)

Analise da monografia n° 4:

Os mecanismos linguisticos usados nessa monografia

foram

distribuidos pelo texto de acordo com o género introdugdo, organizado e




reconhecido na comunidade académica. A andlise da organizacdo retérica na
introducdo da monografia revelou quais movimentos ou unidades retéricas
foram exploradas por meio das pistas lexicais do autor no texto. Tais pistas
podem ser percebidas em cada bloco que foi exposto, como exemplo:
considerou e buscaremos.

Nessa introducdo a ordem esperada quanto a distribuicdo das
informagdes na introducdo, de acordo com o modelo cars de Swales (1990),
ndo foi o esperado. Algumas informagdes ndo estavam de maneira clara em
uma sequéncia desejada. Também o autor da introducdo ndo cumpriu com
todos os passos que seriam interessantes para o desenvolvimento na
introducdo. Deixou de contra argumentar sua pesquisa, apesar de ser opcional
o passo 1A, do movimento 2, de acordo com o modelo cars. Ja outro passo do
mov.3 que nao desenvolveu foi o 2 que ndo é opcional, mas os resultados do
seu trabalho.

Tabela 4 - Monografia n°19 M.LG 2013

Neste... apresenta —-se um estudo acerca dos anuncios publicitdrios

Mov. 1 veiculados nos livros do ensino médio, tendo por enfoque a 1
ov. L N -

caracterizaco e a func@o representadas em textos — anuncios do

discurso publicitdrios......

Tem-se por pressuposto que o discurso é uma prdtica sécio —
interacional, e se define pelos seus participantes, funcées e acées. [...]. A
Mov.1 | categoria poder agrupa os participantes que se resumem como donos da 2
empresa. [...]. A categoria controle agrupa os participantes que atuam no
marketing, [...] que serd vinculado pela midia.

[...], como afirma Sant’/Anna (1999), o discurso publicitdrio seduz o seu
interlocutor para torna - lo consumidor do produto anunciado e, para
Mov.1 | tanto, cria para eles uma necessidade e garante — lhe... sucesso. [..]. A 3
andlise critica do discurso, com vertente sécio — cognitiva, postulada, por
Van Dijk...

[...], foram percebidos os anuncios de uma forma geral, [..], tal género é
Mov.2 | usado como pretexto para tratar de outros contetidos, menos de leiturae | 1°
os implicitos, as vezes, identificados de “entre linhas”.




Mov.2

O problema examinado é relativo a construcdo da materialidade
discursiva nos antncios publicitdrios, onde se busca verificar no uso
efetivo da lingua escrita e imagética a leitura, considerando que os
anuncios s@o construidos para o ensino do uso da lingua.

1B

Mov.2

[...]. Assim sendo, a sociedade é vista como um conjunto de grupos
sociais, [...]; por essa razdo, essas pessoas representam o mundo a
partir de um mesmo ponto de vista. [...] em suas memdrias para
poder processar as informacées transmitidas no e pelo discurso.

1D

Mov.3

Geral: contribuir com os estudos linguisticos e o uso de antncios
publicitdrios e propagandas como recursos de ensino voltados para
grupos sociais diferentes.

Especificos: coletar os anuncios... analisar a organizacéo textual do
discurso...verificar os processos de linguagens verbais e ndo
verbais..examinar as estratégias de seducdo.. examinar as
estratégias de leituras...

1a

Mov.3

[...], esclarecer uma forma de como esses anuncios devem ser
trabalhados em sala de aula. Vem evidenciar passo a passo do que o
professor poderd fazer, lembrando que este pode usar sua forma
particular, mas néo fechada de conhecimento.

1B

Mov.3

[...]. fazer do aluno um ser de opinido critica é importante para que
estes fortalecam seus argumentos e saibam utilizé —los de forma
coerente.

Mov.3

No capitulo 1 - tratou-se dos géneros publicitdrios e
propagandisticos... no capitulo 2 - buscou —se tracar o quadro
tedrico da andlise critica do discurso...no capitulo 3 — apresentam —
se os resultados de andlises de anuncios publicitdrios escritos e
imageéticos ...

Fonte: Autor (2016)

Analise da monografia n® 19

Houve uma introducdo com uma boa estrutura retérica. O autor

conseguiu desenvolver quase todos os passos do modelo CARS, mas deixou de

executar o passo1C do mov.2 que seria provocar questionamentos sobre o




tema escolhido. Um ponto importante que valorizaria a introducdo, mas que é

opcional a introducéo.

A sequéncia dos movimentos e passos ndo obedeceu a ordem

esperada pelo modelo CARS, mas nada que comprometa seu propdsito com a

comunidade académica. Outro fato apresentado nessa introducdo foi que

relata o que deseja nos seus resultados, mas ndo deixou claro como foi

realizado, ou se conseguiu fazer tal procedimento. Se observa esse fato, no

bloco do mov.3 passo 2 pelo uso do verbo no infinitivo fazer.

Tabela 5 - Monografia n°18 M.LT 2012

Mov.1

A literatura produzida em fins do século XIX, em Portugal estava se
libertando de uma concepgéo subjetiva,... enquadrando-se, agora, numa
nova configuragdo literdria. ... compartilhadas pela sociedade, no que
tange a condicdo da mulher, contribuindo para uma nova postulacdo do
ser feminino.

Mov.1

Nessa época, a Europa vinha sofrendo mudancas no campo politico,
econdmico, ideoldgico e literdrio, causando assim uma reviravolta no
pensamento intelectual da sociedade, o que afetou, profundamente, a
criagdo literdria. ...

Mov.1

Eca de Queirds,... , criticou a visGo romdntica cldssica, por fugir a sua
época, e mostrou uma concep¢do mais critica da realidade, criando
personagens a imagem das pessoas comuns, mostrando uma sociedade
conflituosa e contraditéria... abandonou principios formais do Realismo-
Naturalismo e adotou uma visGo mais sincrética em suas obras,
recebendo influéncia ...flaubertianas e ... teorias positivistas, deterministas
e naturalistas,... de Emile Zola.

Mov.2

[.], Eca mostrou uma sociedade com tracos patriarcalistas que
impregnaram o século XIX, em Portugal,..., em que o homem impunha sua
suposta superioridade. As postuladas ditas “de mulher ou de homem” séo
falsas bases construidas pela sociedade,...

1B

Mov.3

O interesse em realizar este trabalho de pesquisa.. surgiu a partir do
estudo académico da referida obra, motivando a uma andlise dos seus
personagens.... , direcionando a andlise para o Realismo em oposicéo ao
Romantismo.

12

Fonte: autor ( 2016)




Analise da monografia n°18

Nessa monografia, ndo houve uma boa organizacdo retérica devido a
fatores de organizacdo e passos importantes ausentes nesse género que
apresentaria o trabalho monografico de forma coerente e bem articulada.
Muitos foram os passos que ndo foram realizados nesse género. De acordo
com o modelo CARS, no mov.2, apenas o passo 1B foi apresentado e de forma
vaga. Deixou de realizar passos 1A que seria opcional e passos 1C e 1D que séo
importantes na estrutura da introducéo.

Nessa introducdo, também néo foram realizados a maioria dos passos
do mov.3, no qual apenas o passo 1A foi concretizado na introducdo e de
forma inadequada, porque ndo ficou claro, mas subjetivo o seu alvo. Além
disso, ndo realizou os passos 1B, 2 e 3 do mesmo mov.3, que ndo sdo
facultativos. A introducdo apresentou alguns problemas de forma que deixou a
desejar na sua estratégia retérica e organizacdo, em cada bloco textual.
Constata-se que, com a falta dos movimentos que ndo sdo opcionais, ndo se
desenvolve uma boa introdugao.

Tabela 6 - Monografia n°1 M.LG 2012

[...]. Para se elaborar um texto é preciso atentar para elementos que
Mov.1 dentro de padrées linguisticos e gramaticais vdo torna-lo coerente e
ov. . Lo .
coeso, sendo esses dois os elementos principais para a construcdo de

um texto como a redagdo.

[...]. Essa unidade textual deve revestir-se de um valor intersubjetivo
Mov1 | e pragmdtico, ou seja, deve ser capaz de representar uma 2
interlocucdo, dentro de um padrdo particular de producdo.

Mov.1 [...]. “A coesdo textual é a totalidade semdntica decorrente de valores 3
ov.
internos a estrutura do texto” (Pécora, 1987 apud Koch, 2009, p.35)

[..] a forma como a leitura e a producdo textual vém sendo
Mov.2 | trabalhada nas escolas publicas de ensino fundamental, sobretudo | 1B
no 7° ano do Centro de Ensino Cidade de Séo Luis,...

Mov.2 [...], percebe-se que hd uma dificuldade desde o momento da leitura 1c
ov.
até o momento da produgéo de redacbes




[..]. Pode-se perceber assim, que estudar.. depende de outros

Mov.2 ) ) 1D
elementos dentro do texto ou no mesmo contexto situacional.

Mov.3 A proposta foi avaliar o elemento coeso do ponto de vista lexical e 1a
gramatical nas redagées dos alunos...
Primou-se por analisar, através das redag6es, a amplitude do hdbito

Mov.3 de leitura dos alunos e do ensino da disciplina de lingua portuguesa 18

no que tange o estudo de elementos textuais primordiais a produgdo
de redagoes.

Fonte: autor ( 2016)

Analise da monografia n°1

Diante do quadro, os passos do mov.1 foram alcancados e do mov.2

também com apenas um dos passos ndo realizados, mas um passo que é

opcional. J4, no mov.3, se observam dois passos realizados na introdugéo, os

passos 1A e 1B, porém, os passos 2 e 3 ndo poderiam faltar, uma vez que

apresentariam os resultados e indicariam como o trabalho foi planejado.

Tabela 7 -Monografia n°2 M.LG 2011

Mov.1

A prdtica de textos escritos ainda é um grande desafio aos docentes,
pois se ndo bem trabalhada pode resultar na md formacdo dos
colegiais,... Hd de convir que o desenvolvimento dessa competéncia
seja de suprema importdncia, posto que influencie na formagdo
escolar do educando e sem o habito da leitura dificultara o ensino -
aprendizagem.

Mov.1

A producéo textual é uma atividade presente, na cultura civilizada,...
considerada um campo profissional e artistico na literatura, na
producéo de roteiros, na elaboragédo de relatérios e documentos, na
publicidade e no jornalismo entre diversas outras dreas.

Mov.1

Para embasamento tedrico, a temdtica proposta ancorou-se na
literatura cientifica relevante a pesquisa que compreende: Filosofia da
linguagem, leitura, producdo textual no ambiente escolar, discurso
dissertativo, dentre outros tdpicos interessantes sobre o assunto,... 0s




teéricos que deram suporte a esta pesquisa foram Cldudio Costa,
Marya Kato, Koch, Miranda, D'Onofrio, Marcuschi, dentre outros.

Mov.2

No entanto, o docente tem como obrigacdo ética a busca de
metodologias motivadoras e continuas, na construcdo de uma base
produtiva e consistente, permitindo que o estudante desenvolva
habilidades e competéncias na elaboracGo de textos coerentes e
criticos.
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Mov.2

O presente trabalho pretendeu contribuir, a partir de producées de
textos, para complementar e ampliar as competéncias, habilidades e
valores de leitura e de producdo textual, no ambiente escolar do...

1B

Mov.2

Alguns educadores relatam que os alunos ndo formulam suas ideias,
opiniées e que a falta de envolvimento com a sociedade e suas
implicagées propiciam o fortalecimento do déficit, tornando dificil a
elaboragdo de ideias fundamentadas e coerentes.

1C

Mov.3

[...] objetiva desenvolver uma proposta metodoldgica, a partir do uso
de textos contextualizados, através de leituras e prdticas de producées
de textos dissertativos, vislumbrando como recursos didaticos e
metodoldgico a proporcionar aos alunos uma vivencia de um
conhecimento auténomo, de modo a capacitd-los para um
conhecimento coerente, ampliando os saberes e expandindo suas
expectativas de futuro...

1a

Mov.3

[...], construimos esta proposta, objetivando mudar a realidade dos
alunos do 3% ano do ensino médio no..., incentivando e mostrando
aos alunos e professores dessa instituicdo de ensino, que a leitura e
produgéo de textos, sdo conhecimentos que o estudante precisa
obter,...

1B

Mov.3

Na organizacdo do trabalho monogrdfico foi feito uma breve
explanacéo sobre o universo da redacdo.., no primeiro capitulo
apresenta-se a proposta e seus objetivos; no seqgundo abordam-se os
assuntos pertinentes a leitura, no terceiro o universo da redagéo no
ambiente escolar.

Fonte: autor ( 2016)




Analise da monografia n°2 2011

Nessa introducdo, apenas o passo 2 do mov.3 que nao foi realizado,

indicando quais seus resultados, um fator importante no desenvolvimento da

introducdo e também um passo que nao é facultativo dentro do modelo CARS.

Foi uma introducdo bem desenvolvida na sua organizacdo retérica, pois o autor

soube aproveitar todos os movimentos retéricos. Contudo, o autor ndo teve

uma sequéncia na elaboracdo da estrutura de argumentacdo, considerando os

movimentos e passos que ndo obedeciam a uma sequéncia de ideias, como

propde o modelo CARS, tais como mov.1, mov.2 e mov.3 e seus respectivos

passos.

Tabela 8 - Monografia n°10 M.LT 2011

Mov.1

A pesquisa propde uma abordagem histérica — literdrio do romance
o Nome da Rosa, de Umberto Eco, a fim de conceber uma andlise
narrativa dos personagens Guilherme de Baskerville e Jorge de
Burgos, corroborada pela perspectiva da linguagem simbdlica.

Mov.1

Convém ressaltar, ainda, que o discurso da personagem de fic¢do, na
verdade, reflete o ideal mobilizado pelo autor, aquilo que ele
pretende nos comunicar por intermédio do texto.

Mov.1

[.]. E, na tentativa de reunir informacdes concernentes ao
entendimento da obra e fundamentar teoricamente a presente
pesquisa, recorremos a leitura de autores experientes no dassunto,
tais como: Umberto Eco, Henrique C. de Lima Vaz, Hildrio Franco
Junior, Inés C. Indcio, Noviinsky, dentro outros, menos relevantes,
mas imprescindiveis.

Mov.2

Ao empreendermos a andlise de um romance contextualizado na
Idade Média, devemos primeiramente, viabilizar a percepcdo dos
dualismos inerentes ao periodo, a saber: Bem x Diabo, Teocentrismo
x Antropocentrismo, Fé x Razdo, e finalmente, o Simbdlico x
Diabdlico, cuja linguagem é foco da pesquisa.

1B

Mov.2

Com sua obra - prima, Umberto Eco nos fornece um excelente
material de cunho teolégico e filoséfico, incontestavelmente
relevante ao nosso estudo histérico e literdrio.

1D




Identificar o eixo doutrinal da Idade Média, momento histérico do

romance, para delinear os momentos em que o discurso dos

Mov.3 12

personagens Guilherme e Jorge simbdlico e diabédlico ou diabdlico e
simbdlico, respectivamente.

[...], comecamos apresentando o panorama histérico..., Na seqgunda
Mov.3 | parte, veremos o resumo da obra.. Dai entdo, partiremos para a 3

andlise dos personagen:s..

Fonte: autor (2016)
Analise da monografia n°10

Foram desenvolvidos todos os passos do mov.1 e apenas dois passos
do mov2 e mov3. Diante da informacdo, na introducao, foi estabelecido o seu
territério, mas deixou a desejar no mov. 2 como os passos 1A, 1C que ndo séo
opcionais, mas que sdo importantes para o desenvolvimento do problema
estudado. Logo, os passos 1B, 2, do mov.3 também sua fundamentais para uma
boa ocupacdo do nicho, sendo necessarias as informagdes para a presentar a
pesquisa na introducdo e se houver resultados revelarem em sua introducao.
Contemplando o trabalho como um todo. Esse é o papel da introdugdo, uma
coroacao dos resultados realizados.

Descricao das unidades retéricas

As unidades retdricas mais recorrentes em termos de quantidades
localizadas nos textos nas introducdes das subareas em que ocorrem mostram
que a organizagao retodrica nas introducdes das monografias de Linguistica sdo
mais recorrentes, pois todos os passos do mov.1, em segundo lugar foi o passo
1B do mov.2, 1 A e 1B do mov.3 em terceiro lugar foi o passo 1 A, 1C e 1D do
mov.2 como também passo 3 do mov.3, desenvolvendo, assim, todos os
passos do modelo CARS.

Entretanto, em Literatura os passos mais usados foram todos do mov.1,
em segundo foi o passo 1B do mov.2, em terceiro foram os passos 1D do




mov.2, 1A e passo 3 do mov.3. Nessa subarea, os passos 1A do mov.2 e o passo
2 do mov.3 nao foram realizados nas introducdes.

Diante do quadro das andlises, a ordem em que apareceram o0s
movimentos e seus passos ndo foi de forma sisteméatica como no modelo, mas
de maneira aleatdria, com a mistura de passos desses movimentos. Houve a
auséncia de passos importantes na area de Literatura tais como: 1 A do mov.2
no qual se apresentaria pontos de vista opostos, também ndo apresentou o
passo 2 do mov.3 que seria mostrar 0s principais resultados ou apontar
perspectivas para continuacdo do trabalho.

Logo, as informagdes nas introdu¢des manifestam caracteristicas
textuais semelhantes em relacdo ao mov.1 tanto na subarea Linguistica, como
Literatura, porém, nos demais movimentos e em seus passos, ocorrem uma
mudanca no sentido de direcionamento nas introduc¢des. Em Literatura, jad ndo
apresenta os resultados nas introducdes, talvez por ter um olhar subjetivo,
preocupado em estudar e comparar obras literarias e/ou estudar escritores
literarios sem mostrar os resultados em sua pratica.

Na Linguistica, j& ocorre, nas introdugdes, sinalizagdo dos resultados do
trabalho de forma mais acentuada. O autor da introducdo é mais especifico e,
na maior parte desses trabalhos, sdo aplicados e trazem resultados que possam
ser apresentados.

Tabela 9 -Unidades retdricas e subunidades mais recorrentes nas monografias

de Letras
Movimento 1 Movimento 2 Movimento3
Passos 1 2 3 1 | 1B | 1C [ 1D | 1A | 1B 2 3
Linguistica 3 3 3 2 3 2 2 3 3 1 2
Literatura 3 3 3 0 3 1 2 2 1 0 2

Fonte: autor (2016)



Subunidades retéricas mais recorrentes

Nesta pesquisa, para identificacdo dessas subunidades e seus
movimentos evidenciou-se o uso de algumas palavras para caracterizar seus
passos nos blocos de textos, nas introducdes das monografias. Cada passo
revela um léxico basico, especifico de seus movimentos e éreas de
conhecimento da comunidade discursiva, no qual aponta o modelo cars de
Swales (1990). “centralizam informacdes que tem relagdes semanticas diretas
no texto e relagcbes pragmaticas indiretas na interagao leitor — texto”.

Do conjunto das seis monografias que se analisou, encontraram-se
todos os movimentos do modelo CARS, contudo, nem todos os passos desse
modelo foram realizados nas introducbes. Ja a frequéncia dos passos mais
recorrentes, alcanca apenas% e , quando surgem, ndo se apresentam na mesma
ordem em todos os textos. Muitos ndo sdo tdo claros no que pretendiam
informar.

Muitas monografias fogem ao modelo CARS endo seguem a sequéncia
de seus movimentos retdricos. Com isso, executam passos mal planejados,
misturando passos que deveriam ser escritos primeiro, além de colocarem os
movimentos desordenadamente nos blocos de textos e nado desenvolverem
alguns passos importantes que ndo poderia deixar de existir em um género de
introducdo de monografia.

Por fim, vejamos um modelo no qual esta transcrito a introducdo n°04,
descrevendo os seus movimentos e passos retoricos, representando as escolhas
feitas pelo seu autor na construcdo de seus blocos textuais. Na disposicdo da
organizacdo do autor da introducdo da monografia.

Nesse modelo, vé-se como foi montada a introducdo da monografia
n°4 sem cumprir o modelo CARS, deixando de realizar alguns passos retdéricos.
Nessa introducdo, porém, foram executados o mov.1, com todos os passos; ja
no mov.2 ndo desenvolveu o passo 1A. O autor ndo conseguiu desenvolver
pontos de vistas opostos ou mesmo perspectivas para identificar alguma lacuna
em pesquisas feitas antes sobre o tema. Ndo é obrigatério o passo 1A do
movimento 2, entretanto, traz uma argumentacao interessante dentro do bloco
textual.



Tabela 10 - Movimentos realizados na monografia do curso de Letras n° 04

Mov.1

Nos ultimos anos, uma literatura com forte apelo ao elemento
sobrenatural tem-se tornado cada vez mais popular (histérias
envolvendo magia, vampiros, mortos que retornaram d vida
etc.).

Mov. 2

No entanto, é importante recordarmos que tipo de texto ndo é
exatamente uma novidade. Quando o sobrenatural surge em
narrativas em que a realidade aparentemente predomina,
entramos no dominio do fantdstico, um género cujas origens
encontram-se no século XVIII.

1C

Mov. 2

[...]. Essa faceta de sua obra ainda é um tanto ofuscada pela
ideia de que sua ficcdo seria especialmente marcada pelo tom
intimista e pela andlise psicolégica das personagens.

1B

Mov.1

[...], consideramos importante ampliar os estudos sobre a
vertente fantdstica presente nas obras de Lygia Fagundes Telles
e, para isso, selecionamos o conto "Emanuel” para objeto de
andlise sob o prisma da teoria sobre o fantdstico desenvolvida
pelo critico Tzvetan Todorov.

Mov.3

O nosso objetivo é demonstrar como a ambiguidade e
ametamorfose observada no referido conto contribuem para que
0 mesmo se enquadre em uma das mais importantes condi¢bes
para a existéncia do fantdstico em uma narrativa, de acordo
com Todorov.

1A

Mov.1

[...]. Além da teoria defendida por Todorov, utilizaremos também
como suporte para nossa andlise o riquissimo estudo
desenvolvido pela professora Vera Maria Tietzamann Silva, uma
especialista na obra lygiana, sobre a presenca da metamorfose
nos contos da escritora.

Mov.3

O trabalho encontra-se dividido da seguinte forma: o segundo
capitulo contém um breve histérico da literatura fantdstica e
uma sintese [...] o terceiro... no quarto capitulo ..., por fim...

Mov.3

[...],buscaremos compreender os caminhos utilizados por Telles
para construir uma atmosfera de incerteza e medo.

1B

Mov.2

O que nos permite considera-lo uma tipica narrativa fantdstica...
a autora nos leva a mergulhar no interior e nas angustias da
narradora — personagem.

1D

Fonte: autor ( 2016)




Assim, como no mov.3 também ndo houve um desenvolvimento de
todos os passos deixando de apresentar o passo 2, que indica os principais
resultados do trabalho. Ndo sendo assim, uma opcao no desenvolvimento da
introducdo, ja que, é um passo que mostra todo o esforco e motivo de todo o
trabalho realizado, e cria de certa forma uma expectativa para quem ler a
introducdo de monografia.

Consideragoes finais

De acordo com Swales (2009) um género compreende uma classe de
eventos comunicativos, que compartilham os mesmos propdsitos
comunicativos com critério que faz com que o escopo do género se mantenha
relacionado com determinada ac¢do retdrica compativel com o género. Porém, o
propdsito comunicativo do género introdu¢do de monografias de 2011 a 2013
analisadas revelou que sua estrutura é construida sem obedecer alguns
principios de organizacdo retérica como uma pragmatica adequada e um
conteldo substancial relevante.

A distribuicdo das informacdes nos blocos textuais mais prototipicos
nas introdugdes de Linguistica foi a presenca do mov.3 e passo 2, no qual
apresentam os resultados da pesquisa e mov.2 passo 1 A, que contra
argumenta no texto. Ja, nas introducbes de literatura ocorreu o mov.1, com
todos os passos 1,2,3 e mov. 2 com passo 1B, que revela lacunas na area do
conhecimento, na qual destaca limitagdes que foram encontradas.

Outro fator importante no género introducdo da monografia é o uso
do léxico, que traz as informacbes basicas na construcdo do texto, em que
explica e descreve um padrdo de ideias na organizagdo da introducéo.
Contudo, mais importante que o modelo do género é o seu propodsito,
considerando-se que a organizacdo, bem a escrita de género académico requer
o conhecimento de aspectos que envolvem sua superestrutura argumentativa.
Néo se pode fugir as convencdes de uma comunidade académica.

Ao analisar a estrutura retérica da introducdo de monografia a partir
da proposta de Swales (1990), os resultados apontaram que as monografias,



dependendo da subarea, apresentardo tendéncias diferentes e apresentarao
determinados passos que outros. Os resultados mostram que foram usados os
trés movimentos em todas as introdugdes, porém, alguns passos deixaram a
desejar na estrutura do texto.

Muitas introdu¢des ndo obedeceram a um padrdo organizacional geral
em resposta aos desafios de competicdo que um género de introducao pede,
ndo compreenderam como uma introducdo prepara o espago dentro seu
estudo ndo mostrou um dominio da pesquisa criando um espago retorico para
atrair leitores para esse género.

Em se tratando das informag¢des do género introducdo de monografia
académica, a distribuicdo das informacdes estd sujeita as normas no seu
contexto de uso e estd ligada a uma organizacdo retorica que obedece a um
kairés que tem uma exigéncia e traz um ato de fala de acordo com a
comunidade ao qual faz parte. Nesta monografia, contudo podemos perceber
um modelo de introducdo padrdo de género académico que mostra uma
organizacdo retorica distinta para as subareas de linguistica e literatura.
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Mulheres, Educacao e Ciéncia: representacées do feminino sob a o6tica do
pensamento cientifico moderno
Marcia Cristina Gomes

Introducao

As relagdes de género estdo imbricadas no trinbmio, sociedade-
cultura-socializacdo, e se movimenta de acordo com a dinamica e as
transformacdes sociais que nele se operam. A sociedade é como um
componente indispensavel para a vida social humana, a cultura surge como
expressdo dessa vida no contexto social e, por Ultimo, a socializagdo
desenvolve-se como aprendizagem dos padrdes culturais para a vida em
sociedade.

Sendo assim, ndo ha comportamento humano fora da cultura, pois ela
é um distintivo das sociedades humanas e a vida coletiva se faz de
representacdes. Pode-se dizer que a ldégica que determina essas
representacdes sociais, baseia-se numa dualidade, que hierarquiza e define as
relagdes sociais, tornando-as desiguais.

As sociedades estdo repletas de normas e valores que se estabelecem,
com vistas a organizacdo da vida social de seus integrantes, fazendo com que
homens e mulheres tenham determinados papéis, assumam determinadas
funcbes, definindo hierarquias. Se, por um lado, valoriza-se aspectos
percebidos culturalmente como masculinos, por outro, desvaloriza-se aqueles
tomados como femininos.

Para as mulheres, principalmente, a cobranca é ainda mais rigorosa,
pois ainda Ihe é lancada uma série de esteredtipos que concorrem para que as
mesmas, desde o seu nascimento, encontrem valores que delimitem o seu
comportamento, estabelecendo, assim, quais posturas devam ser adotadas.
Pode-se observar os varios esteredtipos sobre homens e mulheres: “agressivos,
militaristas, racionais para eles; doceis, relacionais, afetivas para elas.” (VIANNA,
2002, p.93).

Essas expressGes marcam representagdes sociais que se inscrevem nos



corpos que carregam a marca de seu tempo. Um tempo inscrito quer sob a
ideologia religiosa, cujo poder dominante estava presente na Igreja, ou sob a
ideologia cientifica, cujo poder ainda esta presente no Estado Moderno. Muda-
se o foco da instituicio dominante num determinando momento historico,
entretanto, pouco se altera em termos de relacdes de poder que se
estabelecem em cada periodo salientado. Em outras palavras, diferentemente
do foco ideoldgico presente em cada momento histérico, hd aspectos que
ainda permanecem, e aqui se ressalta a questdo da condigdo social das
mulheres, embora a resisténcia tenha sido uma presenca constante nessas
relagdes de poder.

Essa condicdo social estd implicada, dentre outros aspectos, na sua
desvalorizacdo como seres humanos dotados de inteligéncia e saberes
praticos, que sempre se constituiu uma forte arma dos homens, detentores de
privilégios, que buscavam mecanismos ideoldgicos, pautados ora na religido,
como no periodo da Idade Média, ora na ciéncia, como no periodo do Estado
Moderno, para silenciar suas vozes e praticas sociais.

Razdes de ordem fisica foram buscadas para justificar seu alijamento
nos mais diferentes espacos que ndo fosse o doméstico (CLARKE apud
MORENO, 1999). E ao ndo se alcangar o rompimento direto, a exemplo da
insercdo delas na educacao formal, outros artificios foram criados, na tentativa
de introjetar ideias que as fizessem acreditar que suas habilidades estdo mais
voltadas para determinadas areas do conhecimento do que para outras, a
exemplo das ciéncias exatas.

A imagem construida para homens e mulheres ao final do século XIX e
inicio do XX, atribuia a estes caracteristicas fisicas, psicoldgicas, intelectuais e
emocionais superiormente diferenciadas. Sobre as mulheres, dizia-se que o
“excesso de instrucdo poderia prejudicar seu natural voltado mais para emocao
que para os dotes de inteligéncia. Destinadas que eram para a maternidade,
deveriam ser poupadas para nao prejudicarem a saude dos futuros filhos e
nisso se incluia a parciménia cognitiva”. (ALMEIDA, 2007, p.177).

O século XVIII pode ser visto como um divisor de aguas em se
tratando dos papéis sociais femininos, pois ao mesmo tempo em que temos,



em um periodo anterior a ele e até a sua metade, mulheres com saberes
cientificos, mesmo que empiricos, por meio de estudos quimicos e
farmacoldgicos, por exemplo, apds esse periodo, e com a consolidagdo do
conhecimento cientifico formal, pautado no racionalidade e no controle, essas
mulheres vém-se usurpadas desses saberes e impossibilitadas do acesso ao
conhecimento recém constituido (TOSI, 1998).

A usurpacdo desses saberes estd associada a uma série de fatores,
dentre eles, a constituicdo do conhecimento cientifico formal, a consolidacdo
do capitalismo industtrial, a ascensdo da burguesia. Em relacdo ao primeiro, ha
toda uma construcdo que aproxima as caracteristicas desse conhecimento,
como racional e objetivo, aos homens e exclui as mulheres por serem
consideradas emotivas e subjetivas. No que tange os dois Ultimos, hd uma
significativa mudanca nos valores em relacdo aos papéis sociais e, nesse
particular, aos atribuidos as mulheres, uma vez que se necessitava de mao-de-
obra para inser¢édo no sistema produtivo e reproducdo da forca de trabalho.

Ndo é de se estranhar que o acesso a educacdo formal e a
consequente profissionalizacdo das mulheres, da-se, sobremaneira nas areas
do cuidado, a exemplo da enfermagem, e da formacdo de professores, voltada
principalmente para as séries iniciais da educacdo basica.

A base da epistemologia ocidental, ou melhor dizendo, a tradicdo
filoséfica e cientifica ocidental, esta pautada no dualismo que é hierarquico,
uma vez que privilegia a mente ou a razdo, ou seja, a masculinidade, em
detrimento do preconceito contra o corpo e a matéria, que representa a
feminilidade. Isto significa que, ao tempo em que valoriza um lado, associado
ao masculino, rebaixa o outro, associado ao feminino. Donna Wilshire
exemplifica essa questdo ao retomar um classico da filosofia:

O mundo de Aristoteles é caracterizado por opostos polarizados em
que um lado tem dominio sobre o outro; para ele, a Alma tem
dominio sobre o corpo, a Razdo sobre a emocdo, o Masculino sobre
o feminino e assim por diante. A Mente Pura é conectada com a
Alma ‘divina’, que é superior a todas as coisas terrenas. [..]
certamente, a Mente e a Razdo masculinas dominam e sao ‘mais



divinas’ que o corpo feminino, porque a mulher (sendo dominada
por emocdes e fungdes corporais) ndo é tdo capaz de Mente e Razdo
etc. (WILSHIRE, 1997, p.102-103).

Para o filésofo citado pela autora, as mulheres foram tomadas como
inferiores em relacdo aos homens e as descreve como “'monstros’ desviados
do tipo ‘genérico humano’, ‘emocionais’, ‘prisioneiras passivas’ de suas ‘fun¢des
corporais’ €, em consequéncia, uma espécie inferior, mais proxima dos animais
que os homens” que ele considera como mais ativos e capazes de obter éxito
na area do conhecimento racional, que é estritamente mental. (WILSHIRE1997,
p.102).

Essa construcdo da percepcdo de que os homens sdo mais ativos e
propensos a area do conhecimento racional é introjetada de tal forma que,
quando uma mulher se destaca, a associacdo direta que se faz é a de que ela se
assemelha a um homem e ndo que ela seja tdo capaz quanto ele de
desenvolver habilidades nessa area.

As mulheres, apesar disso, ao longo da histéria, ndo tem aceitado de
forma passiva esses esteredtipos. Ha séculos elas se opdem a ideia de uma
inferioridade natural e defendem que as diferencas de aptiddo e capacidade
entre homens e mulheres dependem, na realidade, de um desigual acesso a
educacao.

Quando as oportunidades educativas no ocidente comecaram a se
modificar, em decorréncia do progresso da ciéncia, do desenvolvimento
capitalista de producdo e da necessidade de qualificacdo de mao-de-obra para
a industria e servicos, as mulheres “sdo solicitadas a utilizar seu saber para fins
altruistas e ndo egoistas. Para agradar a seus maridos, para serem melhores
professoras de seus filhos, mas nunca para fins pessoais.” (BADINTER, 2003,
p.68).

Essa constatacdo feita por Badinter (2003) leva-se a refletir sobre a
desigual insercdo das mulheres nas diferentes areas do conhecimento, onde as
mais inclinadas as mulheres, sdo aquelas que envolvem cuidados, tanto no
campo da salde quanto no da educacao.

Com base no exposto, o objetivo deste artigo é analisar as relagdes de



género que se reproduzem numa sociedade historicamente determinada, cujas
diferencas tém aprofundado a desigualdade social e, em particular, a
educacional, principalmente no que se refere a insercdo das mulheres nas
ciéncias.

Para tanto, a metodologia utilizada serd a combinacdo de métodos de
analise-sintese e histérico-légico. Inicialmente serd feita a andlise dos
elementos da situacdo levantada, relacionando-os entre si permitindo a sintese
que se produz sob a base dos resultados obtidos previamente através da
analise. Dois componentes essenciais desenvolvidos nesse processo de anélise-
sintese serdo a historicidade e a logicidade, concebidos em sua unidade
dialética.

Foram utilizadas técnicas de pesquisa como a bibliografica e a
documental, por meio de dados fornecidos por organismos internacionais,
censos e institutos nacionais de pesquisa.

Essa tematica tem sido frequentemente abordada pela educacéo,
entretanto, os indicadores nos mostram que os avancos ocorreram, mas ha
muito por fazer no que se refere as praticas escolares e mudancas de atitudes
em relagdo a justica de género.

Justifica-se o estudo desse tema por considera-lo relevante no
contexto atual em que muito se discute na perspectiva da construcdo de uma
sociedade plural, com justica de género e menos desigual e a escola constitui-
se um espaco privilegiado para o desenvolvimento de praticas orientadas a
superacao do preconceito e da discriminacdo de género.

Mulheres, Educagao e Ciéncia

Necessario se faz compreender como essas relacdes de género se ddo
e se reproduzem numa sociedade historicamente determinada e, para tanto,
parece oportuno desenvolver o estudo dessas relagdes, com base na analise de
género e de hdbitus, como disposi¢cbes duraveis que reiteram comportamentos,
sem torna-los, permanentes.



Diferengas como raca e sexo tém contribuido historicamente para o
aprofundamento da desigualdade social de sujeitos inseridos nessas
categorias, como negros e mulheres, concluindo-se, desse modo, que as
desigualdades de género e raca sdo estruturantes para a desigualdade social
no Brasil. Segundo o pensamento de Nancy Fraser:

O género, por exemplo, tem dimensdes econdmico-politicas porque
€ um principio estruturante basico da economia politica. Por um lado,
0 género estrutura a divisdo fundamental entre trabalho ‘produtivo’
remunerado e trabalho reprodutivo’ e doméstico ndo-remunerado,
atribuindo as mulheres a responsabilidade primordial por este Gltimo.
Por outro lado, o género também estrutura a divisdo interna ao
trabalho remunerado entre as ocupacbes profissionais e
manufatureiras de remuneracdo mais alta, em que predominam os
homens, e ocupacdes de ‘colarinho rosa’ e de servicos domésticos,
de baixa remuneracdo, em que predominam as mulheres (FRASER,
2006, p.232-233).

Para reforcar essa questdo Claudia Vianna e Sandra Ridenti (1998)
afirmam que em nossa sociedade, as desigualdades entre homens e mulheres
sdo fortemente atribuidas as distincbes de sexo, com evidentes conotacbes
bioldgicas. Assim, sexo remete as diferencas fisicas entre homens e mulheres e,
essas caracteristicas distintas sdo usadas pelos individuos na construcdo de um
“conjunto de representacdes sociais e culturais, valores e atribuicdes sociais a
que denominamos de género que, por sua vez, remete a uma tentativa de
incorporar aspectos que sdo socialmente construidos, observando que cada
cultura define o que é masculino e feminino.” (VIANNA; RIDENTI, 1998, p.96-
97). Portanto, trata-se de definicbes processuais e mutaveis.

Desse modo, parte-se do carater ndo natural e ndo essencialista para
se analisar as relagdes que se estabelecem entre homens e mulheres numa
dada sociedade. Para tanto, nada mais apropriado do que se remeter ao
conceito de género “desenvolvido para contestar a naturalizagdo da diferenca
sexual em multiplas arenas de luta.” (HARAWAY apud CARVALHO, 2011, p.101).
Nesse sentido, ele nos d& subsidios para uma melhor compreensdo das



distintas e variadas formas de interacdo entre os seres humanos.

Sendo assim, a O6tica estd dirigida para um processo, para “uma
construgdo, e ndo para algo que existia a priori. O conceito passa a exigir que
se pense de modo plural, acentuando que os projetos e as representacdes
sobre mulheres e homens sdo diversos.” (LOURO, 2012, p.27). Para Joan Scott o
conceito de género estd "ancorado numa conexdo integral entre duas
proposicdes: é um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre os sexos; e é uma forma primaria de dar
significado as relagdes de poder.” (SCOTT, 1995, p.86).

Com base no exposto, faz-se compreender que existem no mundo
social estruturas objetivas, tais como as instituicdes sociais, a familia, a igreja e
a escola, que podem dirigir a acdo e a representacdo dos individuos. Nesta
perspectiva, a escola reproduz as relagdes de poder presentes na sociedade,
além de reiterar discursos carregados de preconceito e discriminagéo.

Por preconceito, entende-se como “uma atitude negativa, desfavoravel
para com um grupo ou seus componentes individuais. E caracterizado por
crencas estereotipadas” (SILVA apud CANDAU, 2003, p.16). Para elucidar
melhor esse conceito, Edison Borges et al. afirmam que:

Os preconceitos fazem parte de nosso processo de socializacdo e é
extremamente dificil erradica-los do pensamento, pois a perspectiva
critica exige mais esforco do que a simples aceitacdo de ideias falsas,
mas as quais estamos acostumados e que nos favorecem. Além disso,
os preconceitos estdo enraizados em todas as culturas, balizando as
relagdes que cada uma delas estabelece com as outras e muitas
vezes justificando o tratamento desigual e a discriminacdo de
individuos e grupos. (BORGES et al. apud CANDAU, 2003, p.17-18).

Existe uma estreita relacdo entre o preconceito e a discriminacao,
enquanto o primeiro refere-se a atitude, a segunda refere-se as praticas sociais
concretas, ou seja,

[.] ao tratamento desfavoravel dado habitualmente a certas



categorias de pessoas e/ou grupos. Refere-se a processos de
controle social que servem para manter a distancia social entre
determinados grupos, através de um conjunto de praticas, mais ou
menos institucionalizadas, que favorecem a atribuicdo arbitraria de
tracos de inferioridade por motivos, em geral, independentes do
comportamento real das pessoas que sdo objeto da discriminacdo.
(CANDAU, 2003, p.18).

Isso se mantém porque as sociedades estdo repletas de normas e
valores que visam ao ajustamento dos individuos e, consequentemente, a
manutencdo do modelo societal vigente. Para as mulheres, principalmente,
todos esses valores sdo muito mais rigorosos, pois ainda sdo lancados
esteredtipos que concorrem para que estas, desde o seu nascimento,
encontrem valores que delimitam o seu comportamento, estabelecendo, assim,
as posturas que devem adotar.

Tratando-se especificamente da instituicdo escolar, segundo Fulvia
Rosemberg et al. os valores femininos e masculinos presentes nesses espacos,
podem ser utilizados para a veiculagdo de esteredtipos, bem como interferir na
producdo e reproducdo de preconceitos de género, uma vez que esse tipo de
preconceito - que afeta meninos e meninas nas salas de aula ou no espaco
escolar - tem base em um sistema educacional que reproduz as estruturas de
poder, de privilégios de um sexo sobre o outro em nossa sociedade e aparece
até mesmo nos livros didaticos e nas relagdes escolares. (ROSEMBERG et al.
apud VIANNA; RIDENTI, 1998, p.100).

Isto implica dizer que a educacdo formal reflete os valores
culturalmente desenvolvidos pela sociedade em que esta inserida, repassados
por meio de concepgdes sbcio-educacionais presentes num determinado
momento histérico, assim como do curriculo escolar, dos conteidos de ensino
e dos saberes compartilhados.

De acordo com Vera Candau (2003) a instituicdo de ensino é palco de
manifestacdes de preconceitos e discrimina¢des de diversos tipos. No entanto,
a cultura escolar tende a nao reconhecé-los, ja que esta impregnada por uma
representacao __padronizada_da igualdade. Sobre isso, a referida autora



comenta:

A escola, em geral, lida mal com as diferencas e tende a silencia-las e
neutraliza-las. Preconceitos e diferentes formas de discriminacao
estdo presentes no cotidiano escolar e precisam ser problematizados,
desvelados, desnaturalizados; caso contrario, a escola estara a servico
da reprodugdo de padrdes de conduta reforcadores dos processos de
discriminagdo em curso na sociedade. (CANDAU, 2003, p.92).

Essa reproducdo dos padroes de conduta tende a determinar ainda
carreiras que sdo sexualizadas, hierarquizando-as e valorando-as de formas
distintas. O resultado disso é a inser¢do das mulheres em atividades produtivas
de cunho relacional, afetivo e de cuidado, afastando-se, muitas vezes, daquelas
gue requerem raciocinio légico e maior poder de abstracdo, concebendo essa
questdo como natural e ndo como construcdo social e historica.

Ao se observar os dados do Censo da Educacdo Superior (2015), por
exemplo, os cursos com maior percentual de estudantes mulheres sdo
Pedagogia, Enfermagem, Psicologia, Servico Social, e de homens sdo os de
Engenharia Civil, Engenharia Mecanica, Engenharia de Producdo, Formacédo de
Professor de Educacdo Fisica. A participacdo tanto de homens como de
mulheres esta nos cursos de Direito, Administracdo e Ciéncias Contabeis.
(MEC/INEP, 2015). Nesse sentido, a reproducao da sexualizagcdo das carreiras é
um fato que se observa quando analisamos a distribuicdo da matricula na
educagdo superior por sexo e curso.

Mesmo as posi¢cdes dominantes em que as mulheres ocupam em um
nimero cada vez maior, na avaliacdo de Pierre Bourdieu, elas se situam
essencialmente nas regides dominadas da area do poder, ou seja, no dominio
da producéo e da circulacdo de bens simbdlicos, como a edicdo, o jornalismo,
o ensino. (BOURDIEU, 2011, p.111). A funcdo docente, por exemplo, em
particular nas séries iniciais da educacdo basica em varios paises, é formada
significativamente por mulheres, quando se concebe tal atividade como
extensdo daquela realizada no espaco doméstico quanto ao cuidado da prole.



As mulheres atualmente estudam mais e sdo responsaveis
financeiramente por um numero cada vez maior de lares. Apesar disso, os
institutos de pesquisa do pais provam que elas ainda ocupam menos postos de
trabalho formal que os homens e tém saldrios mais baixos, mesmo quando
desempenham a mesma fungéo, ou seja, elas conquistaram mais espaco, mas
ainda ndo conseguiram superar as desigualdades em relacdo a salérios e
cargos.

Para Pierre Bourdieu (apud LAMAS, 2000, p.18) “todo conhecimento
descansa em uma operacdo fundamental de divisdo, isto é, a oposicdo entre o
feminino e o masculino. A maneira como as pessoas aprendem esta divisdo é
por meio das atividades cotidianas imbuidas de sentido simbdlico, ou seja,
mediante a préatica.” Os conceitos cotidianos sobre o feminino e o masculino
estruturam a percepcdo e a organizacdo concreta e simbdlica de toda a vida
social.

Esses conceitos cotidianos polarizam o feminino e o masculino,
estabelecendo padrdes de comportamento distintos que sdo reiterados pelas
instituicGes sociais, como a familia e a escola, isto é, desde a socializacdo
primaria; alcancando, na juventude ou na fase adulta, a escolha da profisséo a
ser seguida.

Dessa forma, ha todo um discurso de representagdo do feminino que
traz uma afinidade para a area social e do cuidado, por exemplo, cuja
justificativa estd nas caracteristicas mais proximas da afetividade, do
sentimentalismo, da emocdo. Ja o interesse pela ciéncia e tecnologia, sempre
foi visto com desconfianca quando se trata das competéncias e habilidades das
mulheres para o campo mais racional e abstrato, colocados como
caracteristicas mais proprias dos homens. A parcimonia cognitiva feminina foi
utilizada como um dos motivos que levaram a auséncia das mulheres dessas
areas.

Tém-se, assim, modelos que reproduzem padrdes tradicionais e
conservadores, que tendem a direcionar homens e mulheres para



determinadas profissdbes que carregam em si representacbes sociais do
masculino e do feminino. Além disso, em sala de aula, ha todo um discurso de
reiteracdo das competéncias e habilidades diferenciadas para ambos os sexos,
havendo uma inclinacdo masculina para as disciplinas que requerem raciocinio
l6gico, precisdo, técnica, ou seja, as chamadas ciéncias duras. Por outro lado,
verifica-se uma inclinacdo feminina para aquelas mais relacionais, voltadas para
as humanidades. Isso passa a ter um efeito decisivo quando, na etapa final da
educagao basica, os(as) jovens precisam definir qual profissdo irdo seguir, em
nivel técnico ou na educacdo superior, em curso tecnoldgico, bacharelado ou
licenciatura.

Essa definicdo da profissdo traz consigo uma carga de significados
sociais que tendem a determinar as trajetorias de carreiras de homens e
mulheres. Para eles, carreiras masculinas que pressupdem maior poder de
abstracdo, raciocinio légico. Para elas, carreiras femininas, voltadas para o
cuidado do outro e para a humanizacéo das relagdes sociais.

Problematizam-se essas questdes, partindo-se do carater ndo natural e
ndo essencialista de estar no mundo, e a educacgdo para as relacdes de género,
tem se constituido um tema relevante no tocante as praticas orientadas para
discussao do preconceito e da discriminagdo contra as mulheres.

Desde os anos 1990, o Brasil vem passando por processos de reformas
educacionais, cujos documentos normativos tém abordado as questdes de
género na perspectiva de superacdo do preconceito e da discriminacdo contra
as mulheres, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais.

A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, de 1990, que tratou
da satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem, coloca em seu Art.3°:
“Universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade, garantindo o
acesso a educacdo para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos
que impedem sua participacdo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educacdo.”
(UNESCO, 1990).

Desde entdo, a discussdo sobre os novos rumos da educacdo e a
exclusdo das minorias, a exemplo do preconceito e da discriminacdo de



género, tem se constituido um dos problemas que se colocam como
necessarios a uma reflexdo e implementacdo de politicas voltadas para sua
superacdo. Nesse particular ressalta-se que a ONU realizou cinco conferéncias
internacionais, na década de 1990, sobre temas relacionados a mulher, ao
desenvolvimento e a educagao.

Ha todo um discurso do Estado Brasileiro voltado para a igualdade de
género considerado como transversal no tocante ao planejamento da politica
federal. Nessa direcdo, os Planos Nacionais de Politicas para as Mulheres,
vinculados a Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres reafirmam o
exposto.

Além desses projetos, tem ainda o Programa Mulher e Ciéncia, criado
em 2005, cujo objetivo é “valorizar o campo de estudos das relagbes de
género, mulheres e feminismos e promover a reflexdo sobre as relacdes de
género entre estudantes de ensino médio, de graduacdo e graduados através
do Prémio Construindo a Igualdade de Género.” (Programa Mulher e Ciéncia,
2005).

Ao averiguar o diretério de grupos de pesquisa do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - CNPq observa-se uma evolucao
no periodo de 1995 a 2010, em que a participacdo feminina passou de 39%
para 50% e, em se tratando de lideranca nesses grupos, sua participacdo
passou de 34,2% para 45,0%, no mesmo periodo (CNPg, 2010). Em 2016, esse
percentual passou para 46, 6%, em se tratando de pesquisadoras lideres dos
grupos de pesquisa e 51,1% para pesquisadoras ndo lideres (CNPq, 2016).

Para Capitolina Diaz “a critica feminista da ciéncia, companheira das
mudangas de paradigma introduzidas por Thomas Kuhn (1970, 1977), tem
questionado a ideia de ciéncia livre de valores e de conotagdes socioculturais.”
(DIAZ, 2006, p.13). As mudancas de paradigma introduzidas no século XX
enfatizam fatores subjetivos e ndo a racionalidade dos cientistas, que buscam
neutralidade imparcialidade.

Assim, questiona-se o modelo formalista no processo de construcdo
do conhecimento que tem por base a racionalidade e o controle e introduz o
carater historicista nessa construcdo, que tem suas caracteristicas préprias em



cada época que é desenvolvida. Nessa perspectiva, a atividade cientifica é
permeada por aspectos historicos e socioldgicos e ndo somente os légicos e
empiricos como preconiza o modelo formalista. De acordo com Evelyn Keller:

[..] a exclusdo do feminino da ciéncia tem sido historicamente
constitutiva de uma peculiar definicio de ciéncia - como
indiscutivelmente objetiva, universal, impessoal e masculina -, uma
definicdo que serve simultaneamente para demarcar masculino de
feminino, ciéncia de ndo-ciéncia e, até mesmo, boa ciéncia de ma
ciéncia. (KELLER apud CITELI, 2000, p.68).

A desigualdade de género nos ambitos académico, cientifico e
tecnoldgicondo é uma particularidade da ciéncia, pois estd em consonancia
com outras esferas da vida social, politica e econémica.

Embora as mulheres tenham conquistado alguns avancos, “os fatos
nos recordam continuamente que ainda falta muito para que a igualdade entre
homens e mulheres seja uma realidade”, segundo Lakshmi Puri, ao tratar dos
alcances dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, contidos na
Declaracdo do Milénio no ano 2000, em particular daquele relacionado ao da
igualdade entre os sexos e valorizacdo da mulher. Para ela o objetivo, cujo
cumprimento estipulado seria 2015, ainda esta aquém do esperado.

Nancy Fraser (2006) levanta duas caracteristicas centrais da injustica de
género: o androcentrismo, como construcdo autorizada de normas que
privilegiam os tracos associados a masculinidade e o sexismo cultural, que é a
desqualificacdo generalizada das coisas codificadas como femininas, que
afetam ndo s6 as mulheres. E essa injustica da-se tanto em nivel econémico,
radicada na estrutura econdmico-politica da sociedade, quanto em nivel
cultural ou simbdlico, radicada nos padrbées sociais de representacdo,
interpretacao e comunicagao.

Para a autora, a categoria género esta inserida no que denomina
“coletividades bivalentes ou hibridas” porque sofre duplamente injustica, ou
seja, no ambito econdmico e no cultural-valorativo. Essas duas faces:



[..] se entrelagam para se reforcarem entre si dialeticamente porque
as normas culturais sexistas e androcéntricas estdo institucionalizadas
no Estado e na economia e a desvantagem econémica das mulheres
restringe a 'voz das mulheres’, impedindo a participacdo igualitaria
na formacdo da cultura, nas esferas publicas e na vida cotidiana. O
resultado é um circulo vicioso de subordinacao cultural e econdmica.
(FRASER, 2006, p. 234).

Em se tratando do objeto de andlise deste artigo, o percurso é longo e
permeado por preconceito e discriminacdo, que leva a um desigual acesso,
permanéncia e reconhecimento das mulheres no campo cientifico.

Segundo Maria del Pilar Sancho (2006, ) as estatisticas das ganhadoras
do Prémio Nobel, demonstram que as mulheres fisicas aparecem em uma
posicdo desfavoravel em relacdo as quimicas ou as médicas. Segundo
levantamento feito por ela no inicio dos anos 2000, dos 174 ganhadores de
Fisica, somente duas foram mulheres: Marie Curie em 1903 e Maria Goeppert-
Mayer em 1963. Dos 146 ganhadores de Quimica, trés prémios foram para
mulheres: Marie Curie em 1911, Irene Joliot-Curie em 1935 e Dorothy Crowfoot
Hoodgkin em 1964. Dos 182 premiados em Medicina, sete foram mulheres:
Getty Cory em 1947, Rosalyn Yalow em 1977, Barbara Mcklington em 1983, Rita
Levy Montachini em 1986, Gertrude Elion em 1988, Christiane Nisslein-Volhard
em 1995 e Linda B. Buck em 2004.

De forma retrospectiva, o Prémio Nobel, iniciado em 1901, até 2011,
dos 851 agraciados nas seis categorias, somente 44 sdo mulheres, o que
representa apenas 5,2%. Ainda assim, as areas mais representativas sdo o
Nobel da Paz, com 15 mulheres e o de Literatura, com 12. O Nobel de
Medicina aparece em terceiro lugar com 10 mulheres ganhadoras e o de
Quimica com 4. Uma elevacdo de 3 e 1 a mais em relacdo ao inicio dos anos
2000, respectivamente, conforme retratados no paragrafo anterior. O Nobel de
Economia, criado posteriormente, teve 1T mulher ganhadora. E por fim, o Nobel
de Fisica teve apenas 2 ganhadoras, uma em 1903 e a outra em 1963, um
intervalo de 60 anos, ou seja, mais de meio século para que uma mulher fisica



se tornasse novamente ganhadora de Nobel nessa area.

Voltando o olhar para o contexto brasileiro, em especial as teses
premiadas pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES, observa-se que houve um aumento de quase 10% de premiacdo para
as mulheres no periodo compreendido entre 2010 e 2014, cuja média foi de
42,12% (CAPES, 2014).

Quando se observa por area de premiacdo, a maior participagdo das
mulheres, no referido periodo, estd com 100% nas areas de Enfermagem e
Servico Social e 80% nas areas de Artes/Musica, Ciéncias Bioldgicas Il, Ciéncias
Sociais Aplicadas, Educagdo, Educacdo Fisica e Farmacia. A premiacdo para os
homens concentra-se em 100% nas areas de Ciéncias da Computacao,
Engenharia IV, Materiais, Medicina Il e Matematica, Probabilidade e Estatistica e
em 80% nas areas de Ciéncias Bioldgicas | e lll, Direito, Filosofia/Teologia,
Geografia, Histéria, Odontologia e Planejamento Urbano (CAPES, 2014).

A participacdo feminina na Academia Brasileira de Ciéncias - ABC é de
apenas 13%, ou seja, dos 485 associados, 61 sdo mulheres. A presenca mais
significativa estd na area bioldgica, com 30%, seguida das sociais, com 24%. A
menor participacdo estd na area de engenharia, com 3%, em seguida esta
matematica com 5% (ABC, 2013).

Segundo dados da ABC, com a criagdo de uma nova categoria de
membros afiliados por cinco anos, para jovens cientistas, cada vice-presidéncia
regional da ABC elege, a cada ano, até cinco pesquisadores de exceléncia, com
menos de 40 anos. Nessa dire¢do, tem-se observado um aumento da
participacdo das mulheres e, como exemplo, pode-se verificar que para o
periodo de 2017-2021 os membros afiliados totalizam 36, sendo 29 homens e
7 mulheres, o que representa 19,5% (ABC, 2017).

De acordo com Flora Pablo (2006) a familia e o cuidado de filhos s&o, a
principio, “culpados” pela lenta progressdao das mulheres académicas, porém,
ha estudos que rechacam essa explicacdo, como os realizados nos EUA,
Finlandia e Noruega que demonstraram que as investigadoras com filho sdo de
fato mais produtivas que aquelas que ndo tém. Para ela, a verdadeira razdo da
lentiddo do progresso das carreiras das mulheres deve ser buscada dentro do



sistema académico.
Essa reflexdo nos impulsiona a caminhar nessa trajetéria, que muito
tem, ainda, a ser discutido e pesquisado sobre a tematica aqui abordada.

Consideracoes finais

A anélise aqui colocada nos fez refletir sobre a inser¢do das mulheres
nas ciéncias e partiu-se do pressuposto de que a epistemologia ocidental ou a
tradicdo cientifica ocidental estd pautada no dualismo que é hierarquico, uma
vez que privilegia a mente ou a razdo, dito como préprio da masculinidade, em
detrimento do preconceito contra o corpo e a matéria, que representa a
feminilidade.

As mulheres, apesar disso, ao longo da histéria, ndo tém aceitado de
forma passiva esses esteredtipos. Ha séculos elas se opdem a ideia de uma
inferioridade natural e defendem que as diferencas de aptiddo e capacidade
entre homens e mulheres dependem, na realidade, de um desigual acesso a
educacdo. Uma educagdo que deve ser entendida como um instrumento
importante e que influi na formacdo pessoal e profissional, ou seja, no
desenvolvimento pleno das pessoas.

Entretanto, essa dimensdo mais ampla colocada para a educacdo esta
longe de ser concretizada e o que se observa é que ela atua como reprodutora
das relacbes de género, pois reflete padrdes culturais pré-estabelecidos,
levando a uma educagdo diferenciada e a consequente sexualizagdo das
carreiras.

A falta de igualdade de género nos ambitos académicos, cientificos e
tecnoldgicos ndo é uma particularidade da ciéncia. Estd em consonancia com a
falta de igualdade entre mulheres e homens em outras esferas da vida social.
Mas, ao se observar determinada area, como engenharia e exatas, conforme
dados apresentados, a desigualdade é ainda maior, em fun¢do de que ha toda
uma construcdo sociocultural que distancia a mulher desse campo.

Muito embora se tenha observado o rompimento de barreiras culturais
e a insercdo de mulheres em carreiras tidas historicamente como masculinas,



ha uma persisténcia de processos sutis e complexos de preconceito e de
discriminacdo, momento em que se ressalta a importancia da educacdo na
perspectiva das relagbes de género, para o desenvolvimento de praticas
orientadas para a superacdo do preconceito contra as mulheres nas ciéncias.
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Formacéao continuada de professores universitarios: a organizacao
curricular dos cursos de graduacao por intermédio de matrizes de
competéncias

Nadja Fonseca da Silva
Introducao

No século XXI, as politicas educacionais do Ensino Superior
existentes no Brasil legalmente sdo instituidas a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo - LDB N.9394/96 e da Lei n® 13.005/2074 referente ao Plano
Nacional de Educacdo - PNE. Para o desenvolvimento das politicas
educacionais, o Ministério da Educacdo — MEC conta com o Conselho Nacional
de Educacdo — CNE.

No contexto da educacdo superior, o Ministério da Educacdo
possui em sua estrutura organizacional a Secretaria de Regulagdo e Supervisdo
do Ensino Superior —=SERES, a Secretaria de Educagdo Superior — SESU, além do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP e Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- CAPES. Atualmente, a partir
do Forum Nacional de Educacdo- FNE e da Conferéncia Nacional de Educacgao
— CONAES busca-se a consolidagao do Sistema Nacional de Educacdo - SNE.

Compreendo que a execucdo das politicas educacionais se da
pelos programas, projetos e a¢des realizadas nas instituicdes. Neste contexto,
vivenciamos indmeras dificuldades no enfrentando dos desafios a serem
superados na implantagdo e na implementacdo da politica formagdo de
professores universitarios devido ao fato de encontrarmos nas IES pouco
comprometimento e responsabilidade de alguns atores que fazem parte do
corpo social institucional - gestores, coordenadores, professores e estudante.

Apesar das inUmeras dificuldades a serem superadas no cenario
das politicas educacionais do Ensino Superior, considero a formacao de
professores universitarios uma acdo estratégica no sentido de consubstanciar e



evidenciar a qualidade do ensino e da aprendizagem dos estudantes, tendo em
vista que - com excecdo dos cursos de licenciatura - os profissionais advindos
dos cursos de formacdo inicial - bacharelados e cursos superiores tecnoldgicos
— CST -ndo contemplam em seus curriculos a formacdo didatico-pedagdgica e
cientifica para se consolidarem profissionais docentes. Cabe as instituicdes
formadoras se comprometerem a formacdo em servico dos seus professores.

No entanto, isso esta posto. Profissionais - mestres e doutores -
das diversas areas de conhecimento ingressam na carreira docente no ensino
superior- na maioria das vezes - sem a formacdo didatico-pedagdgica e
cientifica. E assim, ‘caem de paraquedas’ nas salas de aula ‘ousando’ de forma
‘amadora’ e intuitiva ‘ensaios’ de atuagdo docente. Nesta ‘selva’ académica,
‘entre mortos e feridos' alguns— professores e estudantes —'sobrevivem’, ora
com fracasso, ora com sucesso académico.

Sobre a concepcdo de sucesso académico,Tavares & Huet (2001,
150) nos adverte que sdo os “resultados que o estudante consegue durante o
tempo da sua vida na academia e que se traduz pelas competéncias cognitivas
e metacognitivas, comportamentais e de comunicacdo desenvolvidas e
adquiridas durante e no final da sua estada na instituicdo universitaria”.

Preocupada com essas questdes - do perfil docente do ensino
superior - me senti desafiada e instigada a elaborar um projeto educativo
continuo e permanente que possibilitasse a formacdo de professores e
coordenadores a partir de féruns de discussdo e oficinas que provocassem a
reflexdo, a construcdo da autonomia, a emancipacdo, a parceria e a
aprendizagem colaborativa entre o corpo docente, de modo a buscar
solucionar problemas relacionados a metodologia e a avaliagdo do ensino e
aprendizagem no contexto do ensino superior, de modo a contribuir com a
qualidade da formacdo do perfil e do desempenho do estudante nas
dimensdes sociais, afetivas, cognitivas e profissionais.

Em 2012, fui convidada a coordenar na instituicdo pesquisada as



acoes do Exame Nacional de Desempenho do Estudante — ENADE. Fiz uma
contraproposta e apresentei argumentos de que o resultado do desempenho
dos estudantes no Enade ndo pode ser visto como um fim em si mesmo, mas
serd consequéncia das acdes didatico-pedagdgicas e cientificas desenvolvidas e
construidas pelos professores e coordenadores com os estudantes ao longo do
curso. Foi quando propus a primeira verséao do projeto intitulado Programa de
Educagdo Continuada e Desenvolvimento Profissional com a participacdo de
cerca de 150 professores e 33 coordenadores de cursos de graduagao.

No final de 2015, com a constituicdo da Diretoria Académica de
um Grupo Educacional, fui convidada a assumir a coordenacdo da equipe
assessora desta diretoria, momento em que reelaboramos a proposta de
educagado permanente, tendo como publico-alvo os coordenadores dos cursos
de graduacio e professores membros do Nicleo Docente Estruturante — NDE®’
de uma instituicdo de ensino superior. Em 2016, implantamos a dinamica dos
professores membros do NDE se constituirem agentes multiplicadores. Ou seja,
desenvolvemos a formacdo dos formadores com o objetivo de gerar a
autonomia e a emancipacao dos sujeitos da pesquisa — estes se apropriam e se
empoderam epistemologicamente dos conteldos da formacdo e as realizam
com o grupo de professores de cada curso que faz parte.

E vélido destacar, que este trabalho tem por objetivo analisar a
execucdo da proposta de formacao de professores universitarios de uma IES no
estado do Maranhdo, tendo como cerne a construcdo de matrizes de referéncia
de cursos de graduacédo relacionadas ao desenvolvimento de praticas didatico-

¥ Em 2010, a Conferéncia Nacional de Educagdo —CONAE normatiza o NDE e em seu Art.
29, explicita que sdo atribuigdes do Nucleo Docente Estruturante, entre outras: | -
contribuir para a consolidagdo do perfil profissional do egresso do curso; Il - zelar pela
integracgdo curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino constantes no
curriculo; lll - indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e
extensdo, oriundas de necessidades da graduagdo, de exigéncias do mercado de trabalho e
afinadas com as politicas publicas relativas a area de conhecimento do curso; IV - zelar pelo
cumprimento das Diretrizes  Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduagdo.RESOLUCAO N2 01,DE 17 DEJUNHO-DE 2010,- -~ ~ - -
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pedagodgicas e cientificas dos professores com os estudantes em consonancia
com os planos de ensino e planos de trabalho reelaborados. Discuto a
importancia de o professor compreender e se constituir um professor reflexivo
com a capacidade de investigar a prépria pratica e transforma-la.

Concebo a formagdo de professores como uma politica
educacional que possibilita e provoca a reflexdo e a pratica dialdgica sobre os
problemas de ensino e aprendizagem. Compreendo o espago de formacdo de
professores como uma comunidade de aprendizagem investigativa, local em
que coordenadores e professores aprendem de forma auténoma e colaborativa
a construir e transformar - com os estudantes - salas de aula em ambientes de
aprendizagens significativas.

Além disso, mapear os caminhos da capacitacdo de
coordenadores e professores universitarios e comunicar os propésitos
constituidos para elaboracdo os desenhos curriculares a partir da matriz de
referéncia do curso - compreendida como instrumento tedrico-metodolégico
para construcdo de competéncias que balizam o processo de formacdo do
perfil do estudante®™. Por fim, busco identificar as estratégias desenvolvidas
pelos professores voltadas para o sucesso académico do estudantes
(desenvolvimento pessoal e profissional) pautado na dignidade e emancipacdo
humana.

Compreendo que a formacdo de jovens e adultos deve estar
voltada para que eles se diferenciem em seus perfis de competéncias de forma
a possibilitar a construcdo da autonomia do sujeito mediante escolhas
intencionais sobre seu préprio processo de desenvolvimento pessoal e
profissional(Marinho-Araujo & almeida, 2016).

Aportes tedricos e epistemoldgicos

38 ' . N .
O perfil dos estudantes dos cursos de graduagdo consta nas Diretrizes Curriculares
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No que se refere a politica educacional e a educacdo superior —
compreendida como fendmeno social e histérico — Severino (2008) explicita
que o dilema fundamental vivido pela sociedade brasileira é representado pelo
confronto entre uma educacdo baseada na teoria do capital humano e uma
educacao inspirada na teoria da emancipacdo humana.

Na atual conjuntura, compreendo que o papel da educagdo
superior se dicotomiza em duas facetas; como promotora do processo de
formacdo humana ou como agéncia prestadora de servico e de preparacdo de
mao-de-obra para o mercado de trabalho. Neste contexto, a avaliacdo da
educacdo superior apresenta-se sob perspectivas distintas: avaliacio como
controle versus avaliagdo como producdo de sentido/emancipatéria. (DIAS
SOBRINHO, 2002)

Diante dos desafios existentes na Educacdo Superior, Dourado
(2008, 22) explicita que se deve buscar a reorganizacdo dos sistemas publico e
privado de educacdo superior por meio da

... defesa de um novo ethos politico- académico e
social, que se direcione para o fortalecimento, a
democratizacdo e a melhoria da qualidade nesse
nivel de ensino, se constitui em um amplo desafio
que transcende o escopo de atuacdo do Ministério
da Educacdo, mas que tem nesse ministério l6cus
privilegiado, devendo constituir-se em um projeto
que devera se articular-se a efetivas mudancas na
égide patrimonial e clientelista do Estado Brasileiro,
entendido em uma visdo ampliada como resultado
da articulacdo entre sociedade civil e politica, em
consonancia ao estabelecimento de processos de
gestdo e de regulagdo que direcionem o fundo
publico para a expansdo e democratizacdo da
educacdo superior publica e gratuita no pais sem



negligenciar, contudo, a necessidade do
estabelecimento de novos marcos de regulacdo e
gestao que contribua para a melhoria da qualidade
e para um processo de progressiva
desmercantilizacdo da educacdo superior
privada.

Para o autor, estes sdo desafios a serem enfrentados
coletivamente em prol do redirecionamento dos sistemas publico e privado de
educagdo superior tendo por norte politico a centralidade do resgate da
educacdo superior publica, democréatica e de qualidade social entendida como
um direito social inalienavel.

No que se refere a nocdo de competéncia e avaliacdo de
competéncias, diversos autores - Marinho-Araujo, 2005, 2009, 2014, 2017,
Depresbiteris, 2001; Deluiz,2001; Zarifian, 2003; Le Boterf, 2003; Wittorski, 2005
— explicitam o paradigma da matriz de competéncia critico-emancipatoria.
Propdem uma concepcdo integral e ampliada desse desenvolvimento,
articulando as dimensées educacional, profissional e ético-politica. (MARINHO-
ARAUJO; RABELO, 2015)

A formacdo de professores se fundamenta na pedagogia critica
(Paulo Freire, 1987) e na psicologia histérico-cultural e no desenvolvimento
adulto (Vygotsky, (1916/2000); Luria (1990); Leontiev (2004).

Para Freire, o educador deve buscar formar “pessoas criticas, de
raciocinio rapido, com sentido de risco, curiosas, indagadoras”. (FREIRE, 2000,
p.45). Nesta perspectiva, segundo o autor, o didlogo é compreendido como
uma exigéncia existencial. [..] é o encontro que se solidariza o refletir e o agir
de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado.
(FREIRE, 1987, p. 45). Ou seja, a conscientizagdo exige um engajamento da acdo
transformadora, que prepare os homens no plano da acdo para a luta contra os
obstaculos a sua humanizagdo. (FREIRE, 1987). Para tanto, “a conscientizagdo



ndo pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato agdo — reflexdo” (FREIRE,
1979, p.15).

A teoria vigotskiana é instrumental, histérica e cultural (Luria,
1992). Vygotsky propde a constru¢cdo de uma nova psicologia fundamentada
no materialismo histérico e dialético, que ndo reduz o ser humano,
entendendo-o como uma unidade da totalidade. Afinal, ‘'ndo é a consciéncia
que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia’ (Marx e Engels,
1993, p.36-37)

Leontiev (1978) destaca que a producdo da consciéncia, do
pensamento e da linguagem esta diretamente vinculada na origem a atividade
produtiva, a comunicacdo material dos homens. "A consciéncia é o reflexo da
realidade, refratada através do prisma das significacdes e dos conceitos
linguisticos, elaborados socialmente”. Leontiev (1978, p.88). Para o autor,
consciéncia é concebida como conhecimento partilhado, como uma realizagdo
social. Leontiev (1983).

Na abordagem histérico-social privilegiam-se as interagdes sociais
para o desenvolvimento do individuo. Para Vygotsky ha duas linhas do
desenvolvimento humano: Desenvolvimento biolégico — depende da heranca
natural da espécie humana. Faz parte desta heranca as funcGes mentais
elementares que seriam compostas pela memoria, inteligéncia pratica,
percepcdo, atencdo etc. A partir da interagdo com o outro, acontece a
transformacdo do ser humano, de ser bioldégico em ser sociocultural.
Desenvolvimento sociocultural — através da interacdo com o meio cultural,
mediado pelas pessoas, as fungdes elementares transformam-se em fungoes
mentais superiores -processos psicoldgicos usados intencionalmente pelo ser
humano ao longo de todo o seu desenvolvimento. Assim, o sujeito é capaz de
controlar sua percepcéo, atencéo e vontade.

Para Vygotsky, o desenvolvimento é entendido como a
internalizacdo dos modos de pensar e agir de uma dada cultura. Com relacdo



ao desenvolvimento, Vygotsky compreendia que havia dois niveis de
desenvolvimento:1. Nivel de desenvolvimento real que seria relativo a
atividades ou tarefas que a pessoa é capaz de realizar sozinha; 2. Nivel de
desenvolvimento proximal relativo a atividades ou tarefas que a pessoa é capaz
de realizar com a ajuda de alguém mais experiente.

Concepcao da formacao de coordenadores e professores

A concepc¢do do programa de formacdo de coordenadores e
professores compreende que as praticas reflexivas envolvem trés conceitos
distintos que mobilizam a reflexdo na acao, a reflexao sobrea agao e a reflexdo
sobre a reflexdo na acdo. Shon (2002). Neste sentido, em uma equipe
colaborativa, faz-se necessario uma reflexdo que provoque a acdo, ou seja, a
reflexdo critica é inevitavelmente um ato de repensar a pratica e intervir sobre
ela. KEMMIS (1985).

Portanto, é importante pensarmos sobre os espacos
contemporaneos do trabalho educativo como lécus para a elaboracdo de
processos formativos e de mediacdo de competéncias que busquem favorecer
o desenvolvimento, tanto individual quanto coletivo, sob uma perspectiva
sistémica, dinamica e relacional (Araujo, 2003).

O projeto investigado busca elaborar o desenho do perfil
profissional desejado e acompanhar o desenvolvimento do perfil do estudante
de modo a propor intervencdes alicercadas no conhecimento psicolégico do
desenvolvimento humano adulto. A formacdo continuada em servico
desenvolvida com os coordenadores e professores nesta instituicdo presta
assessoria ao trabalho coletivo, bem como realiza o acompanhamento dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Metodologia

A metodologia deste trabalho especifica como os objetivos
estabelecidos buscam serem alcancados. Trata-se de um estudo de caso com



investigacdo-acdo sobre a formacdo realizada mensalmente com
coordenadores e professores membros do Nucleo Docente Estruturante - NDE
em uma IES. Nos encontros formativos foi realizado a organizagao curricular e o
planejamento dos cursos de graduacdo a partir da elaboracdo de matrizes de
referéncia na perspectiva tridimensional. Entrecruza-se as caracteristicas dos
perfis dos estudantes com os recursos das competéncias profissionais e
tecnolodgicas (transversais - ético-politicas, socioeducativas, pessoais e
interpessoais - e técnico-cientificas) e os objetos de conhecimento/contetidos
(tedrico-cientifico e epistemoldgico) a serem mediados pelos professores e
construidos com e pelo os estudantes.

A pesquisa se caracteriza como uma pesquisa-acao (formagao)
como estratégia de intervencdo institucional, aspirando a nova politica
académica que ora se constroi. Pesquisa acdo é definida como ‘toda tentativa
continuada, sistematica e empiricamente fundamentada de aprimorar a pratica’.
Tripp, D. (2005). Elliott (1991, p. 69): “o estudo de uma situacdo social com
vistas a melhorar a qualidade da acdo dentro dela”.

As formas de coleta, de organizacdo e de andlise dos dados da
pesquisa foram iniciadas pela escolha da instituicdo e parte representativa da
populacdo estudada selecionada a partir de um universo mais amplo de 680
professores, totalizando 150 participantes. A coleta de dados e a definicdo das
técnicas para pesquisa de campo foram: a) Entrevistas e escutas; b)
Observacdes institucionais interativas; ¢) Roda de Conversas. Como fontes
bibliogréaficas, definimos o estudo de livros, artigos, censos e analise
documental; e para analise e interpretacdo dos dados em relagdo ao problema
de investigacdo organizamos: a) Estabelecimento de categorias:
suficiente/insuficiente; satisfatorio/insatisfatorio; b) Tabulacdo com
agrupamento de casos que estdo em varias categorias de analise corresponde a
procura do sentido, interpretacdo do significado das respostas e dos dados
coletados.



Processos de gestao das agoes académicas

GESTAO DE POLITICAS, PROGRAMAS E PROCESSOS EDUCACIONAIS

l l

ACOMPANHAMENTO

! !

AVALIACAO

Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.
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O processo de gestdo institucional se pauta no acompanhamento
e avaliacdo das politicas internas e externas. Além do Programa de formacao
continuada de coordenadores e professores, desenvolvem-se acdes de
acolhimento aos estudantes e professores, bem como o oferecimento dos
servicos no Nucleo de Apoio ao Docente e Discente. Abaixo apresentamos as
politicas externas e internas que sdo consideradas no planejamento, execugéo,
acompanhamento, gestdo e avaliagéo:
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Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.

Para que a proposta de formacdo de professores universitarios
fosse implantada, se fez necessario o envolvimento dos diversos atores
académicos. Nesta instituicdo pesquisada, a Diretoria Académica é o setor de
assessoramento as politicas de gestdo e formacdo continuada em servico
(Bisinoto, 2013; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014; Marinho-Araujo, 2009, 2014)
e o Nucleo de Apoio ao Docente e Discente possui uma equipe interdisciplinar
(pedagogo e psicologo) de apoio a aprendizagem e desenvolvimento
académico do discente e docente (Araujo, 2003; Marinho-Araujo et. al., 2011;



Neves, 2007, 2009).

GESTORES

educacionais

FORMADORES PROFESSORES
PROF. NDE/ MULTIPLICADORES ESTUDANTES

Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.

O processo de planejamento e intervencdo académica na
formacdo de professores e coordenadores se inicia pelo conhecimento do
diagndstico dos cursos a partir da anélise dos relatorios de avaliagdo MEC.
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PLANEJAMENTO E INTERVENGAO ACADEMICA

Andlise dos Relatérios de Avaliagdo Diagnéstico dos cursos
dos cursos: conceito ENADE e CPC

Fonte: Silva, Nadja; Magalhdes, Yonara; Galvao; Polliana.

Iniciamos os encontros de formacdo problematizando com os
coordenadores e professores — membros do Nucleo Docente Estruturante —

-—eem o s = P



NDE: - Como vocé planeja o ato de ensinar e avaliar a aprendizagem dos
estudantes? Leva em consideracdo o desenvolvimento do perfil e competéncias
dos estudantes? De que modo é desenvolvida as praticas pedagdgicas do
professor? O professor utiliza metodologias ativas?. E sobre a concepcdo de
avaliacdo, como o professor elabora e desenvolve as aulas, as atividades
avaliativas e a prova regimental ? E construida de forma intuitiva? E
instrumental ? E restrita a uma avaliacdo somativa? A avaliacdo é concebida
como formativa e continua?

A reflexdo é a mola mestra do processo de planejamento e
execucado dos encontros de formacgao.

Processo de planejamento e execucdo dos encontros de

HIPOTESE @ PRATICA

formacao

DE (Reflexdo +
SOLUCAO Transformacao)
TEORIZACI\O IDENTIFICACAO

DE PROBLEMAS

Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.

A formacdo de professores se fundamenta no carater formativo e
de desenvolvimento,ou seja, a proposta pedagdgica busca a construcdo de
competéncias necessarias ao perfil do estudante que se deseja formar. Para
isso, a avaliagdo é processual no sentido de orientagdo e monitoramento da
qualidade da educagdo e da formacdo profissional. A seguir, apresento as
dimensdes da proposta de formacdo de professores universitarios:



Dimensoes da proposta de formacao de professores universitarios
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Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.

A proposta pedagdgica da formacdo de professores universitarios

se localiza no paradigma critico-emancipatério que propde uma concepcao
integral e ampliada do desenvolvimento do estudante, articulando as
dimensdes educacional, profissional e ético-politica. (MARINHO-ARAUJO;

RABELQ, 2015).

Objetivando o sucesso académico, realizamos o planejamento e a

organizagdo curricular integrada nos cursos de graduacgdo. Nesta perspectiva,
elaboramos o seguinte fluxo de trabalho para execug¢do dos encontros de
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formacdo de professores universitarios:

Fluxo de planejamento inicial dos encontros de formacado dos professores
universitarios
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Fonte: Silva, Nadja; Magalhaes, Yonara; Galvao; Polliana.

As partes constitutivas da metodologia foram assim organizadas.
A amostra é representativa em termos: a) quantitativos: n.° de participantes
totalizando 185, sendo 30 coordenadores dos cursos de graduagdo e 05
coordenadores adjuntos e 150 professores, membros do NDE. Esses se
constituem multiplicadores do processo formativo com os demais professores
da instituicdo; b) qualitativos: os coordenadores e professores estdo
intimamente ligados em termos dos vinculos com o tema/problema
investigado. Portanto, a definicdo da amostragem converge para a totalidade
dos coordenadores dos cursos de graduacdo da universidade XYZ* e
respectivos professores vinculados ao NDE de cada curso.

Para cada ciclo, os formadores se preocupam com a tematica e o
planejamento de cada oficina dos encontros de formacdo, discutindo e
elaborando pauta e atividades de produgdo individual e coletiva dos
coordenadores e professores - Matriz de referéncia do curso, plano de ensino,
plano de trabalho didatico-pedagdgico e avaliacdo da aprendizagem.

A construcdo de matrizes de referéncia em curso de graduacao:
desenvolvendo perfis e competéncias com os estudantes

Nos encontros formativos foi realizado a organizacdo curricular e
o planejamento dos cursos de graduacdo a partir da elaboracdo de matrizes de
referéncia na perspectiva tridimensional. Entrecruza-se as caracteristicas dos
perfis dos estudantes com os recursos das competéncias profissionais e
tecnologicas (transversais - ético-politicas, socioeducativas, pessoais e
interpessoais - e técnico-cientificas) e os objetos de conhecimento/conteddos

% Universidade XYZ é a instituicio pesquisada-que-desenvolvemos a pesquisa-ac3o.
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(tedrico-cientifico e epistemoldgico) a serem mediados pelos professores e
construidos com e pelo os estudantes buscando alcancar os objetivos de
aprendizagem®.

A matriz de referéncia é concebida como um instrumento
metodoldgico orientador a identificacdo, construcdo e avaliacdo de
competéncias. (DELUIZ, 2001; DEPRESBITERIS, 2001; MANFREDI, 1998).

No percurso de elaboracdo das matrizes de referéncia dos cursos
se faz necessario o entrecruzamento tridimensional das caracteristicas dos
perfis, dos recursos das competéncias e dos objetos de conhecimento
(contetidos) ao serem - na mediacdo dos professores- desenvolvidos e
construidos novos conhecimentos com e pelo os estudantes. A seguir
apresento os steps (passos) da proposta pedagdgica da formagdo continuada
de professores universitarios desenvolvida na instituicdo pesquisa. Sdo elas:

Steps (passos) da proposta pedagdgica da formacdo continuada de
professores universitarios

Steps1: Entrecruzamento tridimensional das caracteristicas dos

perfis, dos recursos das competéncias e dos objetos de conhecimento

PERFIL

ZERN

RECURSOS DE <:> OBIJETOS DE
COMPETENCIA CONHECIMENTO

*® Objetivos de aprendizagem torna clare o-que se espera-gue-o-estudante aprenda.
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Steps2: Validagao: tedrica, semantica e empirica

VALIDAGAO |
SEMANTICA | |

VALIDAGAO
TEOGRICA

.

VALIDAGAO
EMPIRICA

Steps3: Oficinas de planejamento: elaboracdo dos planos de ensino e planos de
trabalho didatico-pedagdgico.

Steps4: Oficinas de Avaliacao: Elaboracao de Itens e autoavaliagdo de provas.

Steps5: Oficinas de Metodologias ativas (autoavaliacido das praticas
pedagdgicas).

Steps6: Avaliagdo semestral do programa de formacdo de professores
universitarios com coordenadores e professores.

Todos esses passos acontecem nos dois espacos formativos, com
o grupo de coordenadores e professores do NDE e com o grupo de
professores de cada curso de graduacdo.

A partir dos processos de validagdo, sdo feitos ajustes e revisdes
anteriores ao planejamento da aplicacido (MARINHO-ARAUJO et al, 2010;
RABELO, 2011; RABELO; SOARES, 2011).

No que se refere a politica de acompanhamento e avaliacdo das



acoes académicas e deformacao de professores
seguintes acdes:

Politica de Acompanhamento

Assessoramento aos
Coordenadores de Curso sobre a
gestdo pedagdgica e académica

Instrumentos de analise do
contexto formativo

Politica de Avaliacao

universitarios, sdo realizadas as

Acompanhamento dos desenhos
curriculares e metodoldgicos dos
cursos

Acompanhamento da evasdo e
do sucesso académico




Sao consideradas:
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Marinho-Aratjo & Almeida, 2016.
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Discussao dos resultados

Na produgdo e analise dos dados coletados nesta pesquisa foi
apresentado alguns beneficios existentes na execucdo da proposta de
formacdo, quando os participantes reconhecem a importancia desta acdo para
subsidiar a melhoria e transformacéo refletida das suas praticas pedagogicas
relacionadas ao desenvolvimento de metodologias e avaliagdo da
aprendizagem dos estudantes.

No que se refere as implicacdes das acdes de formacdo, apds a
implementacdo do projeto, semestralmente é avaliado com os participantes os
resultados dos encontros de formacdo buscando a melhoria permanente das
acoes desenvolvidas. Dentre as falas dos sujeitos pesquisados, destaco algumas
a seguir:

v" 'Os conteldos da formacdo auxiliaram a atividade docente. Os
conteldos sdo pertinentes'.

v' 'Fizemos readaptacdo no plano de trabalho'.

v' 'Fizemos na formacdo uma experiéncia de tutoria em que cada
membro do NDE orientou outros professores. O agrupamento menor
foi positivo, com isso, diminuimos as resisténcias’.

v" 'As oficinas foram muito boas produtivas e nos possibilitaram repensar
a forma de organizar a disciplina; contribuiram para melhorar o
planejamento da disciplina’.

v" 'Ainda ndo chegamos ao nivel da exceléncia, sdo novas praticas e as



mudancas requerem adaptacdes. Mudanca é um processo continuado’.

v' 'Pedimos com antecedéncia que os professores enviassem as provas
para o NDE avaliar. Concordo que ndo estdo no nivel de exceléncia.
Precisamos amadurecer".

v' 'Os professores buscam o NDE para fazer a matriz. O professor esta
comprometido com a constru¢do do plano de ensino’.

v" 'Ainda é cedo para avaliar os professores, pois, ainda estdo se
testando. Ainda é cedo avaliar o processo de conhecimento do aluno.
Os professores estdo se empoderando, entdo nao foi possivel observar
o resultado no aluno’.

A partir do delineamento e desenvolvimento das a¢des da politica
de formacdo de coordenadores e professores, busca-se a intervencédo e a
mediagdo intencional, a conscientizacdo de sujeitos adultos que possam
imprimir qualidade a formacdo com proatividade, autonomia e independéncia
profissional, bem como potencializando desejos e intengbes ao
desenvolvimento pessoal. (Marinho-Araujo, 2009, 2010, 2014).

A avaliagdo compartilhada da mudanca na pratica sobre o que foi
aprendido e construido é condicdo imprescindivel para tomada de decisdo e
engajamento nas ac¢des de planejamento dos gestores, coordenadores e
professores. Afinal, s6 ha sentido e significado na politica de formacao de
professores universitarios se de algum modo contribuir com a qualidade da
formacdo e da aprendizagem dos estudantes. Esse deve ser o objetivo central
do educador, independentemente do nivel ou modalidade de ensino.

Consideragoées finais

Concluo que de modo ainda incipiente, a partir da constituicdo da
politica de formacgao continuada de professores universitarios nesta instituicao



pesquisada ja se percebe que vem sendo buscado alcancar melhorias nas
praticas educativas. A troca de experiéncias e a negociacdo sdo determinantes
para o desenvolvimento da organizagado curricular articulada aos processos de
elaboracdo, execucdo, acompanhamento e (auto)avaliacdo das praticas
didatico-pedagdgica e cientificas pela comunidade de aprendizagem -
coordenadores, professores NDE e demais professores.

No entanto, Fiorentini (2003) adverte que nem toda comunidade
de aprendizagem gera empoderamento ou maior autonomia profissional a
seus participantes; depende dos motivos e dos propésitos pelos quais uma
comunidade se constitui e se engaja. As comunidades, por exemplo, podem se
constituir monitoradas, controladas ou movidas por agentes externos e/ou por
motivos pragmaticos contrarios a emancipacdo dos estudantes e professores.
(FIORENTINI, 2003).

Segundo Lave (2012), “a participacdo na vida cotidiana pode ser
compreendida como um processo de mudar a compreensdo na pratica, ou seja,
como aprendizagem”. Portanto, é importante “desenvolver conjuntamente ou
dialogicamente um tipo de pratica que fertiliza e enriquece o desenvolvimento
das praticas” (Fiorentini, 2010).

No cendrio da educacdo superior, alguns desafios ainda
permanecem. O investimento na politica de formagdo de professores
universitarios ainda é pouco discutida e implantada nas IES. Portanto, se faz
necessario (re)pensar o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI das
instituicbes no sentido de implantar e implementar a¢des de avaliacdo e
formacdo docente de modo a (re)construir o perfil docente deste nivel de
ensino na perspectiva da autoformagdo e tomada de consciéncia. A
autoformacédo deve ser apreendida a partir dos niveis bioldgicos, psicolégicos,
socioantropologicos (MORIN, 1986). Na perspectiva do principio da
complexidade, complexus significa

o que foi tecido junto; de fato, hd complexidade



quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo (como o econbmico, o
politico, o socidlogo, o psicologo, o afetivo, o
mitoldgico) e ha um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e o seu contexto, as partes e o todo,
o todo e as partes, as partes entre si. Por isso a
complexidade é a unido. Por isso, a complexidade é
a unidao entre a unidade e a multiplicidade
(MORIN, 2003, p.38)

Busca-se com esse projeto ampliar a discussdo no futuro e
possibilitar aos participantes a autonomia. Ela sé pode ser definida como
relacdo social, pois “..ndo podemos desejar a autonomia sem deseja-la para
todos e sua realizacdo s6 pode conceber-se como empreitada coletiva...”
(CASTORIADIS, 1991, p. 130).

A atuacdo docente se fortalece a medida que ha reflexdo e
transform(acdo) ética, ideoldgica e epistemoldgica comprometida com a
qualidade da formacdo académica do estudante, ou seja, cabe aos professores
possibilitar ao estudante uma formacdo critica e criativa voltada para a
emancipagao e participacdo social consciente.

Referéncias

ALARCAO, I., Para uma conceptualizacgo dos fendmenos de
insucesso/sucesso escolares no ensino superior”, en J. Tavares & R.
Santiago, Ensino Superior: (in)sucesso académico, Porto, Porto Editora, 2000, pp.
13-23.

ALMEIDA, L. Acesso, integracdo e sucesso académico:uma analise reportada



aos alunos do 1° ano”, en R. B. Sousa, E. Sousa, F. Lemos & C.
Januério, Pedagogia na universidade, Lisboa, Universidade Técnica de Lisboa,
2001, pp. 223-240.

ALMEIDA, L., M. A. Guisande, A. P. Soares & L. Saavedra.Acesso e sucesso
no ensino superior em Portugal: questdes de género, origem socio-cultural e
percurso académico dos alunos”, en Psicologia: Reflexdo e Critica, 19 (3), 2006,
pp. 507-514.

Almeida, L, Marinho-Araujo, C. M. Amaral, A, & Dias, D. (2012).
Democratizacdo do acesso e do sucesso no ensino superior: uma reflexdo a
partir das realidades de Portugal e do Brasil. Avaliacdo, 17(3), 899-920.

Bisinoto, C., & Marinho-Araujo, C. M. (2014). Servicos de Psicologia Escolar na
educacdo superior: uma proposta de atuacdo. In R. S. L. Guzzo (Org.), Bastidores
da escola e desafios da educac@o publica: a pesquisa e a prdtica em Psicologia
Escolar (pp.277-296). Campinas: Atomo & Alinea.

Bisinoto, C., Marinho-Araujo, C. M., & Almeida, L. S. (2011). A atuagdo da
Psicologia Escolar na educacdo superior: algumas reflexdes. Revista Portuguesa
de Pedagogia, 45, 39-55.

Brasil. Ministério da Educacao. (2003). Parecer n° 67, de11 de marco de 2003.
Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN dos Cursos de
Graduacao. Brasilia: Autor.

Brasil. Presidéncia da Republica. (2004). Lei n°® 10.861, de 14 de abril de 2004.
Institui o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior - SINAES e da
outras providéncias. Brasilia: Autor.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 23 dez. 1996, p. 278.

CASTORIADIS, C. A Instituicdo imaginaria da sociedade. Rio de Janeiro: Paz



e Terra, 1991.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. Sdo Paulo:
Cortez, 1995.

DIAS SOBRINHO, José .Avaliagao ética e politica em funcdo da educagdo como
direito publico ou como mercadoria. In. Dossié Universidade: reforma e/ou
rendicdo ao mercado?.Educacdo & Sociedade. Campinas, SP. V.25,n.88 — out.
2004, p. 703-725.

____. Educacdo superior: flexibilizacdo e regulacdo ou avaliacdo e sentido
publico. In. DOURADO, Luiz F.; CATANI, Afranio M.; OLIVEIRA, Jodo F. de (Org.).
Politicas e gestdo da educacdo superior: transformacdes recentes e debates
atuais. S30 Paulo: Xam3; Goiania: Alternativa, 2003.

DOURADO, Luiz F.; VIl SEMINARIO REDESTRADO — NUEVAS REGULACIONES EN
AMERICA LATINA BUENOS AIRES, 3, 4 Y 5 DE JULIO DE 2008.

DOURADO, Luiz Fernandes; CATANI, Afranio Mendes & OLIVEIRA, Jodo Ferreira
(orgs.) Politicas e gestdo da educacdo superior. Transformacdes recentes e
debates atuais. Sdo Paulo: Xama; Goiania: Alternativa,2003.

& RISTOFF, Dilvo (orgs.) Avaliagdo democratica. Para uma Universidade
Cidada. Florianopolis: Insular, 2002. DOURADO, Luiz F.. A interiorizacdo do
ensino superior e a privatizagdo do publico. Goiania: Editora da UFG, 2001.

. Reforma do Estado e politicas para a educagdo superior no Brasil nos
anos 90. In Educagédo & Sociedade. Campinas, SP. v.23, n.80, setembro/2002, p.
235-253.

___. O publico e o privado na agenda educacional brasileira. In: AGUIAR,
M.A;; FERREIRA, N.S.C. (Orgs.), Gestdo da educacdo: impasses, perspectivas e
compromissos, Sdo Paulo: Cortez, 2001a. DOURADO, Luiz F., CATANI, Afranio
M. & OLIVEIRA, Jodo F. (orgs.) Politicas e gestdo da educacdo superior.
Transformacodes recentes e debates atuais. S0 Paulo: Xam3; Goiania:



Alternativa,2003, p.117-135..

_____. Politicas publicas e reforma da educacdo superior no Brasil: impasses e
perspectivas. In.Pro-posicdes. Campinas, SP. V.15, n.3 (45) — set./dez. 2004,
p.91-115. ____. A politica de avaliagdo da educacdo superior no Brasil em
questdo. In. DIAS SOBRINHO, José & RISTOFF, Dilvo (orgs.) Avaliagdo
democrética. Para uma Universidade Cidada. Florianépolis: Insular, 2002, p. 99-
118.

DESLANDES, S. F. O projeto de pesquisa. In: MINAYO, Maria Cecilia de Souza.
Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis: Vozes, 1995.

DIAS SOBRINHO, José. Universidade e Avaliacdo:ente a ética e o mercado.
Floriandlpolis: Insular.2002.p137-164 e 165-189.

Educacdo Superior, Globalizacdo e Desafios Eticos- Politicos/
Reformas da Educacgdo Superior na Europa e na América Latina. In: Dilemas da
Educacdo Superior no mundo 23 Globalizado. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo,
2005, p.45- 100 e 167-223

ELLIOT, J. Action research f Action research for educational change. tional
change Filadélfia: Open University Press, 1991.

. Research on teacher’s knowledge and action research. Educational Action
Research, Oxf Action Research ord, v. 2, n. 1, p. 133-137, 1994.

. Towards a synoptic vision of educational change in advanced industrial
societies. In: ALTRICHER, H.; ELLIOT, J. Images of educational change. tional
change Buckingham: Open University Press, 2000.

ELLIOT, J,; ADELMAN, C. The Ford teaching project The Ford teaching project.
The Ford teaching project Cambridge: Cambridge Institute of Education, 1976.

FIORENTINI, D. Aprendizagem e desenvolvimento profissional do professor de



matematica em comunidades investigativas. Sisyphus. 2003

FIORENTINI, D., & LORENZATO, S. Investigacdo em Educacdo Matematica:
percursos tedricos e metodoldgicos. Campinas: Autores Associados. 2006.

FIORENTINI, D. Quando académicos da universidade e professores da escola
basica constituem uma CoP reflexiva e investigativa. In: D. Fiorentini, R.C.
Grando, R.G.S. Miskulin (Orgs.). Praticas de formacdo e de pesquisa de
professores que ensinam matematica. Campinas: Mercado de Letras, p. 233-
255, 2009 F

IORENTINI, Dario. Desenvolvimento Profissional e Comunidades Investigativas.
In: DALBEN, A.; DINIZ, J,; LEAL, L; SANTOS, L. (Org.). Convergéncias e tensées no
campo da formacao e do trabalho docente: Educacdo ambiental — Educacdo em
ciéncias — Educacdo em espagos ndo-escolares — Educacdo matematica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010, p. 570-590.

FREIRE, P. Conscientizacdo: teoria e pratica da libertagdo: uma introdugédo ao
pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez & Moraes, 1979.

. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

.Pedagogia da indignacdo: cartas pedagogicas e outros escritos. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 2000.

FREIRE, P.; SHOR, I. Medo e Ousadia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo:
Atlas,1991.

HUET, |, “Formacao pedagdgica de professores no ensino superior: casos de
boas praticas”, en A. N. Carvalho, O papel das Universidades para uma Europa
do conhecimento, Lisboa, Universidade Lusiada Editora (Ensaios), 2011,pp. 19-
26.



HUET, I. & J. TAVARES. “O envolvimento do professor universitario no processo
de ensino-aprendizagem”, en Desenvolvimento e aprendizagem: do ensino
secunddrio ao ensino superior,Direccdo Regional da Ciéncia e Tecnologia,
Universidade dos Acores, 2005, pp. 217-225.

LAVE, J. Aprendizagem como/na préatica. Horizontes Antropoldgicos, Porto
Alegre, ano 21, n. 44, p. 37-47, jul./dez. 2015.

Leontiev, A. N. (1987) El desarrollo psiquico del nifio en la edad preescolar. Em
V. Davidov & M. Shuare (Org.). La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en la URSS:
antologia (pp.57-70). Moscou: Editorial Progresso.

Leontiev, A. (2004). O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Centauro.
Luria, A. R. (1990). Desenvolvimento cognitivo. Sao Paulo:icone.

Luria, A.R. (1977). O papel da linguagem na formacao de conexdes temporais e
a regulacdo do comportamento em criancas normais e oligofrénicas. In: Luria,
Leontiev, Vygotsky e outros. Psicologia e Pedagogia |, Lisboa: Editorial Estampa.
Luria, A.R. (1987). Pensamento e Linguagem. Porto Alegre: Artes Médicas.

Marinho-Araujo, C. M. (2009). Psicologia Escolar na educacdo superior: novos
cenarios de intervencao e
pesquisa. In C. M. Marinho-Araujo (Org.), Psicologia Escolar: novos cendrios e
contextos de pesquisa,
formagdo e pratica (pp.155-202). Campinas: Alinea.

Marinho-Araujo, C. M. (2010). Psicologia Escolar: pesquisa e intervencdo. Em
Aberto, 83(23), 15-35.

Marinho-Araujo, C. M. (2014a). Psicologia Escolar na educagdo superior:
desafios e potencialidades. In R. S. L.

Marinho-Araujo, C. M. (2014b). Intervencdo institucional: ampliacdo critica e



politica da atuacdo em Psicologia Escolar. In R. S. L. Marinho-Araujo, C. M., &
Almeida, S. F. C. (2005). Psicologia Escolar: construgdo e consolidacGo da
identidade profissional. Campinas:Alinea.

MORIN Edgar, 1986, La méthode Il La connaissance de la connaissance, Paris :
Seuil.

MORIN, Edgar. A cabega bem-feita: repensar a reforma, reforma o pensamento.
Traducdo de Elda Jacobina. 5. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 2001.

. Ciéncia com consciéncia. 8. ed. rev. e modificada pelo autor. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. Traducdo de Catarina
Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia: Unesco,
2003.118 p,;

TRIPP, D.; WILSON, J. Critical incidents in action research in education. In:
SANKARAN, S. et al. Effective change management using action research and
action learning: using action research and action learning concepts,
frameworks, processes and applications. Lismore: Southern Cross University
Press, 2001. p. 121-132.

TRIPP, David. Pesquisa-acdo: uma introducdo metodologica. WHYTE, W. F.
Action research f Action research for management. Hom gemente. Sdo Paulo, v.
31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005.

SEVERINO, Antonio J. Fundamentos ético-politicos da educacdo no Brasil de
hoje. In: LIMA, Jalio C.; NEVES, Lucia M. W. Fundamentos da educacdo escolar
no Brasil contemporaneo. Rio de Janeiro: Fiocruz/EPSJV, 2006. p. 289-320.

. O ensino superior brasileiro: novas configuracdes e velhos desafios
Educar, Curitiba, Editora UFPR n. 31, 2008, p. 73-89.

Vygotsky, L. S. (1984) A formacédo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes.



Vigotski, L. S. (1991) Obras Escogidas. (Tomo I). Madri: Visor.

Vygotsky, L. S. (2001) A construcdo do pensamento e da linguagem. (P. Bezerra,
Trad) Sao Paulo: Martins Fontes.

Vygotsky, L. S. (2004) Teoria e Método em Psicologia. (C. Berlinder, Trad) (32
ed.). Sdo Paulo: Martins Fontes.

Vygotsky, L. S. (1999). Teoria e método em Psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes.
(Originalmente publicado em 1926).

Vygotsky, L. S. (2000). Historia del desarrollo de las funciones psiquicas
superiores. Obras escogidas. Tomo Ill. Madrid: Visor. (Originalmente publicado
en 1931).

Vygotsky, L. S. (2003). O esclarecimento psicolégico da educacdo pelo trabalho.
In L. S. Vygotsky. Psicologia pedagdgica (pp.181-195). Porto Alegre: Artmed.
(Originalmente publicado em 1926).



