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PREFACIO*

Katherine K. Merseth?

O livro que vocé tem nas maos representa um trabalho excepcional e
Unico de uma equipe de tal entosos pesquisadores da Fundagéo Carlos Chagas,
no Brasil. Abordando uma questdo fundamental, e, no entanto, negligen-
ciada, eles exploram o papel que os formadores de professores desempenham,
influenciando as praticas daqueles que estdao aprendendo a ensinar. Este ¢ um
terreno desafiador a se examinar, pois as praticas de formagao de professo-
res iniciantes, tanto no Brasil quanto no exterior, estdo repletas de questdes
duradouras e debates acirrados sobre amelhor maneirade realizélas. Ser um
professor eficaz ¢ algo inato ou construido? Qual a importancia de explorar
primeiro a teoria e depois pratica-la em salas de aula reais? O que um pro-
fessor deve saber sobre as origens sociais e culturais de seus alunos para ser
eficaz? Qual a melhor forma de ensinar os novos professores a trabalhar com
quase 48 milhdes de alunos em uma ampla variedade de contextos geograficos,
econdmicos e sociais no Brasil?

O panorama educacional de hoje apresenta fraturas e fissuras, divisdes e
depressdes em relevancia e magnitude maiores do que nunca. Com a presenca
da pandemiada COVID-19, agora vemos com grande crueza as desigual da-
des que j& existem h& muitos anos em quase todos os sistemas educacionais
do Brasil e do mundo. Embora os alunos das classes média e média alta
possam receber uma educacéo adequada, muitos, e necessariamente os de
comunidades com poucos recursos, ndo a receberdo. Resultados recentes de
avaliaches sugerem que poucos estudantes brasileiros recebem uma educagéo
excelente. Por exemplo, os resultados do PISA (2018) observam que 43%
dos estudantes brasileiros estdo abaixo do nivel minimo de proficiéncia em
leitura, matemética e ciéncias.

O futuro de qualquer pais depende da qualidade da educacéo oferecida
aseusjovens. Quase 22% (estimativa de 2018 — Index Mundi) da popul acéo
do Brasil tém menos de 14 anos; no entanto, essas criangas e a qualidade de
sua educacdo representam 100% do futuro para o pais. Neste momento, as
escolas e aqueles que nelas ensinam estao sob maior escrutinio e com uma
maior responsabilidade de educar todos os aunos de acordo com niveiseleva-
dos e academicamente desafiadores. O desafio ¢ imenso, e os professores que
ensinam as criangas S0 0 recurso mais importante que temos para enfrenta-lo.

1 Traduzido por Fernando Effori.
2 Cambridge, Massachusetts.
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Assim, aimportancia de como esses individuos aprendem aensinar e de quem
conduz a sua aprendizagem deve ser estudada e compreendida.

O que deve ser ensinado aos futuros professores, € como? Sabe-se que
0s professores aprendem sobre a docéncia em quatro locais distintos: quando
sd0 alunos da Educacéo Béasica, assistindo seus professores ensinarem; quando
ingressam em cursos de licenciatura, em instituicdes de Ensino Superior,
e estudam teorias e métodos de ensino; quando participam de praticas ou
estégios de ensino em escolas reais; e, finalmente, quando ja sdo professores
em exercicio.

Os aspirantes a professores sdo adultos que foram expostos a praticas
de ensino durante toda a sua prépriatrajetéria escolar. Portanto, eles pensam
gue sabem o que é ser professor. Essa aprendizagem observacional desen-
volve crengas e imagens poderosas sobre a docéncia que levam os novos
professores aimitar os habitos de seus proprios professores, muitas vezes
privilegiando comportamentos de professores muito tradicionais, 0 que resulta
na continuagdo do status quo (BALL; COHEN, 1999). Essas experiéncias e
crengas arraigadas sobre a profissao docente obstruem fortemente qualquer
mudanca ou melhoria na prética de ensino. Lortie (1975) refere-se a esse
fendmeno como ‘ aprendizagem de observacdo’. As imagens da docéncia
desenvolvidas durante os anos escolares dos professores em formagéo séo
poderosas; é sempre dificil imaginar como séo as coisas do outro lado da
mesa do professor. Portanto, a tarefa de ajudar os professores iniciantes a
aprender aensinar de maneiraaatender as necessidades dos alunos do século
XXI é extremamente importante. E essatarefarecai principa mente sobre os
ombros dos formadores.

Paramudar essas crencas mais tradicionais, 0s novos professores devem
ter amplas oportunidades de observar, discutir, analisar e interpretar pode-
rosos model os pedagdgicos em seus cursos de licenciatura. Os novos pro-
fessores devem desenvolver confianca em seus formadores ao se dedicarem
ainvestigar as ideias profundamente arraigadas e formadas durante as mais
de 16.000 horas de observagdes que tiveram como criancas em idade escolar.
Osformadores de professores sdo, portanto, cruciais para o pais desenvolver
um poderoso quadro de novos professores. Surpreendentemente, o trabalho
e a influéncia dos formadores tém sido subpesquisados e pouco explorados.

A tarefando é fécil, e os formadores devem agir com cuidado para que
essas nogoes prévias de ensino possam comecgar a se desfazer. Se atacarem
as crencas prévias sem of erecer uma visao aprimorada da docéncia, os novos
professores simplesmente descartaréo o trabalho dos formadores como algo
irreaistaeilusorio. Osformadores devem comegar por reconhecer as crencas
e disposi¢des do professor iniciante sobre adocéncia e, em seguida, por meio
de demonstragdes, investigacoes e reflexdes, podem comegar a complexificar
e amplificar novos conceitos sobre a pratica docente (WARFORD, 2011).
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O foco deste livro sdo as préticas de formadores de professores em cursos
de licenciatura em todo o Brasil. Em alguns casos, contextos diferentes em
termos de apoio da universidade ou de tradigdes locais podem inibir novas
abordagens de ensino. E, mesmo em contextos com apoio suficiente, ha deba-
tes significativos sobre quais formas de conhecimento profissional devem ser
ensinadas. As sugestfes vao do conhecimento tedrico (SHULMAN, 1987)
até o know-how e as habilidades reflexivas (LEM OV, 2010). Qual a combi-
nacao apropriada de teoria e pratica? Embora o que deve ser ensinado seja
importante, os meios pelos quais as habilidades, conceitos e préticas sdo
transmitidos pel os formadores aos professores iniciantes sdo igualmente, se
n&o mais, importantes.

Com isso, torna-se necessario que os formadores oferecam préticas peda-
gogicas e processos de pensamento novos e ambi ¢i0sos, capazes de capturar a
atencdo dos professoresiniciantes. A docénciadeve ser vista e experimentada
por intermédio de novos olhares (BALL; COHEN, 1999; LAMPERT, 2001).
Por meio do estabel ecimento de objetivos explicitos, da modelizacdo deli-
berada de préticas, da avaliagdo formativa de desempenhos, das anélises
de aprendizado e ensino, de simulagdes, estudos de caso, autobiografias e
pesquisa-acdo, estes formadores acolhem e implementam abertamente as
recomendagdes de especialistas sobre as maneiras pelas quais os professores
iniciantes aprendem (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2005).

Este estudo enfoca as agdes de doze formadores em nove diferentes cur-
sos de licenciatura. Sdo cursos tanto de Pedagogia como de areas especificas,
e estdo |localizados em cidades das varias regides do Brasil, incluindo Macapa
— AP e Rio Grande — RS. Embora esta seja uma pequena amostra dos mais
de 7.000 cursos de licenciatura do pais, os formadores foram escolhidos com
cuidado e propdésito. Tomados em conjunto, os estudos de caso oferecem uma
janela inica para as préticas de excelentes formadores, aqual pode contribuir
para melhorar 0 ensino em todo o Brasil.

Embora os contextos variem, os pesquisadores encontraram muitos pon-
tos em comum na pratica dos formadores nos varios locais pesguisados. Esses
temas incluiram a obtencdo de um bom conhecimento arespeito dos alunos,
a conexao do historico do aluno com os desafios de hoje, a adequagdo do
trabal ho as necessidades individuais do aluno, a manutencéo de expectativas
claras e elevadas, a oferta de modelizagdo frequente e arealizagéo de muitas
formas de avaliacdo continua. Os formadores incentivaram seus alunos a se
apropriar de seu aprendizado. Cada formador foi, a sua maneira, um profes-
sor exemplar; os professores iniciantes que estudaram em seus cursos foram
excepcional mente afortunados por estarem na presenca deles.
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Aprender aensinar é um processo, Ndo um produto — um Processo pro-
fundamente influenciado pelo proprio ato de ensinar. Embora exista uma base
critica de conhecimentos que 0s novos professores devem dominar, € por meio
das oportunidades de observar, praticar, refletir e refinar que novos professores
sdo criados. Aprender a ensinar ¢ também um processo sem fim, alimentado
pelo poder da reflexdo. O que possibilita a um professor ser bem-sucedido e
em constante aperfeigoamento ¢ que ele pratique a reflexao disciplinada. Essa
reflexdo permite que todos os professores, iniciantes e formadores, cresgam.
Esse crescimento é acel erado se os professores forem membros de comunida-
des profissionais e tiverem tanto o habito mental quanto a vontade de colaborar
com os outros. Embora a docéncia seja frequentemente um empreendimento
solitario, seu aprimoramento depende da colaboragdo com outras pessoas
gue também buscam melhorar sua prética individual. Obviamente, a cola
borac&o nem sempre é fécil; as vezes, a distncia e as diferengas em relagéo
as disciplinas e séries em que lecionam agem como barreiras. Porém, dentro
destes cursos de licenciatura selecionados, estes formadores estabeleceram
comunidades de prética e demonstraram o poder delas para melhorar a prética.

Uma caracteristicafundamental daboa docéncia € que elaéum empreen-
dimento decididamente humano. A docéncia é uma profissao baseada no apri-
moramento humano (COHEN, 2011). Este livro € um presente paratodos os
gue se preocupam com a educacdo e o ensino das geracdes futuras no Brasil
e no mundo. Ele demonstra, em detalhes finos e magnificos, a humanidade
destes formadores. H4 muito a ser aprendido sobre a boa docéncia aqui, e
todos os que lerem este livro se beneficiarao do trabalho destes talentosos
pesquisadores e dotados formadores.

Primavera de 2020.
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INTRODUCAO

Patricia Cristina Albieri de Almeida

Esta obra apresenta estudos de caso de formadores de professores que
atuam em cursos de licenciatura, resultantes de uma pesquisa desenvolvida
na Fundacdo Carlos Chagas® com a colaboragdo da professora e pesquisadora
Katherine K. Merseth, daUniversidade de Harvard, instituicdo parceira deste
estudo, e financiada pelo Lemann Brazil Research Fund®*. O objetivo principal
da pesguisa foi investigar as préticas formativas utilizadas por formadores,
em contextos de formac&o inicial, tendo em vista o aprendizado da docéncia
de futuros professores da Educacdo Bésica. A expectativa é de que aleitura
dos casos contribua para o debate no campo da formagdo de professores.

Nos ultimos 25 anos, tém ocorrido debates intensos quanto a formacgao
inicial docente, na tentativa de identificar as muitas formas mediante as quais
o conhecimento profissional, necessario para um ensino de qualidade, tem sido
ministrado aos futuros professores. A literaturaindicaa presenca de diferentes
abordagens que enfocam desde o conhecimento tedrico (SHULMAN, 1987)
e 0 saber-fazer dadocéncia (TARDIF; GAUTHIER, 2001; FEIMAN-NEM-
SER, 2003) até as competéncias e habilidades pedagdgicas necessérias ao
bom professor (PERRENOUD, 2001; DESIMONE; HOCHBERG; MCMA -
KEN, 2016). Existem outros estudos que apontam a pertinéncia do emprego
de préticas pedagogicas que envolvem a andlise de situagdes de sala de aula
fazendo uso de recursos variados, tais como simulagdes de situacdes de ensino,
relatos de experiéncias, emprego de autobiografias e da pesquisa-acdo, para
promover o engajamento dos licenciandos em sua propria aprendizagem
(DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2005).

Assim, se as possibilidades de bem preparar os futuros professores séo
muitas, ha, ndo obstante, que se considerar que eles todos foram expostos,
durante sua trajetdria escolar, a variadas maneiras de conduzir 0 processo
de ensino e aprendizagem. Com isso, mesmo antes de iniciar sua formagéo
para 0 magistério, ja imaginam saber bem o que é ser professor. Esse tipo
de aprendizado observacional faz com gue os futuros docentes desenvolvam

3 A Fundagao Carlos Chagas ¢ uma institui¢do sem fins lucrativos, reconhecida como de utilidade
publica nos ambitos federal, estadual e municipal, dedicada a avaliagdo de competéncias cognitivas
e profissionais e a pesquisa na area de educagao.

4 O Lemann Brazil Research Fund € um fundo oferecido pela Fundagdo Lemann e administrado
pela Universidade de Harvard. Visa fomentar a colaboragéo entre pesquisadores dainstituicéo e
pesquisadores brasileiros, bem como apoiar projetos de pesquisa voltados para desafios atuais do
Brasil em diversas éreas, dentre elas a educagéo.
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crencas e juizos bastante arraigados a respeito de como ensinar, 0s quais 0s
levam, frequentemente, a imitar procedimentos tradicionais adotados por
seus antigos mestres (BALL; COHEN, 1999; LORTIE, 1975; VAILLANT;
MARCELO, 2012). No entanto, como ja apontava Freire (1996), € muito
raro que estratégias focadas essencia mente na transmisséo de conhecimentos
consigam preparar bem os futuros docentes, considerando os novos desafios
colocados pelo mundo contemporéneo a sala de aula: promover, mediante a
apropriacao dos contetidos escolares, o pensamento flexivel, independente e
criativo (BALL; COHEN, 1999), podendo, assim, enfrentar bem os problemas
com os quais inexoravel mente se depararéo.

Para que isso ocorra, a formacao do professor, que se inicia nos cursos
de licenciatura e segue na troca de experiéncias com pares e em cursos de
aprimoramento profissional, exige novos conhecimentos tedricos e praticos
que, articulados, possam vir aser mobilizados a servico da aprendizagem dos
alunos da escolabasica. No Brasil, porém, os curriculos das licenciaturas, que
se voltam para aformago docente, apresentam caréncias evidentes, de modo
que sao muitos os desafios vivenciados pelos formadores para superar a cultura
bacharel esca e a nossa condic¢éo historica de ndo atribuir adevidaimportancia
aformacao de professores para a Educacdo Basica. Nesta perspectiva, faz-se
necessario que as instituicdes responsaveis pela formacdo docente superem
a distancia apontada por Novoa (2017, p. 1109) entre “as ambicdes tedricas
e areadlidade concreta das escolas e dos professores”.

E preciso lembrar que ensinar professores a ensinar € um trabalho
complexo, que se mostra um desafio para os cursos de licenciatura e, espe-
ciamente, para os formadores, que s30 0s que protagonizam as préticas forma:
tivas, materializando, por meio de suas concepcoes, representacdes e formas de
atuacdo, o curriculo vivido pelos futuros professores. | sso implica considerar
gue o trabalho do professor formador interfere sobremaneira nas préticas
de formacao inicial e na constituicdo profissional do professor (DAY, 2001;
IMBERNON, 2001; VAILANT; MARCELO, 2012). Como explicalmberndn
(2001, p. 63), aagao docente do professor formador constitui um eixo central
na formagao do conhecimento profissional basico do futuro docente: “[...] os
model os com o0s quais o futuro professor ou professora aprende se perpetuam
com o exercicio de sua profissdo docente, ja que esses modelos se convertem,
até¢ de maneira involuntaria, em pauta de sua atuacao”. Isso significa que as
praticas de formacao utilizadas no desenvolvimento do conhecimento profis-
sional contribuem para consolidar um pensamento educativo, uma imagem
do magistério, bem como, uma acdo pedagdgica que sera empreendida em
sala de aula futuramente.

No entanto, apesar de o formador ser o profissional que tem sido cons-
tantemente desafiado a promover a dinamizag¢do do ensino nalicenciatura,
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possibilitando e promovendo vivéncias e saberes que consubstanciem a for-
macgao do futuro professor, ainda se sabe pouco sobre as especificidades do
seu trabalho. No Brasil, a pesguisa sobre a docénciaem cursos de licenciatura
apresenta iniciativas timidas, se comparada a producéo sobre a docéncia na
Educacéo Bésica. Essatemética, segundo Gatti et al. (2019, p. 272), comegou
a ser pesguisada de forma mais sistematica a partir dos anos 2000 e, como
bem ressaltam as autoras, ainda se sabe:

[...] pouco a respeito desse profissional e, portanto, da sua formagao, das
suas experiéncias ha Educacdo Bésica e no ensino superior, dos tempos
de dedicacdo, da remuneracéo e condicles de trabal ho, das oportuni dades
disponiveis para o seu desenvolvimento profissional e académico, das suas
concepcgoes de educacéo e de formagao e das suas praticas.

As autoras mostraram, por meio de umarevisao de literatura sobre o
tema, que no conjunto dos trabalhos ¢ recorrente o reconhecimento da influén-
cia do formador no processo de constitui¢ao profissional do futuro professor.
As suas préticas “ sdo tidas como parametro para o licenciando a despeito da
qualidade que atribuem a essas praticas, ou seja, a influéncia do formador esta
no que se quer ou ndo replicar” (GATTI et al., 2019, p. 299). Nas pesquisas
em que os licenciandos sdo ouvidos, destacam-se a disponibilidade do for-
mador para“favorecer apartilha de experiéncias, atroca de conhecimentos e
0 engajamento de todos nas atividades e nas discussdes col etivas, bem como
o olhar sensivel do formador para o licenciando em seu processo de aprendi-
zagem da docéncia’ (p. 299).

Os estudos analisados pelas autoras também colocam luz sobre as difi-
culdades vivenciadas pelos formadores para promover a unidade entre o
conhecimento tedrico-académico com a pratica, paraatender as necessidades
formativas dos licenciandos, bem como para lidar com as injuncdes institu-
cionais. Gatti et al. (2019) concluiram que as praticas formativas mobilizadas
pel os formadores séo pouco exploradas e pouco explicitadas nas pesquisas
gue investigam o formador que atua em cursos de licenciatura, e advertem
para a necessidade de o campo da formagéo de professores voltar-se para
pesquisas sobre os conhecimentos e praticas profissionais que constituem o
fazer docente do formador.

Efetivamente, faltam estudos que identifiquem experiéncias baseadas
nas praticas formativas, extraindo delas informagdes que iluminem o contexto
gue as originaram, as abordagens tedricas que as embasaram, 0os métodos
e procedimentos adotados, as dificuldades enfrentadas durante sua imple-
mentacdo e, em especial, os resultados al cangados. Sem que isso sgja feito,
experiéncias ricas acabam sendo perdidas, configurando grave prejuizo para
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a educacao brasileira. Entretanto, a despeito desse cenario, € possivel afirmar
gue ha novas culturas formadoras gerando novos processos, hovas préticas,
novas perspectivas e metodol ogias.

Um estudo desenvolvido por André et al. (2010) sobre o trabalho docente
do professor formador no contexto das reformas e das mudangas no mundo
contemporaneo, que envolveu 53 docentes formadores de quatro universi-
dades publicas e privadas de diferentes regides do pais, mostra que alguns
formadores, diante de novas demandas ¢ desafios, tém redefinido seus saberes
e suas praticas. O que se destaca nessa pesquisa nao sao apenas os desafios
enfrentados pel os formadores, mas as formas por eles encontradas para fazer
face as novas demandas do trabalho docente. As autoras apresentam varios
exempl os de como as necessi dades dos licenciandos mobilizaram o formador a
buscar novas estratégias para que fosse possivel obter os resultados desegjados.

Esse esforgo tem sido observado, também, nas edi¢des anuais do Prémio
Professor Rubens Murillo Marques (PPRMM). Trata-se de umainiciativa da
Fundacdo Carlos Chagas, que teve inicio em 2011, e que tem por objetivo
valorizar o professor formador de cursos de licenciatura e divulgar experiéncias
formativas que contribuam paraa aprendizagem da docénciado futuro profes-
sor da Educagdo Bésica. Osinscritos® devem escrever um texto que contemple
adescricao do projeto realizado, informando o contexto em que estavainserido,
Seus obj etivos, contetidos trabal hados, procedimentos didati cos implementados,
processos de avaliagéo dos estudantes e de autoavaliagdo do professor.

No processo de avaliagao dos projetos inscritos, observa-se a preocupacdo
dos formadores em promover a unidade entre teoria e prética e em favorecer
a aproximacdo do licenciando com a escola. Foi nesse processo de andlise e
selecdo dos projetos em avaliagdo que surgiu aideiade investigar essas préticas
formativas para além dos rel atos escritos pel os formadores. Assim, o objetivo
do estudo que deu origem aestelivro foi o de contribuir para abase de conhe-
cimentos e para a literatura sobre formacdo inicia de professores no Brasil,
investigando praticas formativas desenvolvidas em cursos de licenciatura e
fornecendo informacdes que possam inspirar formadores em todo o pais. Para
alcancar tal objetivo, 0 método adotado envolveu cinco etapas.

5 A selecdo dos vencedores em cada edicéo é realizada por uma comissdo julgadora, composta
por especialistas na &rea da educacéo, que fazem aleitura dos textos e avaliam os projetos tendo
como critério principal o potencia do projeto no que diz respeito aos procedimentos didaticos
empregados visando a aprendizagem da docéncia do futuro professor com alunos da Educacao
Bésica. O PPRMM tem ganhado divulgacdo na midia, redes sociais e universidades. Até a 92
edicdo foram inscritos 650 projetos de diferentes &reas de conhecimento e, na suamaioria, essas
experiéncias formativas foram desenvolvidas por professores de universidades plblicas. As préticas
formadoras premiadas sao publicadas nos Textos FCC com o objetivo de socializar as experiéncias
desenvolvidas, com seus fundamentos e préticas. Todos os premiados e suas experiéncias podem
ser conhecidos em: https://www:.fcc.org.br/fcc/premios/premio-rubens-murillo-marques.
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A primeiradelas foi a selecéo das experiéncias docentes e, consequente-
mente, dos participantes do estudo. Foi feita, inicialmente, uma pré-selecéo
dos formadores finalistas (premiados ou nao) dos anos de 2015, 2016 ¢ 2017
do PPRMM, que se volta, como mencionado, a divulgacdo de préticas ins-
tigantes de formac&o inicial docente. Em seguida, para a selegdo do grupo
de docentes cujas préticas pedagdgicas seriam mais bem investigadas, uma
variedade de critérios foram empregados, sendo o principa deles a“qua
lidade” e a diversidade das estratégias formativas utilizadas, priorizando,
nelas, o emprego de técnicas de ensino variadas, boa estrutura | ogica e cro-
nol égica, coeréncia entre objetivos e procedimentos, avaliagdo dos alunos e
autoavaliacdo dos docentes. Secundariamente, valorizou-se as iniciativas que
tinham sido desenvolvidas junto a escolas reais e professores reais, ou sgja,
gue levaram os licenciandos as escolas, envolvendo-os de alguma maneira
com o que nelas se passava. Outro critério adicional, embora ndo primordial,
foi que as experiéncias sel ecionadas formassem um grupo com relativa diver-
sidade em termos da regido do pais em que a préticafoi desenvolvida e do
componente curricular. Asiniciativas poderiam, também, ter sido concebidas
e implementadas por um Unico docente ou por varios. Foram selecionadas,
assim, 10 (dez) iniciativas com base naleitura da descri¢cdo das experiéncias
encaminhadas pel os formadores a FCC, nos anos selecionados. Em seguida,
os formadores que as propuseram foram contatados e informados a respeito
da pretensdo do estudo. Foi solicitado que concedessem aos pesquisadores da
FCC umaentrevista e, também, que reunissem de 6 (seis) a 15 (quinze) alunos
que delativessem participado, de modo aformarem grupos de discusséo, cuja
meta era descrever como foi participar da experiéncia sel ecionada.

Na segunda etapa, foram elaborados os instrumentos de pesquisa. Tanto
para a entrevista com os formadores, quanto para o grupo de discussdo com
os licenciandos recorreu-se aroteiros semiestruturados, que permitissem com-
preender melhor, no primeiro caso, quem erao docente, como surgiu ainicia-
tiva, como elafoi elaborada, implementada e avaliada, além dos resultados
obtidos pel os estudantes. Ja no segundo caso, aintencdo era apreender como
os estudantes tinham vivenciado ainiciativa durante o curso de licenciatura,
0 gue aprenderam com ela e em que medida elalhes serviaem sua vida pro-
fissional, em especial se estivessem envolvidos no magistério.

Naterceiraetapa, de coleta de dados, o trabalho de campo foi conduzido
pel os nove pesquisadores que assinam os capitul os deste livro, os quais, em
duplas, visitaram cada professor em suas respectivas universidades e conduzi-
ram aentrevista e o grupo de discussdo junto agquel es que tinham participado
dainiciativa. Vae notar que, adepender do ano letivo em que ainiciativafoi
realizada, os participantes do grupo de discusséo poderiam ja estar atuando no
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mercado de trabalho (como docente ou ndo). No encontro, os pesguisadores
pediram, apds explicitar novamente a pesquisa, que professores e estudantes
assinassem o termo de participacéo livre e esclarecida, autorizando que a
entrevista fosse gravada e transcrita para fins de analise.

Procedeu-se, na sequéncia, a analise dos dados, quarta etapa do estudo.
As entrevistas, uma vez transcritas, foram analisadas por meio de categorias
elaboradas a priori e a posteriori, sendo que essas Ultimas so foram utiliza-
das quando se mostraram necessarias. 1sso se fez necessario para que todos
0s pesquisadores col etassem os mesmos dados, de modo a poder, se fosse 0
caso, estabel ecer estudos comparativos entre aspectos de interesse. Durante o
processo de andlise, a equipe optou por excluir um dos casos, poisainiciativa
nao atendia a alguns dos critérios propostos, como se imaginara origina mente.
Permaneceram, portanto, nove casos como objeto desta pesquisa.

Depois da descricdo analitica de todas as iniciativas, foi realizada uma
ultima etapa, que culminou em um encontro de trés dias em S&o Paulo (SP),
com os formadores entrevistados, na sede da Fundagdo Carlos Chagas. Nesse
encontro, os professores puderam inteirar-se dos achados e discuti-los com a
equipe de pesquisadores e, também, com a professora Katherine K. Merseth.
Essafoi ndo s6 uma oportunidade de esclarecer dividas e alguns aspectos
ainda pouco claros, que levaram a modificagdes necessarias nas analises teci-
das, mas que também representou, sobretudo, um rico momento de partilha,
de didlogo e de interacéo entre todos os envolvidos.

O projeto iniciou-se em 2017 e teve a duracéo de 2 anos, culminando
com a elaboracéo deste livro, tendo os capitul os referentes aos casos sido
concluidos no final do ano de 2019.

Assim sendo, os estudos de caso apresentados nos capitulos que com-
pbdem este livro sdo o resultado de um trabalho colaborativo, construido a
muitas maos e que culminou na formulacao de nove casos de préticas inspi-
radoras realizadas por doze formadores, durante aformac&o inicial de pro-
fessores. S8o0 sete iniciativas individuais, uma conduzida por uma dupla e
outra por um trio de formadores, todos eles espalhados pelas vérias regides
do pais. de Macapa (AP) aRio Grande (RS). Trés iniciativas ocorreram em
cursos de Pedagogia e duas em cursos de L etras, enquanto as demais se deram
em cursos de licenciatura de Ciéncias da Natureza, Quimica, Matemética e
Historia. Sete experiéncias integravam disciplinas obrigatorias dos cursos e
duas foram of erecidas como atividades de extensdo, optativas, portanto, para
os licenciandos.

Os estudos de casos exploraram, entre outros aspectos, a motivagao e o
planejamento da iniciativa; o perfil, trajetdria e condigdes de trabalho dos for-
madores e o perfil dos licenciandos; o processo de implementacdo da iniciativa
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eaavaliagdo do percurso realizado. Apesar de todos os capitul os explorarem
esses aspectos, cada um tem uma narrativa propria, tendo em vistaexplicitar
as peculiaridades de cada iniciativa e evitar uma andlise exclusivamente de
aspectos unificadores.

O primeiro capitulo —“ O estranhamento do familiar naformacdo docente”
—, de autoria de Gisela Lobo Tartuce e Marina Nunes, apresenta ainiciativa
daformadora Bernadete de L ourdes Ramos Beserra, da Universidade Federal
do Ceara (UFC). O projeto teve por objetivo proporcionar aos licenciandos
do curso de Pedagogia, na disciplina de Antropologia, a reflexao sobre a
alteridade e as consequéncias que o encontro com ela produz, levando-os a
refletir antropologicamente sobre suas proprias praticas escolares. Foi utilizada
ametodologia do estranhamento do familiar, que consiste em identificar e
em se indagar sobre 0s processos de socializagdo que nos constituem e nos
fazem ser 0 que somos, justamente para os desnaturalizar, transformando-os
em objetos de reflexdo. O principal recurso didatico utilizado foi a escrita de
diarios de campo, 0s quais propiciaram a sistematizacdo e analise das rela-
¢Oes que se estabel ecem no contexto da instituicdo (no caso, a universidade,
e futuramente, a escola), o desgjo de autoria e o tratamento individualizado.

“Aprender e ensinar matemética na Educagéo Infantil e nosAnos|niciais
do Ensino Fundamental : uma experiénciavividano curso de Pedagogia’ é o
segundo capitulo de autoria de Walkiria Rigolon, Lisandra Princepe e Rodnei
Pereira e apresenta o estudo de caso da formadora Maria Teresa de Moura
Ribeiro, da Universidade de Taubaté (Unitau). Este trabalho foi desenvolvido
nas Disciplinas Contelidos e M etodol ogia do Ensino da Matematica, do curso
de Pedagogiada Universidade de Taubaté. O principal objetivo do trabaho foi
levar os estudantes a construirem conceitos matematicos, compreenderem os
procedimentos empregados e aprenderem formas de ensinar que tornassem a
matemética descomplicada, |Udica e interessante para criancas da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de promover uma
atitude positiva em relacdo a essa area de conhecimento. As aulas envolveram
ndo sO discussdes tedricas, como a confeccdo de jogos, de materiais didati-
cos e de planos de aula, além de oficinas, pesquisa de exercicios e analise
dos registros feitos em sala — buscando contemplar, de modo igualitario, as
dimensdes tedricas e préticas do ensino da Matematica.

O terceiro capitul o, de autoria de GabrielaMoriconi e Ani Martins, inti-
tulado —“ A metodol ogia da problematizacdo em um curso de Pedagogia: das
vivéncias formativas a prética docente” —, apresenta a iniciativa dos forma-
dores Sdnia Bessa da Costa Nicécio Silva, Elton Anderson Santos de Castro
e Jadir Goncalves Rodrigues, da Universidade Estadual de Goiés (UEG). A
experiéncia foi desenvolvida pelos trés formadores no curso de Pedagogia
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do campus Formosa, envolvendo o trabalho em trés disciplinas — Contelidos
e Processos de Ensino de Matemética, de Ciéncia e de Historia. Ao adotar
a metodol ogia da problematizacéo, buscaram formar estudantes — e futuros
professores — ativos, protagonistas do processo de construgdo de seu conhe-
cimento. Para tanto, os principios da problematizacéo foram adotados no
contexto da Universidade e transpostos para o cotidiano de quatro escolas
municipais dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil,
com intervencdes das licenciandas junto a criangas de 5 a 10 anos. Asvivén-
cias em ambos os contextos permitiram a constru¢do de novos significados
sobre a profissao docente e seu papel.

O quarto capitulo, de autoria de Gisela Lobo Tartuce e Patricia Albieri
Almeida, intitulado — “Leitura, producéo e avaliacdo de textos: etapas para
aformacdo inicia de professores’ —, traz ainiciativa daformadora Cristiane
Fuzer, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), cujo objetivo foi
conduzir processos de producéo textual naformagéo inicia de professores,
envolvendo atividades que aliam teoria e prética por meio de experiéncias de
interacdo real, viatextos com alunos da Educacéo Basica. A principal estraté-
giado projeto é aconstrucdo de bilhetes orientadores, que sdo desenvolvidos
pelos graduandos na disciplina e enviados a uma turma de alunos da escola
basica, com a mediacéo da professora formadora e da professora de lingua
portuguesa da escola, como recurso para apoiar a producéo de texto dos alu-
nos da escola béasica. Por meio dessa troca, professores em formagdo inicial
ampliaram conhecimentos tedri co-metodol Ggi cos e vivenciaram processos que
demandaram tais conhecimentos em acdes didaticas voltadas para contextos
reais de interacdo universidade-escola.

O quinto capitulo —*“ Oficina de leitura, escritura e reescritura de artigos
deopinid” —, de autoriade Rodnei Pereira, Walkiria Rigolon e Lisandra Prin-
cepe, apresenta ainiciativa dos formadores Anselmo Pereirade Limae Leti-
ciaLemos Gritti, da Universidade Tecnol 6gica Federal do Parana (UTFPR).
Essa iniciativa se deu por meio do desenvolvimento de uma atividade de
extensdo universitériavoltada a producao e revisdo de textos do género artigo
de opinido e foi desenvolvida junto aos estudantes do curso de licenciatura
em L etras, matriculados em seu primeiro periodo. Os formadores utilizaram
como estratégia a modelizacdo didéticae, como aporte tedrico, os estudos de
Bakhtin e Vygotsky. Os objetivos principais dos formadores foram contribuir
para a ampliagcéo da competéncia escritora dos estudantes e, também, para
suaformagdo docente, especialmente no que diz respeito a“como ensinar”.

“Formando professores de Quimica: ciclo de estratégias formativas para
implementacdo de Unidades Didéticas Multiestratégicas (UDMs)” — o sexto
capitulo, de autoria de GabrielaMoriconi e MarinaNunes, abordaainiciativa
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do formador Amadeu Moura Bego, da Universidade Estadual Paulista Jilio de
Mesquita Filho (Unesp), campus de Araraquara. A iniciativafoi desenvolvida
nas disciplinas obrigatérias | nstrumentacdo parao Ensino de Quimicae Esté
gio Curricular Supervisionado. A proposta basei a-se no conceito de Unidade
Didética Multiestratégica (UDM), um model o de plangjamento que integra,
de modo organizado e sequenciado, um conjunto de estratégias didaticas de
acordo com objetivos de aprendizagem previamente definidos e delimitados.
O processo de implementacdo envolveu o plangjamento daUDM; ainterven-
¢do didatico-pedagdgica nas salas de aula das unidades escolares parceiras,
e o replanejamento da UDM, a partir da reflexdo critica sobre a intervencao
realizada e seus resultados. A iniciativa visou apoiar os licenciandos namobi-
lizagdo, desenvolvimento e articulacdo dos diversos saberes profissionais
envolvidos no ensino de Quimica na Educacédo Basica.

O sétimo capitulo —* Produgdo de animagtes com massa de modelar: da
aprendizagem datécnica a processos metacognitivos em Ciéncias da Natureza”
—, de autoriade Ani Martins e PatriciaAlbieri Almeida, retrataainiciativada
professoraAna PaulaBossler, da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM). O projeto foi implantado no Curso de Licenciatura em Educacéo
do Campo — regime de alternancia, na disciplina Introdugéo as Tecnologias
Digitais, articulada a disciplina Teorias da Educacdo. A iniciativa envolveu o
uso e producdo de animagdes com massa de modelar e empregou a técnica stop
motion, como cenario reflexivo para a deflagragdo de questdes sobre como as
concepgdes de educagdo influenciam as escolhas dos professores, em relagao
as préti cas desenvolvidas em sala de aula. Para além da aprendizagem datéc-
nica, aexperiéncia naproducéo das animagdes evidenciou as aprendizagens e
as ndo aprendizagens conceituai s do estudante (contelidos de ensino) — falhas,
erros e saltos de raciocinio (gaps cognitivos). Os licenciandos perceberam
que h& outros percursos de aprendizagem, outras metodol ogias de ensino, que
envolvem outras linguagens, e que € possivel ter umasala de aula desafiante.

O oitavo capitulo — “ Sala de Aprendizagem Estatistica — Sal AEst:
ambiente interativo e cooperativo paraaformacéo do professor de Matema-
tica’ —, de autoria de Lisandra Princepe, Rodnei Pereira e Walkiria Rigolon
apresentaainiciativa daformadora Mauren PorcitnculaMoreirada Silva, da
Universidade Federal de Rio Grande (Furg). Essa propostafoi realizada por
meio da organizagao e implantagcdo de uma sala ambiente, que dispde de um
conjunto de recursos materiais e tecnol 6gicos, materiais didati cos e mobilié
rios, que intentam favorecer o trabalho autbnomo dos licenciandos de mate-
maética da FURG na disciplinaAndlise Explorattria de Dados. A formadora
utiliza diversas estratégias pedagdgicas ativas que, em funcdo dos recursos
existentes na sala, favorecem ainteracéo e a cooperagdo entre os estudantes.
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Embora o objetivo principal da formadora seja 0 ensino da estatistica, as
escol has que faz para suas aul as sdo potencia mente formadoras e funcionam
como um “modelo” positivo para os futuros professores de matematica, que
estdo em processo de aprendizagem de determinados contelidos matematicos
e de“como ensina-los’.

O nono capitulo apresentaainiciativado formador Giovani Jose da Silva,
da Universidade Federal do Amapa (Unifap), intitulado —“ S6 ensinaHistéria
quem se reconhece sujeito historico: o trabalho com objetos biograficos” —,
e de autoria de Claudia Davis e Walkiria Rigolon. A experiéncia ocorreu na
disciplina Seminario de Prética de Ensino em Histdria IV, cujo objetivo era
discutir e mostrar como o uso de linguagens diversas—musica, teatro, cinema,
fotografia, TV e outros suportes de multimidia — auxiliam na compreensao e
no ensino da Historia. Paratratar dessas teméticas, adisciplinafoi organizada
em duas partes: ade sensibilizagdo (aqual seraaqui narrada) e ado trabalho
com as possiveis linguagens da Histéria. Assim, a parte que agqui se apresenta
teve o intuito de provocar nos estudantes uma reflexdo mais aprofundada
sobre suas proprias histérias e origens, por meio de memarias individuais e
coletivas, levando-os a perceberem que ambas séo partes integrantes de uma
historiamaior e coletiva.

Por fim, o décimo capitulo, intitulado “Li¢des Aprendidas” e escrito
a muitas maos, tece reflexdes extraidas da analise dessas iniciativas, tendo
em vistaanalisar alguns dos aspectos que se mostraram fundantes ao desen-
volvimento de praticas formativas no contexto dos cursos de licenciatura.
As experiéncias desenvolvidas por esses profissionais retratam o empenho
pessoal por meio de agBes comprometidas com a formacéo docente, favo-
recendo ndo sO o aprimoramento das préticas formativas como, também,
fortalecendo as discussdes e reflexdes acerca do que se pode esperar do tra-
balho docente dos formadores. E necessario e promissor registrar, discutir,
analisar e compartilhar as acdes e as préticas desenvolvidas por aqueles que
atuam naformagao inicial.

Por tudo isso, convidamos o leitor para uma reflexao sobre as experién-
cias aqui compartilhadas, certos de que elas podem contribuir com novas
préticas, novos modos de pensar e de fazer a formag&o de professores.
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CAPITULO 1

O ESTRANHAMENTO DO FAMILIAR
NA FORMACAO DOCENTE

Gisela Lobo Tartuce
Marina Muniz Rossa Nunes

O desafio de ministrar um curso de antropologia que faga sentido para
os alunos da Pedagogia e contribua de fato com aformacéo de docentes mais
preparados para seu oficio moveu a professora Bernadete de L ourdes Ramos
Beserraarever seus objetivos de formadora e desenvol ver uma metodologia
de trabalho que ndo se limite a apreensao e discussao de constructos tedricos
fundamentais e, sim, os aproxime da prética do professor.

Desde o momento em que se deu conta verdadeiramente da pouca fami-
liarizagdo dos licenciandos com o pensamento abstrato — caracteristico dessa
disciplina e de outras de fundamentos da educagdo, mas pouco desenvolvido
durante a Educacdo Béasica — e, simultaneamente, ciente de que sdo 0s con-
ceitos dessa natureza que fornecem os instrumentos para uma analise critica
da sociedade e da prépria instituicéo escolar, Bernadete tem buscado ofe-
recer referéncias solidas para a formagdo de um pensamento antropol 6gico
educacional. Tendo como inspiracéo a teoria sociol 6gica de Pierre Bourdieu,
trabalha com seus alunos para separar 0 conhecimento comum do conheci-
mento tedrico e cientifico, “que deve estar comprometido com a busca de
uma compreensao rigorosa do mundo, indispensavel ao trabalho de futuros
docentes da Educacdo Bésica’ (BESERRA, 2016, p. 94).

Como Bachelard, ele [Bourdieu] considera que para a producao do conheci-
mento sociol 6gico é fundamental a superacéo de dois “ obstacul os epi stemol gi-
cos’: aredidadeta como se gpresenta

A Universidade Federal do Ceara

empiricamente e 0 senso comum do
préprio investigador, do proprio cien-
tista(BESERRA, 2016, p. 94).

Tendo por base essas preocupa-
¢Oes, ainiciativa descrita neste capi-
tulo foi desenvolvida no primeiro
semestre de 2015, na Univer sidade
Federal do Cear &, com 34 alunos
do curso diurno de Pedagogia, com
um duplo objetivo:

(UFC) foi criada em 1954. Ela é
composta de sete campi, sendo trés
na capital, Fortaleza (sede da UFC),
e quatro no interior do estado. Hoje, a
UFC oferece 119 cursos de graduagéo
(110 presenciais e nove adistancia) e 94
de pos-graduacdo. Além disso, sdo mais
de 700 acbes de extensdo. O curso de
Pedagogia fica no campus do Benfica,
em Fortaleza.
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1) Proporcionar uma reflexdo e um olhar antropologico sobre a pratica
escolar dos licenciandos, de modo adesnaturalizar o fendmeno de “dar/assistir
aula” e estimular a reflexividade;

2) Colaborar para a superacdo das lacunas de formagdo desses licen-
ciandos desde 0 ensino bésico, especiamente aquel as relacionadas a leitura
eaescrita.

Paratanto, aformadora desenvolveu estratégias para estimular o apren-
dizado pratico dos conceitos da Antropologia na formacéo do professor. Os
principais recursos utilizados da pesqguisa antropol 6gica foram a observacéo
participante e a escrita de diérios de campo, que se mostraram fundamentais
nesse processo. Inicialmente, em funcdo das dificuldades que se apresentavam
para arealizac8o de pesquisas em outras escolas, os alunos foram convida-
dos a realizar uma pesquisa etnografica na propria Faculdade de Educagao,
observando e registrando nos diarios todos os eventos que compunham o seu
cotidiano universitario, inclusive as proprias aulas da formadora. Essa meto-
dologiado estranhamento do familiar possibilita, navisdo de Bernadete, “uma
forma especifica de enxergar e lidar com o outro” e, também e principalmente,
“de observar-se e lidar consigo proprio”, o que possibilita o desenvolvimento
da reflexividade, “habilidade indispensavel a toda formagéo docente, particu-
larmente a do futuro professor da Educacdo Bésica’ (BESERRA, 2016, p. 93).

Uma antropodloga na formacéo inicial docente

A concepcdo e a execucao deste projeto estdo muito relacionadas afor-
macdo e atrajetoriadaformadora que atua em regime de dedicagdo exclusiva
na UFC. Daaulas nagraduacdo, com adisciplinaAntropol ogia da Educagéo,
em duas turmas, uma no diurno e outra no noturno, e conta com monito-
res em classe. Em alguns semestres, também ministra a disciplina Estudos
Socio-Historicos e Culturais da Educacdo.®

Bernadete Beserra formou-se bacharel em Ciéncias Sociais na Univer-
sidade Federal da Paraiba, campus Campina Grande. Fez seu mestrado em
sociologiarural e, em 1991, prestou concurso e foi aprovada navaga de Edu-
cacdo e Movimentos Sociais, no Departamento de Estudos Especializados, na
Faculdade de Educacéo (Faced) da UFC. Em 1995, mudou de Departamento,
saindo de “Estudos Especializados’ para “Fundamentos da Educacdo”. No
mesmo ano, foi fazer doutorado nos Estados Unidos, pais ao qual retornou
parafazer pés-doutorado, na Universidade de Illinois (Chicago). A partir da

6 Na pbs-graduagéo, assume aulas de acordo com as necessidades da pesguisa do grupo, mas sempre
disciplinas gerais sobre Antropologia e a pesquisa etnografica.



ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES

sua volta ao Brasil, em 2007, passou
alecionar asdisciplinasAntropologia
da Educacéo e Estudos Socio-Histéri-
cos e Culturais da Educacdo, recém-
-criadas, a primeira, como disciplina
obrigatériano Curso de Pedagogia e
a segunda, nas demais licenciaturas.
Desde entdo, a formadora desen-
volveu estratégias didaticas para pro-
mover o aprendizado prético e provar
Sua importancia para a formagéo do
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O Curso de Pedagogia da UFC
comegou a funcionar no primeiro
semestre de 1963 e a primeira turma
de pedagogos diplomou-se em 1966,
composta de 14 alunos. Em 1968, o
Departamento de Educagdo desliga-se
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras e é criada a Faculdade de
Educacéo (Faced). A graduacéo em
Pedagogia oferece 40 vagas para o
curso diurno e 40 para 0 noturno, por
semestre. O curso tem durag&o minima

de 8 semestres e maximade 12.

professor.

No ensino dessas disciplinas, jamais me interessou refletir apenas abstra-
tamente sobre categorias do pensamento social ou aspectos do sistema
educacional brasileiro, [...] ou, por outro lado, [...] refletir sobre a diferenga
cultural fora da escola [...]. Diferentemente de tal perspectiva, sempre
achei mais importante que os alunos refletissem sobre a alteridade e as
consequéncias que o encontro com ela produz, a partir de suas préprias
histérias e, principalmente, da observacdo e analise das relagdes que esta
belecem na escola e que influenciam no seu éxito ou fracasso na institui¢ao
(BESERRA, 2016, p. 94).

Trata-se da metodologia do estranhamento do familiar, que “consiste
em identificar e se indagar sobre os processos de socializagdo que nos cons-
tituem e nos fazem o que somos, com o objetivo de desnaturalizé-|os, trans-
formando-os em objetos de reflexdo” (BESERRA, 2016, p. 4). Na mesma
linha, outra estratégia de ensino utilizada pelaformadorainclui a pesquisae
a prética da autoavaliacéo, também indispensavel aformagéo do professor
critico-reflexivo.

Para falar do estranhamento do familiar, Gilberto Velho inicialmente recorre
a Da Matta: “o que sempre vemos e encontramos pode ser familiar, mas ndo é
necessariamente conhecido e 0 que ndo vemos e encontramos pode ser exatico,
mas, até certo ponto, conhecido.” Para depois desenvolver: “Os cientistas sociais,
antropdlogos, socidlogos, cientistas politicos etc., estéo constantemente entrando
em &reas antes inviolaveis, levantando dividas, revendo premissas, questionando.
[...] o proprio trabalho de investigacdo e reflexdo sobre a sociedade e a cultura
possibilita uma dimensdo nova da investigacao cientifica, de consequéncias radicais
— 0 questionamento e exame sistematico de seu proprio ambiente.” E conclui: “O
processo de estranhar o familiar torna-se possivel quando somos capazes de confrontar
intelectualmente, e mesmo emociona mente, diferentes versdes e interpretacoes
existentes arespeito dos fatos, situagdes’ (VELHO, 2013).
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Formada em um bacharel ado distante da Educacdo Basica e professora
de uma disciplina de fundamentos no curso de Pedagogia — disciplinas que
muitas vezes sdo distantes da prética docente —, Bernadete esta muito atenta
aformacao do futuro professor da Educacéo Basica. Defato, elacontou que,
em sua formacao no Brasil e nos Estados Unidos, teve professores rigorosos
e exigentes que fizeram com que ela se interessasse pela formacdo como um
todo. Com a clareza de que todo professor tem que ser bem formado, ela afir-
mou querer aplicar com seus estudantes “um pouco do que eu aprendi”. Na
suadisciplina, queria que eles compreendessem os conceitos daAntropologia
gue sdo relevantes para umaAntropol ogia da Educagdo na formacao docente.
O que um docente precisa entender?

Eu tinha me dado conta de que meus alunos eram estrangeiros, que Antro-
pologia eracomo uma lingua diferente, como o inglés, por exemplo. Eu
ndo podia pressupor que os alunos tinham os recursos para falar, para
aprender, para escrever nessa nova lingua. Entéo, eu ndo podia mais
tratar a Antropologia como se fosse uma coisa qualquer, ndo é. E uma
coisa especial e ndo é simples, € complexo. Como € que eu faco para
ensinar agora que eu estou entendendo como funciona? Entdo comecei
afazer experimentos, eu comecei a pedir para eles escreverem (Berna-
dete Beserra).

O olhar para os alunos do curso de Pedagogia da Faced/UFC

Fica evidente na entrevista com Bernadete que sua preocupagao com 0s
problemas de leitura e escrita certamente tem a ver com o perfil dos alunos
do curso de Pedagogia da UFC. Segundo ela, esses licenciandos sdo de ori-
gem humilde e classe econdmica baixa: “Em agumas turmas, mais de 50%
dos alunos pertencem afamilias que ganham um salério minimo, e compos-
tas de trés, quatro pessoas, entdo sdo pessoas bastante pobres’. A maioria é
proveniente de um ensino publico mais precario, com poucas oportunidades
educacionais, e tem um sério problemade formacdo: “eles tém limitagdes bem
evidentes naleiturae escrita’. Uma parte consideravel deles é constituidade
evangélicos, o que faz com que alguns vejam conflitos entre suas crencgas e 0s
conceitos trabal hados na disciplina. Muitos séo os primeiros de suas familias
aentrar no ensino superior. A formadora demonstra clareza e interesse ao
descrever seus alunos:

Eu encontrava um aluno despreparado, mas ndo fraco, porque paramim
sd0 coisas distintas. Eu encontrava pessoas interessadas, apaixonadas,
pessoas que aprendiam rapidamente. [...] Eu tinha que desperta-los para
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anecessidade de uma melhor formacao e para o fato de que eles deviam
reivindicar também dos outros professores e do proprio curso como um
todo, porgue eles sdo bastante inteligentes, eles ndo eram burros como
alguns colegas meus dizem. Eu encontrei alunos mal formados, mas com
hist6rias muito ricas. Ent&o eu comecel adescobrir o Brasil. Eu descobri
que a pobreza nao tornava aqueles alunos completamente pobres [...]
Meus alunos sdo 6timos, na verdade eles sb ndo sdo melhores porque
s80 pessimamente preparados durante toda a trajetéria escolar, e o curso
de Pedagogia € o coroamento dessa ma preparacdo (Bernadete Beserra).

De fato, os cinco estudantes de Bernadete que participaram do grupo
de discusséo da pesquisa da Fundacéo Carlos Chagas eram muito articula-
dos, interessados e preocupados com a docéncia. Havia trés homens e duas
mulheres, com idades variando entre 24 e 55 anos. Dois deles entraram no
curso de Pedagogia com mais idade — um, proveniente da zonarural, com 34
anos; outro, que era sapateiro e sindicalista, com 50; os outros trés tinham
aproximadamente 25 anos. Quatro deles ja tinham concluido a graduacéo e
dois estavam trabalhando como professores na ocasi 8o.

Nenhum deles tem uma visdo idealizada da docéncia, eisso talvez pro-
venhado fato de que jativeram contato com asalade aulareal, sejaviaesta
gio ou trabalho em escolas. Essa visdo mais realista pode ser conferida com
algumas respostas dadas ao questionamento do que € ser professor:

Bom, o meu contato com a Pedagogia, 0 meu interesse foi mais por uma
compensacao do que pelo interesse mesmo de querer ser docente, por-
que minhatragjetéria escolar ndo foi muito boa. Principal mente nos anos
iniciais. Eu tive muitos traumas na Educacéo Infantil, e eu entendo agora
que erapor causa da maformacdo das professoras. Ent&o eu quis fazer por
uma compensacdo. Eu gostava de ensinar, a0 mesmo tempo eu gostava de
falar muito, muito, muito, e gostava de ensinar, mostrar as coisas a todo
mundo. Isso foi barrado pelas proprias professoras. Ai ficou aquela, “mas
sera que ¢ assim mesmo? Ser professor ¢ isso, é vocé barrar o aluno? E
voceé nao deixar ele desenvolver a capacidade criativa dele?”. [...] Eu gosto
muito de umafrase que o Rubem Alvesfala, “ o professor ndo é aguele que
transmite o conhecimento, porque o conhecimento esta ai, todo mundo
tem acesso, o professor é aquele que causa espanto”, e esse espanto é
provocar o desgjo do conhecimento. Entéo eu acho que para o professor
€isso. O professor ser apaixonado pelo conhecimento e provocar iSso nos
seus alunos, e pronto (Participante n).

[...] sendo que eu tinha que lidar com aquela realidade muito diferente
da que eu aprendi em 90% do curso, para mim foi muito dificil. Entéo,
a ideia de ter romantismo nos primeiros dias ja caiu por terra... [...] Vocé
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plangjar as aulas e botar em prética, € muito complicado. E afaculdade
acaba que lhe dé o certificado, mas ndo o prepara... Também ndo sei se
esse € 0 papel de universidade, ndo sei se também tem uma formula de
ser professor e dar certo. Mas que minimamente aquelaideia que eu tinha
de professor ndo se concretizou na pratica, mas eu também nao desisti
(Participante n).

Estratégias, conteudo e pesquisa:
0 desenvolvimento deum projeto deensino

Foi em 2012, olhando para seus alunos e a partir das concepgoes e experi-
mentos que vinham realizando, que Bernadete reestruturou a disciplinaAntropo-
logiada Educacéo, dando inicio ao projeto “ A construgdo do ol har antropol 6gico
naformag&o docente”, no qual os licenciandos deveriam “praticar” os conceitos
antropol 6gicos—tais como cultura, aculturacdo, etnocentrismo erelativismo—a
partir de uma pesquisa etnografica na escola, no caso, a propria Faculdade de
Educaggo. A pesguisa com locus na institui¢do tinha como objetivo treinar o
olhar antropol 6gico, desenvolver conceitos préticos que os licenciandos pudes-
sem aplicar: “ndo poderia ser umateoria que ndo aderisse arealidade”.

Paratanto, ela desenvolveu estratégias para esse aprendizado pratico dos
conceitos antropol 6gicos na formac&o do professor por meio daescritade dié&
rios de campo, feitos a partir da observacdo de toda a faculdade. Durante tal
observagdo, os licenciandos foram despertando paraasalade aula, parao pro-
fessor, paraarelacéo entre o que eles defendiam teoricamente e o que faziam na
prética. Desse modo, aém de outros €l ementos constitutivos da sua experiéncia
universitériana Faced, inclusive aspectos administrativos, passaram aobservar
as aulas e realizar entrevistas com professores, 0s proprios colegas e demais
atores da instituigdo; fazer resumos, diarios de campo e um trabalho final.

Ai o didrio de campo € exatamente isso. Os alunos comegaram a narrar,
a descrever vérias coisas que ocorriam na Faced, inclusive outras salas
de aula e outros professores, mas nunca como uma fofoca, geralmente
observavam aspectos especificos, como a dindmica da aula, da avaliacdo
etc. Porque aminhainstrucéo erageral: “vocés vao observar afaculdade,
acantina, asaulas, o laboratdrio de informatica, tudo o que vocés acharem
que éimportante observar, eu ndo vou dizer 0 qué, € o que Vocés enxergam
no circuito de vocés e depois de um més de observacdo vocés vao pensar
quais s8o as questBes que sobressairam, que deviam ser mais aprofundadas,
eaém do olhar de voceés, precisam também entrevistar algumas pessoas’
(Bernadete Beserra).



ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES 33

A proposta original teve que ser modificada, pois a publicacao de artigo
a partir da experiéncia de observacéo de alunas (BESERRA; OLIVEIRA,;
SANTOS, 2014) gerou muitas criticas no interior da institui¢éo:

Eles aprendiam muito, aprendiam mais com essa histériado olhar treinado,
de seolhar, olhar o professor, e essa abertura para criticar, entdo eles come-
caram aolhar paratodos os professores. 1sso foi bom, mas também criou a
crise pesada. Porque eu jando controlavamais, foi um experimento que eu
perdi o controle porque as turmas eram grandes, 30, 40 alunos, e comegavam
a observar o professor de ndo sei o que 14 [...] Entdo, quando comeca esse
projeto dos a unos de observar afaculdade, de observar apropriaformacéo
dos professores, isso, na verdade, ja era ideia deles... Enfim, os alunos iam
criando seus problemas de pesquisa a partir do proprio interesse deles...
Como € que eu ia saber? Eu ndo sou aluna. Eu ndo sei como ¢é ser como
aluna numa facul dade de educagéo, eu sabia o que eraser lunaem Ciéncias
Sociais, que foi o curso em que fui aluna, em que me formei. [...] Mas, enfim,
eu achava que aguilo tudo erauma coisarazoavel porque eraumainstituicao
publica, porque todo mundo ali devia estar para ser observado, avaliado,
mas ndo era verdade, ninguém queria ser observado (Bernadete Beserra).

Assim, Bernadete mudou a estratégia de seu projeto na disciplina, pas-
sando ater como campo de observacao apenas as suas proprias aulas: somente
ela seria objeto de observagao e reflexdo dos licenciandos.

E a gente comegou a observar a propria sala de aula, me observar, ai eu
cresci muito como professora, porque com os alunos me observando e eu
tendo esses espel hos, esses muitos olhos e eles se tornavam muito respon-
saveis nesse trabalho de observar, eu fiquei na berlinda mais do que eles,
esta entendendo? [...] Eu vi na observagao dos meus alunos um instrumento
de crescimento, de aprendizado. Eles gostaram muito dessa experiénciade
descobrir o mundo. Entdo, eles foram os aliados espontaneos que eu ndo
recrutei, porque naverdade eu recrutava contra mim mesma, eles estavam
me observando e eles ndo eram generosos, bondosos. E eu tinha pedido: “por
favor, quero que vocés falem o que vocés pensam, eu quero melhorar, ser
uma professoramelhor, porque eu acho que namedidaem que vocés me gju-
dam ametornar uma professora melhor, vocés também véo se dando conta
do que é ser professor e do que vocé precisaatravessar durante suacarreira’.
Ent&o, eu sempre relacionava tudo com a docéncia (Bernadete Beserra).

Todo dia de aula, os licenciandos tinham que escrever meia pagina no
diario. “Tinha aluno que no final do semestre havia escrito 100 paginas de
diario de campo, eu lia tudo” — o que de fato foi ratificado pelos licencian-
dos que participaram do grupo de discussdo. Bernadete liaerelia os diarios,
detidamente e, além de fazer comentarios — rigorosos, exigentes — sobre os
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registros, observacdes e andlises que os estudantes faziam, gjudava-os em seu
processo de escrita: “eu acho que o objetivo jaera de fortal ecer essaformacao,
entendeu? Os alunos diziam: ‘a gente se sente tao mais fortalecido aprendendo

aler, étd0 bom saber escrever, é tdo libertador, tdo empoderador’”.

Exemplo deum diario de campo sobre a primeira aula da disciplina

Aulado dia 25 de fevereiro

Percebi aturma silenciosa e atenta. Quase nada de conversas paralelas. O que me
chamou a atengdo foi que, apesar da didética da disciplina ser apenas a professora
explicando sobre a disciplina e fazendo algumas perguntas para os alunos, estes se
mantinham vidrados no assunto ministrado. Resumoas, diarios de campo, pesquisas,
aulas intercaladas com filmes, notas de aula, formas variadas de se repassar contetido
e avaliar o progresso do estudante. Na xerox, um texto para adquirir, intitulado:
“Cultura, um conceito antropoldgico”. Eu nédo entendi 0s conceitos, mas percebi
a necessidade de passar da primeira para a terceira pessoa no enredo da propria
vida. E que vida ¢ essa? Fiquei horrorizada com o texto lido em salade aula, “Ritos
corporais entre os Nacirema’, de Horace Miner. O texto mencionava um povo, de
nome Nacirema, que possuia rituais de purificagdo bem esquisitos e dolorosos.
Fiquei chocada com a passividade das pessoas dessa comunidade quanto & vida
que levavam, repleta de dores. O que para nés nao faz o menor sentido. Ao final
do texto, percebemos se tratar de nds, americanos. Achei interessantissima essa
oportunidade de podermos sair desse contexto e perceber a nossa vida com outra
roupagem, possibilitando-nos migrar da 12 para a 32 pessoa e podermos criticar
uma porc¢ao de coisas que consideramos prejudiciais. Por conta da educagdo que
recebemos desde criangas, essa mesma educacado, que deveriaser libertadora, passa
a funcionar como molde na perpetuacdo em nés do mesmo perfil de cidaddo. E por
meio desse afastamento imaginério da situacéo, temos este espaco emocional onde
podemos nos movimentar com certa liberdade e percebemos até onde nos convém
participarmos disso tudo. Amigos responderam um questionamento da professora
Bernadete Beserra sobre se cada um queria ser professor e por qué. Alguns
responderam que sim e outros disseram que ndo, embora a maioria que estava na
salatenha optado por ndo lecionar. Fazemos faculdade de Pedagogia e amaioriade
nds ndo quer ser professor. Afinal, o que sera da Educacao? Varios questionamentos
sobre a nossa vida e a realidade do magistério nos fizeram refletir sobre o nosso
papel nessa sociedade em que estamos inseridos, no sentido de podermos escol her
entre sermos perpetuadores ou transformadores dessa situacdo geral anossavolta, a
medida que tomamos contato com anossarealidade por outra perspectiva, como se
nao fizéssemos parte desse contexto. Esse afastamento nos possibilita pensarmos,
0 que é bem raro, ja que funcionamos mais como robds do que como humanos, ja
gue apenas repetimos e obedecemos a comandos, sem sabermos ao certo para que
e para quem servirdo, quem saird beneficiado no meio disso tudo? Infelizmente a
aula acabou. Acredito gue ndo mencionei todos os momentos, mas acredito que
o tempo é muito reduzido para as diferentes abordagens sobre as nossas questbes
existenciais e profissionais.
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Para o desenvolvimento do projeto, a formadora contou com a partici-
pacdo de uma monitora e dois alunos de mestrado, que tinham as seguintes
atribuicdes didéti co-pedagdgicas:

»  colaboracéo no plangiamento e dindmica das aulas,

*  coordenagdo de grupos de estudo com o objetivo de aprofundar a
compreensao das categorias tedricas estudadas na discipling;

e auxilio na orientacdo dos alunos na escrita de resumos, diarios de
campo e trabalho final;

»  observacdo participante da sala de aula e escrita de um di&rio de
campo, no qual eles deveriam apontar os problemas de comunicacdo
entre aformadora e os licenciandos, que poderiam comprometer o
aprendizado dos contetidos.

O envolvimento desses atores no processo estava relacionado ao didlogo
gue Bernadete ja mantinha, a época, com ateoria da antropdloga Jean Lave
(BESERRA, 2016), que acentua o carater social da aprendizagem: antes de
ser um processo individual resultante do ato de ensinar e apartado das nossas
atividades, a aprendizagem “é um processo continuo desenvolvido a partir
das nossas experiéncias de participacdo navidacotidiana’. Com essaideia, a
formadora comegou a pensar em transformar a sala de aula em uma “ comu-
nidade de prética’.

De acordo com Lave e Wenger (1991), propositores do conceito, aapren-
dizagem situada (situated learning) ocorre mediante o engajamento do
aprendiz numa“comunidade de prética’, isto € um grupo de pessoas que
compartilham um oficio. Formadas espontaneamente em funcéo da rea-
lizagdo de variadas tarefas, tais comunidades também podem ser criadas
deliberadamente, com o objetivo do desenvolvimento do conhecimento
numa area especifica. Os seus membros aprendem uns com o0s outros por
meio do compartilhamento das suas experiéncias e, nessa troca, todos se
desenvolvem (BESERRA, 2016, p. 97).

Foi atransformacao da sala de aula em um espaco de aprendizado cole-
tivo que possibilitou o crescimento dos licenciandos em todas as atividades e
avaliagbes da disciplina: aleiturados textos, o resumo e a escritados diarios
das aulas — tarefas obrigatérias para todos — e a participacéo em salade aula
— facultativa, ja que muitos alunos ndo se sentem confortaveis com aideia
de falar em publico. Para esses, os diarios eram o canal pelo qual podiam se
expressar, ¢ os comentarios da formadora dava-lhes confianca de que estavam
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sendo reconhecidos. Além disso, a seguranca advinda da compreensdo das
leituras ¢ das reflexdes desenvolvidas nos resumos os estimulou a arriscar
maior participagdo no grupo.

Pouco a pouco, entenderam aimportancia dafalano grupo, tanto do ponto
de vista do fortalecimento da autoestima, como do enriquecimento do
debate e, consequentemente, desenvolvimento de todos. Aos poucos, a
salade aulafoi tornando-se maior do que osindividuos que acompunham,
do que os grupinhos, do que os monitores e do gque a professora. Quanto
mais confiantes se sentiam comigo e entre si, mais o aprendizado intelectual
naturalizava-se naguel e encontro semanal promovido pela obrigatoriedade
dadisciplina, porém, cada vez maisimpulsionado pelo desejo de conhecer
eter um lugar no grupo. Outro aspecto importante da pratica desenvolvida
€ que jamais permiti que a fala se concentrasse em apenas alguns alunos.
Todos, indistintamente, podiam contribuir e procurel garantir isso, mos-
trando aos mais participativos a importancia da participagdo de todos. E
Obvio queta situacdo nem sempre agradou atodos, mas permitiu a cancar
0 objetivo de demonstrar que quanto mais participantes no debate, mais
vasto e diferenciado € o conhecimento produzido (BESERRA, 2016, p. 98).

Aprendizagens de multiplas partes

Bernadete faz uma avaliacéo bastante positiva do projeto. Na suavisdo,
a observacdo € um instrumento que traz aprendizagem e crescimento tanto
para ela quanto para os estudantes. No primeiro caso, diz que foi levada a
aprender Antropologia de um jeito que ela propria ndo imaginava possivel,
pOis passou a escutar seus alunos de outra maneira:

E aprendi muito junto com esses alunos. Mas eu chamava a atencéo:
“olha, eu acho que vocés ndo podem permitir que essaformagdo se dé sem
superar os problemas que vocés trazem da escolaridade de vocés, porque
vocés vao ser professores, entdo quanto melhor preparados, mais vocés
Vao ter sucesso nessatarefa de ensinar, que ndo se consiste em transmitir
contetido, como vocés sabem”. Entdo, eu posso dizer assim para Vocés
gue eu comecei a escutar meus alunos... Eu escutava, mas, no inicio, eu os
escutava achando que eramais sabida do que eles. Nunca tinha me ocor-
rido que nds éramosinteligéncias semelhantes. Eu confundiainteligéncia
com capital cultural, vamos dizer assim. [...] Entdo, eu fui me encantando
com essa histdria de descobrir que esse aluno, apesar de ser mal formado,
ainda tinha desejo de aprender, se envolvia com o conhecimento, ficava
feliz por aprender coisas, dejuntar, ver, mastinhaque ser umasociologia
pé no chdo (Bernadete Beserra).
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Ja para seus estudantes, na visdo da formadora, a estratégia de fazé-los
observar as aulas e registré-las em diarios de campo também trouxe cresci-
mento e aprendizagem, seja paraamelhoria da sua escrita e comunicacéo, seja
para sua formagdo como futuro professor. A possibilidade que a professora
formadora lhes dava de observé-la e avaliéla contribuiu para consolidar neles
a reflexividade sobre os outros e sobre eles proprios. Com sua solida formacao
em Antropologia, Bernadete concretizou um dos maiores principios dessa
disciplina, que ¢ o de refletir sobre a alteridade, conhecer-se a partir do outro.

A articulacdo teoria e prética é outro aspecto bastante ressaltado pela
professora formadora como tendo sido propiciado pelo projeto desenvolvido.
V arias vezes ela menciona que sua proposta tinha que trazer conceitos antropo-
|6gicos que resistissem arealidade. Aponta que o estagio deveria ser dpice da
integragdo durante o qual o aluno deveria ser chamado a entender o cotidiano
escolar a partir das teorias que estudou, contar com Freud, com Bourdieu e
tantos outros para enxergar o que esta acontecendo e dar significado a pratica.

Outro ponto importante explicitamente reconhecido pela professorafor-
madora € a propria questdo da avaliacdo, que deveria ser ndo somente dos
alunos, mas dos professores e dainstitui¢do. Baseada na sua experiéncia, que
fez com que ela aprimorasse suas aulas justamente porque todos a estavam
observando — sendo o diario de campo um potente instrumento de avaliagdo
—, elaacredita que, se os alunos pudessem observar, criticar, avaliar, eisso se
tornasse comum, os professores se tornariam melhores e o curso como um todo
também. No Brasil, porém, temos uma cultura que resiste a avaiagdo docente.
Muitas vezes os professores ndo estéo preparados para questionamentos dos
alunos sobre seu proprio curso e, Ndo atoa, seu projeto de observacdo e dos
diérios gerou o incbmodo descrito.

Bernadete enfatiza o risco de ndo ser exigente e ndo of erecer critérios claros
de avaliac&o dos alunos, sob o risco de ensina-los a ser negligentes. Se o aluno
faz pouco ou faz mal feito e ¢ aprovado, aprende que esse padrao ¢ suficiente.
E pode repetir esse modelo experimentado na sua prética como docente. Os
diarios, como recurso didético, propiciam sistematizacdo e andise das rel aces
gue se estabel ecem no contexto dainstitui¢do (no caso, auniversidade, e futu-
ramente, aescola). Ao citar um estudo sobre a utilizagdo dos diérios de campo
nasuadisciplina (SALES, 2016), Bernadete registra que a singularidade desta
iniciativareside justamente “na utilizac8o desse recurso para estudar o proprio
contexto escolar, no caso, a Faculdade de Educacdo ou a salade aulada disci-
plinaAntropologia da Educagdo” (BESERRA, 2016, p. 101).

Ela salienta igualmente que os diérios se transformam em um potente
instrumento de avaliagdo e autoavaliacéo: da aprendizagem do aluno; e da
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propria didética do professor, que enxergaas através do olhar do estudante
sobre sua prética docente. Citando novamente Sales (2016), diz que ele

[...] avanga na compreensdo do carater inovador da experiéncia quando
observa que os diérios de campo, fontes de aprendizado mituo, “com-
plexificam a posi¢ao de objeto ocupada pelo estudante, usual numa peda-
gogiatradicional”. Para o0 autor, o estudante “ocupa a posi¢édo de objeto
(por exemplo, quando € avaliado e recebe uma nota), mas também a de
sujeito (quando descreve, avalia e reflete sobre a dinamica da aula)”. Ja o
professor, prossegue, “geralmente na posi¢cdo de sujeito, passaavivenciar
o lugar de objeto (quando enxergaasi através do olhar do estudante sobre
sua praticadocente)” (BESERRA, 2016, p. 101).

Os cinco estudantes que participaram do grupo de discusséo foram
unanimes em dizer que a disciplina Antropol ogia da Educacéo transformou
sua perspectiva sobre a docéncia e os fez crescer como sujeitos e futuros
professores. O contato com esses licenciandos foi realizado por intermédio de
Bernadete e, certamente, ela contatou aqueles com quem teve ou ainda tem
maior proximidade. Todavia, ela explicitamente enfatizou que deveriamos
chamar outros alunos, com a gjuda desses que ela havia indicado. Mesmo
n&o tendo o olhar daqueles que porventura n&o aproveitaram ou ndo gosta-
ram da experiéncia em sua disciplina, as falas abaixo, de varios alunos do
grupo entrevistado, ilustram a avaliagdo da experiéncia por parte de quem
pbde aproveitéa-la.

Na disciplina de Antropologia, eu acho que abriu um pouco esse espago
para refletir sobre isso, o que ¢ ser professor, que ¢ a pratica de olhar para
dentro de si, “minha pratica esta correta enquanto professor?”. Eu acho que
essa reflexdo ajuda a gente a responder essas dificuldades que encontra no
momento que vai paraasala de aula. [...] O professor esta em constante
aprendizado, ele precisater consciéncia disso, porque, se perder, ele va
ter dificuldade em exercer a profissdo. [...] E foi uma experiéncia nova a
Antropologia da Educacdo com a Bernadete porque nos possibilitou ja
ter o primeiro contato com a pesquisa, e a pesquisa € que o professor em
sala de aula precisa constantemente saber, que € pesquisar sua pratica
(Participante n).

Vocé ndo pode achar que vocé vai ser 0 mesmo professor em circunstancias
diferentes, em turmas diferentes, ent&o eu acredito que é essencial para
nossapratica docente ter essa reflexividade e ter também a consciéncia da
alteridade. Eu me fago professor apartir do outro, e o outro sefaz aluno a
partir de mim. [...] Entdo eu acho que ¢ isso, ser professor ¢é estar aberto a
sereinventar. 1sso eu aprendi muito também com a professora Bernadete,
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porgue de um semestre para o outro mudava tudo, e eraa mesma profes-
sora, mas eraoutra, porque ela entendia que ndo adiantava elaquerer fazer
exatamente igual com pessoas diferentes. Cadaturmatem umatrajetoria,
tem um modo, tem um tempo, e isso é indispensavel nesse processo de
aprendizado. [...] E eu achei um dos maiores choques na disciplina dela,
porque a pessoa respondia e ela questionava a resposta. “Mas por que
vocé acha isso? Quem foi que te falou isso? Vocé viu isso onde?”. [...] E
isso tudo era para elainstigar a gente a descobrir. Olha sua sensibilidade
antropoldgica se aflorando ai (Participante n).

A gente ficou s6 de fazer o didrio da aula dela. Mas s6 esse diario de aula
foi de uma importancia tdo fundamental porque nos forgou a refletir, fazer
uma reflexdo sobre o curso, sobre a faculdade, questionar, ter muita dis-
cussdo aspera com a Bernadete. [...] Mas eu acho que foi muito importante
esses questionamentos, porque eu acho que as coisas sdo todas col ocadas
em caixas e a gente aceita as coisas como elas sdo col ocadas nessa caixa
sem fazer nenhum questionamento (Participante n).

Entdo quando a gente olha e vé os pontos fortes do trabalho dela, ndo é
gue ela sgja super-heroina em detrimento dos outros, e nenhum professor
presta e a professora Bernadete € amelhor. Ndo. Agora, qual é adiferenca
que eu percebo dela para os demais professores? Ela se coloca a prova,
ela se permite ser criticada. Uma das coisas maislegais do diério de campo
€ que tinha uma parte em que os alunos podiam falar da professora, podiam
comentar sobre a postura dela, podiam reclamar. [...] Ento, isso ¢ funda-
mental na pratica docente, vocé estar aberto para saber: 0 que vocé acha
que vocé esta ensinando ¢ o que os seus alunos estao aprendendo? Talvez
n&do, e isso chocava muito, porgque a gente ndo espera que um professor
seimporte com a opinido que a gente tem dele. A gente € formada para o
qué? Eu sento aqui, o professor vai falar, e eu concordando ou ndo vou
ficar na minha, é aquilo... Eu vou discutir com professor? E ela discutia
com aluno, questionava aluno, mas em contrapartida“ vocé pode discutir
comigo e me questionar também. Eu ndo sou superior...” (Participante n).

Como se V&, o primeiro objetivo da disciplinaanunciado no inicio deste
capitulo — desnaturalizar o fendmeno de “dar/assistir aula” e estimular a refle-
xividade — foi cumprido. 1sso se deve em parte ao planejamento cuidadoso

da formadora, mas também ao fato
de Bernadete ter um perfil bastante
critico e contestador. Ela se vé como
uma professora rigorosa, que busca
sentido para seus estudantes e gosta
de ensinar com criatividade. Segundo

Talvez por seu olhar de antropdloga,
de “estrangeira’, Bernadete sempre
foi e € muito questionadora, o que gera
incdmodo para aqueles que estéo a seu
lado, principalmente quando critica
aspectos da institui¢&o.
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ela, seus conceitos, muitas vezes, desestabilizam e provocam inquietagdo nos
alunos, particularmente nos evangélicos, os quais, segundo ela estima, sdo
cerca de 30 ou 40% dos alunos no curso de Pedagogia. Buscou uma forma
de ensinar a esses alunos sem confrontar ou ofender suas crencas religiosas
e acha que encontrou um jeito. Acredita naimportancia da exigéncia diante
dos licenciandos, mas isso ndo significa menospreza-los; ao contrario, dei-
xou de se preocupar t&o obsessivamente com as provas e as notas baixas e
passou a ouvi-los e respeité-los mais, colocando aexigénciae o rigor afavor
da aprendizagem e n&o do resultado académico em si.

Em vez de lugar exclusivo de iluminados, tenho me esforgado para provar
gue a pesguisa pode ser ensinada e praticada com os alunos da Pedagogia
e Licenciaturas, professores em formac&o. Porém, ao mesmo tempo que
me esforgo para desmistifica-la, também procuro nao banaliza-la, uma vez
que, como afirmei anteriormente, um dos desafios nessa area € a separagao
da“meraopinidao” do conhecimento rigoroso, fundamentado em teorias e
dados (BESERRA, 2016, p. 94).

Um aspecto também enfatizado durante o grupo de discusséo foi aques-
t8o da escrita, materializada nos didrios, cuja exigéncia recebeu criticas de
alguns e apoio de outros, jaque “ escrever bem” € uma habilidade fundamental
atodo futuro professor da Educacéo Basica. Essa polémica pode ser maisbem
compreendida por meio do didogo abaixo:

Eu acho que um ponto que é negativo, eu acho que algumas pessoas tinham
dificuldade de escrever... Eu acho que para essas pessoas que tinham mais
dificuldade e as vezes tinham até facilidade de falar, ndo era contemplada
afaa... Eu acho que elapoderia pegar questdes de fala, “aluno participou
de aula, fez um diario ruim”... (Participante n).

E é importante dizer que é dificil também, ndo &, que a gente ndo tem
muito habito de escrita. Entdo no comego é complicado, ndo presta, vocé
val pegar um negdcio para escrever, ndo tem aideia, ndo sabe como é que
escreve (Participante n).

Eu acho que essa questdo da escrita, ndo vai usar tanto a escrita?! Nos
vamos a escola atuar com a formagado, com letramento. Como € que eu
VOU ensinar uma crianca a ler e escrever se eu ndo tenho o habito de ler
e ndo sei escrever? Isso chocava muito os alunos, quando vinha o diario
todo corrigido chocava, dava raiva da professora, porque ela corrigiu, e
dava raiva de mim, porque como € que pode, eu com esse tanto de erro
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vou ser uma professora? [...] E isso eu acho que ¢ um ponto-chave desse
trabalho que a professora Bernadete faz. Ela ndo simplesmente chega e
mostra para vocé que vocé tem um monte de lacunas na sua formagao.
Mas ela mostra que, apesar disso, vocé pode superar, e que existem meios
de superar, que a solucéo ndo € simplesmente validar suaignoranciaete
dar o diploma, apesar de vocé ndo saber de nada, mas dizer: “olha, vocé
tem dificuldades, muitas, mas a gente pode tragar um caminho para vocé
se conhecer, conhecer suas dificuldades e supera-las, e no futuro como
professor fazer o mesmo com seus alunos’ (Participante n).

Essas falas revelam que 0 segundo objetivo dainiciativa — colaborar
para asuperacao das lacunas de formagao desses licenciandos desde o0 ensino
basi co, especiamente aqueles relacionados aleitura e a escrita— também foi
em boa parte cumprido, porque Bernadete dava suporte para asleituras (tanto
em sala de aula quanto via apoio damonitora) e de fato liatodas as produgdes
e dava devolutivas sobre a escrita. Apesar daresisténciainicial, aformadora
e 0s participantes do grupo de discussao concluem que houve um aprimora-
mento da escrita de todos os alunos que ficaram até o final do semestre.

A certeza de que seriam lidos [...] tornava-os mais motivados e cuida-
dosos com os trabalhos que faziam, mostrando n&o apenas a importan-
cia, mas também a necessidade de uma avaliagdo continua e cuidadosa
e, sobretudo, o0 aspecto socia da aprendizagem: o aprendiz ndo quer
aprender por aprender ou para alcancar um futuro melhor; necessita, ao
contrério, de um proposito tangivel e maisimediato, seja o de agradar
ao pai ou ao professor, seja fazer bonito em sala de aula. Na avaliacéo
final, todos confirmaram que os meus comentarios sobre seus trabalhos
foram indispensaveis para criarem a confianca de que ndo estavam tra-
balhando a toa; de que seu esforco e criatividade seriam reconhecidos
(BESERRA, 20186, p. 98).

Abaixo, um exemplo de avaliagdo final, que deveria ser feita indivi-
dualmente, por escrito, levando em consideragdo os aspectos destacados e a
seguinte observagéo:

N&o halimites de péginas paraaavaliacéo. Mas pedimos que expliquem as
razdes por que avaliam de umaformaou de outra. Conforme explicamos
em sala, esta avaliagdo € importante para que eu, Monitora A e Monitor
B possamos melhorar o nosso trabalho. Fiquem a vontade para criticar,
elogiar e apresentar sugestfes! Grata. Bernadete.
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Exemplo deAvaliacdo Final realizada

a. Textos e filmes. Todos os materiais disponiveis durante a disciplina
foram de extrema importéncia para o desenvolvimento dela. A maioria dos
textos seguia uma linha de raciocinio especifica para explicar o contexto da
aula. Os filmes de ndo ficgdo ou ficcdo serviram de introdug@o para os pontos
gue foram expostos nos textos e nos artigos. Muitos dos textos foram dificeis,
outros faceis, porém, senti que houve uma preocupacéo em nos gjudar a
interpreté-los. Em suma, a quantidade de materiais de apoio serviu paraguem
realmente ndo entendeu, ou para uma leitura complementar do contetdo.

b. A professora demonstrou sensibilidade diante das diferencas culturais
existentes entre alunos da sala, apesar de conhecer arealidade de cada discente
s6 no decorrer do semestre, respeitou atodos. Demonstra entusiasmo pelasua
disciplina, passa seguranca no contelido que ministra, usou uma linguagem
gue eu compreendi os conteidos, conseguiu integrar ateoriacom as diversas
realidades presentes na sala. Explicou os objetivos da disciplina de forma
clara, as aulas eram preparadas de acordo com as reflexdes feitas da leitura dos
resumos dos diarios. Foi receptiva a mudancas e sempre esta abertaa novas
ideias. Em suma, a docente foi capaz de utilizar 0s seus conhecimentos e as
suas experiéncias (desde Sumé até a dos Estados Unidos) para desenvolver-se
em contextos pedagogicos para nossa edificagao.

c. MonitoraA. Acompanhou o processo de criacdo dos diérios, sobre-
tudo no inicio das aulas. Organizou bem os materiais na pagina do Facebook.
M ostrou-se receptiva a todas as questbes que Ihe submeteram, foi pontual;
no dia que foi convocada para ministrar a aula, executou bem, falou com
bastante seguranca, sua atuacdo foi muito boa.

d. Monitor B. Através do seu trabalho de monitoria, conseguiu contri-
buir pedagogicamente com o meu aprendizado (e de alguns colegas que me
relataram aprendizados adquiridos durante suas aulas). Ele integrou as suas
perspectivas de didética com a da professora e conseguiu atuar em diferen-
tes contextos. quando era para “discutir” ideias com os alunos ndo hesitou,
guando achou gue era necessario mais texto sugeriu, foi seguro, compreen-
sivo e, aém do mais, nos fez pensar antes de impor sua cultura. Auxiliou na
producéo dos trabal hos propostos.

e. A turma. Sem parecer hipocrisia, mas na sua generalidade a turma
de 2015.1 sempre conseguiu atingir bons resultados, o respeito e compreen-
der que termos pensamentos diferentes sempre contribui para um convivio
harmdnico. Apesar de em todo grupo ter as pessoas com guem estreitamos
as relagdes. Nessa disciplina senti que a turma ficou dividida entre satisfa-
¢do e angustia e foco. A disciplina nos uniu pelas diferencas, no episodio
de confrontar a metodologia de avaliagcdo de uma professora, o termo ma fé
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institucional me fez aferir que a turma comecou a observar as préticas abu-
sivas com outra perspectiva. Em particular, tenho duas amigas e um amigo
que desistiram da disciplina, porém eles me ajudaram a discutir e refletir os
contelidos da disciplina. Nossas conversas foram fundamentais.

f. Eu. Minhaideiainicial era escrever um texto extra para expressar
as minhas angustias e evolucdo no periodo da disciplina, porém, como Vi
gue ndo teria limite de paginas, resolvi escrever aqui mesmo: Durante toda
a disciplina de antropologia, me comportei em sala de aula de forma mais
timida, calada, ouvindo passivamente tudo o que acontecia, um comporta-
mento perfeitamente compativel com de uma aluna que vinha sofrendo uma
pressdo interna de ser “igual” aos colegas de sala, procurando de maneira
alucinada ter desempenho igual ao dos meus colegas, porém no decorrer
dadisciplinafui compreendendo que ia muito além de esforco e que outros
fatores me deixavam um passo atras dos demais alunos, compreendendo
também todo o meu processo de aculturagdo e esses mecanismos de autode-
fesa de chegar e continuar na universidade apesar das dificuldades por mim
enfrentadas. Nesse processo de aceitacdo da minha realidade, percebi que
as pessoas que mais sofrem com as dificuldades do meio académico sdo as
gque mais facilmente compreendem o pensamento de Bourdieu, pois a sua
histériatraz marcas de maféinstituciona e dareproducéo das desigualdades.
Esse semestre foi complicado, pois, apesar de ser assidua e atenciosa, ndo
consegui cumprir rigorosamente as atividades na data estabel ecida, sempre
ocorria algo, primeiro fiquei sem computador, depois sem internet, depois
sem os dois, comecel a usar o LACOM, porém, esse estd sempre fechado.
Em geral, com auxilio da disciplina consegui falar da minha vida pessoal,
contar para minhas amigas das minhas dificuldades de escrita (antes tinha
vergonha), para a minha alegria, uma delas resolveu ajuda-me com reforgo
nas férias, consegui tirar nota maxima em uma apresentacdo individual da
disciplina de pesguisa (dessa vez eu ndo quis apresentar copiando 0s meus
colegas, eu encarei as minhas limitacdes e me “soltel”). E o que julgo mais
importante, consegui transportar para minha realidade todos os conceitos
propostos pela disciplina. No ultimo encontro da disciplina estavafeliz, pois
tinha conseguido escrever sobre a minhavida, por ter resgatando memorias
gue sempre me deixaram triste. Porém, com a fala emocionada da Adriana
(nome ficticio), comecei a chorar e eu nao consegui falar nada. Com certeza
eu ndo vou lembrar-me de tudo, mas os sentimentos vao ficar para sempre. No
geral, gostaria de agradecer a professora que com sua dedicacdo, compreensao
e respeito, demonstrou a sua entrega e determinacdo de fazer o seu melhor.
Em uma de suas frases, consegui enxergar o tamanho de sua determinacéo
de lutar pelo que acredita. Na minhavisdo limitada acredito que elavai sair
desse semestre maisforte, pois consigo contemplar sua evolucgdo do inicio até
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o final da disciplina. Ao Monitor B, nossa, eu 0 amo! Mas ndo como no episo-
dio do meu colega que pediu a professoraem casamento! Naverdade eu tenho
admiracé@o de como €ele consegue ser tdo genial sendo uma “ metamorfose
ambulante”, acredito que ¢ facil se identificar com ele, eu sempre acreditei
gue existissem homens e mulheres determinados por uma realidade social
melhor, mas ele € ao extremo. Sou grata pela paciéncia, generosidade, pelos
e-mails respondidos (mesmo que depois do Jogo), por seus ensinamentos
nas corregdes das minhas atividades. Em suma, seja um 6timo antropélogo,
mas nunca deixe de mediar os conhecimentos em sala de aula. Vocé é um
excelente professor!

*Sugestdes: Partindo da minha dificuldade e da realidade da univer-
sidade em atender alunos com dificuldade na fala e na escrita, gostaria de
apontar as seguintes sugestdes. 1. Direcionar o que dever conter em um bom
diario, ou sgja, quais aspectos ndo podem faltar nessa producdo. Poderia ser
elaborado um esguema com 0s pontos que ndo poderiam faltar nos diarios,
assim evitaria ndo ter os elementos mais importantes sobre os contelidos,
em suma direcionar o olhar dos alunos para elementos. Ou simplesmente a
leitura de um diario modelo. 2. Alguns dos filmes poderiam ser exibidos em
sala, trazendo a discussdo no final para que todos participem. 3. Uma oficina
de histéria de vida, em um dia da aula, a dupla poderia escolher um local
do campus para ter essa conversa de posse de um esquema pré-definido de
perguntas discutido pela turma. 4. Trabalhos em grupos (os grupos devem
apresentar um dos textos base ou complementar da disciplina de maneira
criativa, faz um seminario, ou um jogo de perguntas ou uma dinamica que
envolva toda turma). A roda de conversa aproximou muito a relagéo aluno
professor poderia haver outros momentos como esse em sala de aula, prin-
cipalmente depois das discussdes dos filmes. Aplicagdo de um questionario
online com perguntas (O que vocé entende o que ¢ cultura?, O que € ser
professor? vocé esta no curso que gostaria?) e no final da disciplina fosse
respondido as mesmas questfes paraaprofessoraavaliar quem tinha evoluido.
Professora, as sugestfes acima nao sao criticas, muito menos o que eu senti
faltanadisciplina, mas eu quero gjudar com o lado prético. Esse semestre fui
chamada para atuar como bolsista, s6 ndo aceitel devido ao receio de escrever
algo errado, sefosse sO paracuidar dessa parte de criagdo e organizagéo teria
aceitado até como voluntéria, ja que ja tenho uma bolsa com remuneracéo
e que tenho vontade de atuar na parte de docéncia, ou seja, colocar a“mao
namassa’. Encerro adisciplina conseguindo compreender melhor a univer-
sidade enquanto espaco de formagéo, reconhecendo as minhas limitacoes,
sei que tenho um caminho a avancar e quero atuar sempre em algo que esta
em constru¢do, nada fixo, quero sempre reconstruir o que ja esta pronto. No
mais, eu sO posso expressar minha sincera gratidéo. Obrigada a todos que
construiram a disciplina de antropol ogia da educagdo 2015.1!
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Faiscas para a valorizacéo do estudante de Pedagogia

Quando foi entrevistada, Bernadete tinha recém-chegado de seu pds-doc
nos Estados Unidos, e disse que haviaalunos esperando parafazer a suadisci-
plinade Antropologia da Educagdo. A continuidade do projeto iria acontecer,
assim, em suas proprias aulas de graduacao, e também na pds-graduacdo, onde
ha estudantes que fazem monitoria em suas aul as e desenvolvem dissertactes
ou teses relacionadas ao olhar antropol 6gico na educacéo.

Percebe-se nafala de Bernadete que elatem grande vontade de tornar o
curso de Pedagogia um curso de excel éncia— até porque tem como referéncia
aformacéo que teve nos Estados Unidos — e, para isso, faz muitos questio-
namentos, no sentido de fazer a instituicdo e seus docentes se refletirem. Um
emprego publico federal ndo pode, na sua visao, ser sinbnimo de fazer o que
se quer sem nenhuma superviséo.

Para continuar mos pensando...

Ha vérios aspectos interessantes e importantes desta iniciativa que inci-
tam a reflexdo e podem ser pensados para outros contextos que ndo s6 0 ensino
de Antropol ogia de Educagdo em um curso de Pedagogia.

O primeiro deles e pré-requisito para qualquer professor — sgjado ensino
superior ou da Educacéo Basica— € o olhar atento e o conhecimento de seus
estudantes. Em varias passagens do relato destainiciativa, percebe-se como
Bernadete procura saber o historico, o contexto, aformacéo naqual eles estéo
e estiveram inseridos. Além disso, elaacreditaneles etem altas expectativas
de aprendizagem, sendo exigente e ao mesmo tempo acolhedora, ao ouvi-
-los atentamente. Finalmente, em decorréncia desse ol har, elabusca superar
lacunas de for magdo que porventura eles apresentem, especialmente em
leitura e escrita, mesmo que essa questdo ndo seja especifica do seu programa
disciplinar. Assim procedendo, elan&o deixade ser um modelo paraque eles
facam o mesmo com seus futuros alunos na Educacéo Basica. Apesar de ser
guase uma obviedade, tal postura é muito dificil de ser observadaem salade
aula, talvez porgue falte aos docentes em sua formagéo inicia justamente a
possibilidade de estranhar o familiar, de refletir sobre a alteridade, de obser-
var-se e lidar consigo proprio e com o outro, de desnaturalizar o fenémeno
de “dar/assistir” aula.

Além desses conceitos proprios da Antropologia, Bernadete também
pde em prética outros, como reflexividade e autoavaliacdo, e ementos cen-
trais na literatura sobre formagéo de professores e complexos para serem
“implementados’ em cursos de formagao inicial. Como escreve aformadora,
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a reflexividade ¢ uma “habilidade indispensavel a toda formag&o docente,
particularmente a do futuro professor da Educacéo Bésica’. O problemaé que
existe, no pais, forte resisténcia a observar-se e a ser observado, como se a
avaliacdo e a autoavaliagdo fossem algo externo a profissionaliza¢ao docente.
Para mudar essa cultura, a observagdo participante e a escrita de diarios de
campo podem ser, de fato, poderosos instrumentos para que os atores do
processo escolar possam ser transformados em sujeito e objeto de reflexao
(aprendizagem do aluno, didatica do professor etc.).

Outro ponto importante dainiciativa € a efetividade ao aplicar conceitos
tedricos na prética, promovendo a desgjada articulacdo teoria e pratica —
principio igualmente destacado como fundamental pelos estudiosos que se
debrucam sobre aformacéo inicial de professores. Quando se pensa que essa
articulacdo ocorre em uma disciplina de fundamentos da educagéo, o destaque
da experiéncia ganha ainda mais relevo: Bernadete esta preocupada com uma
formacdo solida, abstrata e tedrica para que seus alunos possam fazer uma
analise critica da sociedade por meio dos conceitos da Antropologia. E seu
objetivo € que estes conceitos se constituam meios para os futuros professores
exercerem melhor sua profissao, ensinarem melhor os seus proprios alunos.

Por fim, a concepgao tedrica de aprendizagem com a qual Bernadete
trabalha, que destaca o caréter socia e continuo relacionado as atividades da
vida cotidiana, levou-a a pensar na sala de aula como uma*“comunidade de
prética’. Esse conceito, que para aformadoraveio por outras vias, também
tem sido atamente destacado pelaliteratura de formag&o de professores como
fundamental para o processo de ensino e aprendizagem. Nele, esta embutida
aideia de trabalho colaborativo, algo bastante dificil de ser concretizado
nas institui¢des escolares do pais, centradas que sdo no trabalho individual
do professor.

Vé-se, assim, que esta iniciativa, desenvolvida por uma formadora de
disciplina de fundamentos da educag&o — namaior parte das vezes tida como
distante da prética docente —, traz muitos elementos para se pensar a forma-
¢do do futuro professor da Educacéo Béasica. O projeto de Bernadete mostra
aimportancia da Antropologia e a possibilidade de os conceitos abstratos
serem aplicados em sala de aula. Revelatambém que ela, apesar de nuncater
atuado diretamente na escola bésica, estamuito atenta a for macao do futuro
professor da Educacéo Basica. Ao ser observada e avaliada por seus alunos,
ela ndo apenas procura ser uma professora melhor, mas igual mente tem por
objetivo mostrar para eles o0 que € ser professor, quais préticas sdo positivas
e quais ndo sdo, contribuindo certamente para sua formacéo.
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CAPITULO?2

APRENDER E ENSINAR MATEMATICA

NA EDUCACAO INFANTIL E NOSANOS

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
uma experiénciavivida no curso de Pedagogia

Walkiria Rigolon
Lisandra Princepe
Rodnei Pereira

“[...] O leque de recursos que ela usa faz com que facilite muito a apren-
dizagem e até a interacéo do aluno, faz com que se torne interessante.
Ent&o, mesmo o aluno que temmedo [...] ou que ndo goste da matematica,
aprende a gostar pelo envolvimento, pelo encantamento [...]” (Partici-
pante n).

A epigrafe citada acima ilustra o depoimento de uma estudante, parti-
cipante da experiéncia “ Préticas de ensino de matemética para a Educagéo
Infantil e anosiniciais do Ensino Fundamental”, que faz alusdo aos recursos
utilizados e, também, a aspectos rel acionados as intervencdes realizadas pela
professora Maria Teresa de Moura Ribeiro na Universidade de Taubaté
(Unitau), nas disciplinas obrigatorias Contetidos e Metodologiado Ensino da
Matematical, Il elll, que comp&em amatriz curricular do curso de Pedagogia.
Tais disciplinas s80 of erecidas semestralmente e nel as sdo trabal hados contell-
dos como: o conhecimento fisico, social eldgico matematico; aconstrucdo do
numero; espaco e forma; as operacdes fundamentais; a resolucéo de proble-
mas; nUmeros racionais; medidas e grandezas; e tratamento da informagao.

A Universidade de Taubaté |ocaliza-se na cidade de mesmo nome, no estado
de S3o Paulo. E umainstitui¢io municipal de ensino superior que funciona em
forma de autarquia educacional de regime especial, cobrando mensalidade dos
estudantes. Foi criada em 1976 e oferece, na atualidade, 46 cursos de graduacéo
nas &reas de Humanas, Biociéncias e de Exatas e cursos de pds-graduacdo nas &reas
de Humanas, Exatas, Biociéncias e Satide, dém de MBA, Mestrado, Doutorado e
cursos na modalidade EaD de graduacéo (licenciaturas e bacharelados); segunda
licenciatura; formagdo pedagdgica; superior de tecnologia e pés-graduacdo em
diversas areas. Hatambém a oferta de vérios cursos de extensao.
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O principal objetivo do trabalho foi levar os estudantes a construirem
tais conceitos, compreenderem os procedimentos basilares que envolvem
os contelidos matematicos e aprenderem formas de ensinar que tornassem a
matematica descomplicada, |Gdica e interessante para criancas da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental | e, também, promover umaatitude positiva
em relacdo a essa area de conhecimento.

A tentativa de promover uma atitude positiva em relacdo ao ensino de
matematica faz sentido se pensarmos que se trata de uma area de conhecimento
nao apenas temida por grande parte dos estudantes, como também conhecida por
ser dificil e por exigir um ato nivel de abstracao.

Além disso, historicamente, 0 ensino de Matemética esteve ligado a atividades
repetitivas, descontextualizadas, a memorizacéo de formulas e regras e com pouco
respeito e atencdo aos conhecimentos prévios e experiéncias dos estudantes.

Correa e MacLean (1999) afirmam que a Matematica ¢ a area de conhecimento
apontada como amais dificil por estudantes brasileiros, e que tal entendimento
se justifica em fungdo da maneira pela qual as situagoes didaticas de ensino
de matemética sdo organizadas ao longo da escolarizagdo dos estudantes e das
caracteristicas da cultura.

Nesse sentido, a preocupacao da formadora em querer que os estudantes
desenvolvam umaimagem positiva acerca da Matemética é fundamental paraa
futura atuacéo docente.

Asaulas, dém de promoverem estudos de textos e fontes tedricas, envol -
veram acdes de cunho pratico, como a confeccdo de jogos, de materiais didé-
ticos, de planos de aula, bem como a organizacao de oficinas, pesquisa de
exercicios e andlise dos registros feitos em sala. Participaram daexperiéncia,
durante 4 aulas semanais de 50 minutos cada, 120 alunos do 3° e 4° semestres
do curso, nos periodos matutino e noturno. Nos trés semestres em que as dis-
ciplinas Contetidos e Metodologiado Ensino daMatemétical, |1 elll foram
oferecidas, cadaturma contou com o nimero méaximo de 60 estudantes. Parao
desenvolvimento das aulas, a professora contou com um espago denominado
“Laboratério de Matematica’, equipado com mesas amplas, materiais didaticos
da area (blocos |6gicos, material dourado, escala cuisenaire, tangram, entre
outros), materiais para experimentacdo (como, por exemplo, bacias, funis,
mangueiras, peneiras, espelhos, bolas de gude) e jogos construidos pelos
alunos e outros comercializados.
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O percurso formativo e a atuacao profissional de
Maria Teresa: de professora da Educacdo Basica e
educacéo especial a formadora de professores

Maria Teresa cursou o Magistério na cidade de Taubaté, quando era
oferecido no antigo nivel secundério, segmento hoje denominado “Ensino
Meédio”. Comecou aministrar aulas naAPAE (Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais), na mesma cidade. Posteriormente, prestou 0 concurso
para professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede publica
estadual paulista. Atuou na Educagéo Bésica por 8 anos consecutivos. Ao
longo de sua carreira, participou de véarios cursos de formagdo docente, de
congressos, seminarios e de grupos de pesquisa, €, no ano de 1997, assumiu
aulas na Universidade de Taubaté, tendo sido aprovada em concurso publico
na Institui¢éo no ano de 2005.

Paraela, 0os anos em que atuou na Educacéo Béasica e na educacao espe-
cial foram um periodo de muitas aprendizagens, notadamente por dois moti-
VOS: primeiro, por estar iniciando acarreira, razéo pelaqual Ihe atribuiam “as
criangas com mais dificuldades”; em segundo lugar, porque o “Estado oferecia
muita formagdo docente continuada”. Diante dos desafios enfrentados neste
periodo da carreira profissional, decidiu cursar a licenciatura em Pedagogia,
em busca de aprender o0 que haviafaltado ao curso de Magistério. Concluida
agraduacdo, Maria Teresaassumiu classes especiais e decidiu cursar uma pés
lato sensu em Psicopedagogia. Em seguida, cursou o mestrado e o doutorado
em Educacdo: Psicologia da Educacdo na Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo.

O investimento na propriaformagdo € umamarcaimportante datrgetéria
de MariaTeresa, que menciona os cursos de formag&o continuada realizados
e sua busca constante de aprimoramento por meio de leituras e pesquisas:

[...] na verdade ndo foi na faculdade, na faculdade eu ndo aprendi nada
disso. Eu acho que quando eu sai, quando eu fui para asalade aulano
Estado, eu comecel a fazer esses cursos que o Estado oferecia, entéo ja
Se usava um pouco isso, e depois na Psicopedagogia que eu fui olhando,
e depois por minha conta também, fui comprando os livros, vendo o que
ela [Constance Kamii] oferece de jogos, ela trabalha muito com jogos,
jogos de carta, jogos de tabuleiro, entéo a gente agora esta nessa fase com
aturma, a gente comegou as brincadeiras agora com a turma do quarto
semestre. Entéo a gente usa a Kétia Smole também, que elatrabalhacom
brincadeira, geometria (Maria Teresa).
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Maria Teresa sinaliza um aspecto da sua trgjetoria na Educacdo Bésica
que também ¢ constitutivo da sua profissionalidade docente, e que parece
favorecer o trabalho desenvolvido naformacdo de professores, umavez que
sua opcao pelo uso, especialmente, de materiais concretos, é reforcada pelos
resultados positivos conquistados no periodo em que atuava com as criangas:

Ent&o eu trabalhavaisso, e eu via resultados fantasticos de aluno que
COMegoU 0 ano comigo porque a professora tinha indicado para a classe
especial, e enquanto ndo avaliava ficava comigo, ai quando veio a psi-
cologa paraavaliar, eu falel, “ndo val”, fazia conta de cabeca, eu falava,
“tanto mais tanto?”, ele falava assim, “ndo fala, ndo fala”, e fazia a conta,
entdo daresultado (Maria Teresa).

Além disso, a experiéncia da professora parece servir para que ela con-
sigamodelizar didaticamente o tratamento de alguns objetos de conheci-
mento, legitimando ainda mais os exemplos préticos que compartilha com
seus estudantes:

Eu tenho o material que eu trabalhava com os meus alunos que tem ali,
olha, que eu fazia no flanelografo, “olha, eu fazia assim, ndo tinha material
dourado”, eu fazia assim com eles, entdo eles vao vendo que é possivel. E
eu acho que o fato também de eu ter vivido essa prética, da credibilidade
para o que a gente fala, ndo estou falando de uma hipétese, € uma coisa
gue eu vivi e que teve resultado (Maria Teresa).

O depoimento de Maria Teresa ilustra a importancia que sua experién-
cia como docente na Educacdo Basica tivera para que pudesse construir um
repertdrio capaz de fazé-la pensar, plangjar e gjustar diferentes estratégias
metodol Ggicas utilizadas para ensinar mateméatica nos anosiniciais do Ensino
Fundamental. Sua trajetéria auxiliou na producdo de modelos didaticos
essenciais para a constru¢do dos conhecimentos profissionais necessarios ao
exercicio dadocéncia. Os processos de modelizacdo, no campo dos estudos
de didatica da matematica (CHEVALLARD, 2005), sdo entendidos como
responsaveis por equalizar os contelidos a serem ensinados, o tratamento
didético desses contelildos e 0s conhecimentos prévios dos estudantes acerca
de tais contetidos.
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As situagtes de modelizac&o, realizadas pela professora Maria Teresa com
0s estudantes, tinham como base aquilo que pretendia que eles realizassem
futuramente em sala de aula com as criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental . 1sso garantiu que os licenciandos tivessem referéncias importantes
sobre arelagdo entre os comportamentos e as experiéncias de quem ensina e de
guem aprende, promovendo assim, o compartilhamento de repertérios didatico-
pedagdgicos. A este processo chamamos de modelizacdo, ndo no sentido
de of erecer “receitas prontas’ a serem aplicadas, mas no sentido de ofertar
model os de boas préticas pedag6gicas que, futuramente, poderdo ser adaptadas
adiversidade de saberes em salade aula, ampliando o repertdrio de professores
em formac&o para avancarem naaprendizagem da profissdo.

Nessa diregéo, vale destacar que uma aluna participante da experiéncia
desenvolvida por Maria Teresa também relata a importancia da producado e
do trabalho com os materiais concretos e, ainda, conta que diante da falta
do recurso na escola onde estagiava, conseguiu construir algo seguindo a
mesma estrutura, por exemplo, do material dourado, pois considera impor-
tante para o aprendizado do aluno. Ao que parece, a estudante conseguiu
mobilizar conhecimentos fundamentais que foram construidos durante as
aulas na universidade:

[...] eu também coloco que aprender a mexer com material dourado, nossa,
€ muito importante e como gjuda o aluno! E eu também ja consegui aju-
dar também um aluno com dificuldade e na escola nao tinha o material
dourado, mas eu desenhei no papel sulfite, cortei, fiz o material dourado,
e eu consegui ver que fez a diferenga para essa crianga, entendeu? (Par-
ticipante n).

Mais umavez, o depoimento gjuda a reforcar aimportancia dos sabe-
res construidos pela formadora no trabaho que realizou com os estudantes
da Educacdo Bésica. Essa experiéncia foi fundamental para a organizacéo
da disciplina que Maria Teresa leciona atualmente e também para que ela
conseguisse realizar a transposicao tedrico-pratica dos contelidos a serem
ensinados, explicitamente, em unidades didaticas de ensino e, implicitamente,
em situagdes de criacdo didética, suscitadas pelas necessidades de ensino. Ou
sgja, as experiéncias forjadas como professora na Educacdo Bésica, aliadas
aos cursos de formagao continuada dos quai s participou ainda como docente
nas referidas institui¢oes, tornaram-se uma forte matriz referencial na atua-
cao pedagodgica da formadora, confirmando o que nos ¢ apontado por Russel
e Martin (2015, p. 34): “As boas praticas de ensino ndo sd devem servir de
exemplo como devem ser exploradas e interpretadas juntamente com aqueles
gue estéo a aprender aensinar.”
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Quando pensamos em Mateméatica e no ensino de Matematica, € um
grande desafio para os professores tomar um conteudo que foi designado
para ser ensinado, pois é preciso realizar um conjunto de adaptacdes e trans-
formacdes que poderéo converté-los em conhecimentos passivels de serem
aprendidos. Esse trabalho, dada a sua complexidade, exige dos professores
uma solida e consistente formac&o, pois como salienta Zabal a:

[...] ndo basta que os alunos deparem-se com contetidos para aprender,
€ necessario que diante dos contelidos possam utilizar seus esquemas de
conhecimentos, contrasta-los com o que ¢ novo, identificar semelhancas
e discrepancias, integré-los em seus esquemas (2002, p. 102).

Condicbes detrabalho da formadora

Maria Teresatem umajornada de 40 horas semanais na Unitau. Essajor-
nada, & épocadainiciativa, eracompostada seguinte forma: 20 horas em sala
de aula, 15 horas na coordenacdo pedagdgica de um convénio entre a prefeitura
municipa e a universidade, uma hora no Nucleo Docente Estruturante e 4
horas no mestrado profissional em educacdo. Além disso, era responsavel pela
coordenacdo institucional do Programa lnstitucional de Bolsasde Iniciacéo a
Docéncia (Pibid)’. Vale salientar que as atividades de plangjamento de aulas
e correcdes de trabal hos discentes ndo sdo remuneradas.

A formadora reforca aspectos referentes a sua jornada de trabalho “[...] na
maioria das vezes eu sai0 de casa de manhé e volto para casa depois das 22h30
da noite, fico o dia todo aqui. Entdo, ideias tenho; vontade tenho. A gente acaba
ndo tendo condicdes de fazer mais porque é dificil”. Com tantas horas diérias
absorvidas pelo trabalho, fica dificil seguir investindo na prépria formagao.
A falta de possibilidade de se constituir um trabalho coletivo, bem como a
carga horéaria estabel ecida, exigindo gque parte do trabalho sgja realizada no
tempo davida privada, podem gerar o que Daniéle Linhart, sociologafrancesa
do trabalho, denominou como “penosidades”, que representam dificuldades:

[...] que aparecem como alheias a seu oficio, que encontram sua origem em
outras logicas profissionais que aquelas que os motivam, que se inscrevem

7 O Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) oferece bolsas de iniciacdo a
docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estégio nas escolas publicas e que,
guando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério narede piblica. O objetivo é
antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essaiiniciativa,
0 Pibid faz uma articulagdo entre a educagao superior (por meio das licenciaturas), a escola e 0os
sistemas estaduais e municipais (BRASIL, Ministério da Educacdo). Disponivel em: http://portal.
mec.gov.br/pibid. Acesso em: 5 dez. 2018.
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em outro registro de valor que o deles, que ndo |hes parecem equita-
tivamente distribuidas, e as quais ndo conseguem dar um sentido. S&o
penosidades porque eles devem encarar essas dificuldades em meio a uma
verdadeira solid&o, sem o apoio de coletivos trabal histas (LINHART, 2012,

p. 2).

E possivel observar que as condi¢des objetivas de trabalho que dificultam
o trabalho coletivo também fazem com que vida privada e vida profissional
Se atravessem mutuamente.

Maria Teresa também mencionou a falta de alguns recursos materiais
para arealizacdo da experiéncia: “a gente tem pouco material. Entdo, para
conseguir comprar os jogos, sabe aquela coisa que demora [porque a Uni-
versidade ¢é publica]? [...]".

Ao tratar do compartilhamento do trabalho com os colegas, as dificul-
dades relativas as condicdes de trabalho reaparecem quando se discute 0
compartilhamento dos éxitos e fracassos. “ € muito complicado, porque todo
mundo é horista. Tem horas que a gente ndo da conta, porque a gente ndo
tem 20 horas para pesquisar, para preparar aula: tudo isso é no horério livre
gue a gente faz e tem horas que a gente ndo consegue fazer o que gostaria,
nem como gostaria’.

Tal situagdo é reveladora de um isolamento muito nocivo gue limita a
atuacao docente e a qualificacdo do trabalho que esse realiza. Uma vez que
as reflexdes coletivas sao suprimidas, hd um enfraquecimento do trabalho
coletivo que pode prejudicar, consequentemente, aformagdo dos estudantes.

A visao da formador a sobre os estudantes
do curso de Pedagogia

A formadora relata que os estudantes que ingressam no curso de licen-
ciatura em Pedagogia tém um perfil bastante diversificado “[...] entdo a gente
tem alguns alunos gue acabaram de terminar 0 Ensino Médio e ingressam,
temos alguns alunos gue ja se formaram ha muito tempo, foram maes, ai
voltam... a maioria ¢ mulher [...]”. Além disso, Maria Teresa assevera sua
percepcao de que, especialmente, no caso especifico da matematica, os alunos
chegam a licenciatura com muitas dificuldades de conhecimentos basicos “[...]
Tem aqueles que chegam com muita dificuldade e ndo conseguem fazer nem
mesmo uma conta de subtracdo” . No momento em que inicia suas aulas, ndo
¢ raro que os alunos fiquem impressionados com os materiais e a didatica
utilizada, e questionem a professora sobre porgue ndo tomaram contato com
tais conhecimentos na Educacdo Béasica:



56 APRENDER E ENSINAR MATEMATICA NA
EDUCAGAO INFANTIL E NOSANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ent&o, por exemplo, eu vou ensinar divisdo para eles, entdo pego o dbaco,
material dourado, eles falam, “professora, por que ninguém me falou
isso antes, que era assim?” Entdo parece que eles veem de uma forma
mecanizada apenas, € muito comum. Agora a gente esté estudando fragéo,
eles falam, “professora, ndo acredito que era s6 isso”, sabe? Eles chegam
mesmo com uma falta de conhecimentos basicos mesmo, que deveriam
ter aprendido nos anosiniciais (Maria Teresa).

Maria Teresa aborda uma questao importante rel acionada as caracteris-
ticas dos estudantes que escolhem o curso de Pedagogia. Os conhecimentos
basi cos, nesse caso, relacionados a &rea de matemética, ndo tendo sido ple-
namente apropriados pel os alunos, podem tornar atarefa do formador ainda
mais complexa, uma vez que além de abordar os aspectos metodol 6gicos
necessarios para“ensinar” amatematica, € preciso também ensinar contelidos
mateméti cos gque os estudantes ndo aprenderam na Educacéo Basica.

Como ensinar a ensinar matematica? O ponto
de partida e o plang amento da iniciativa

[...] Como é que a gente vai ensinar matematica? Entédo a gente tem que
sair do lugar comum, vamos fazer uma coisa que tenha significado, que
tenha sentido, que eles saibam como a crianca pensa para resolver uma
conta. Entéo a gente trabalha resolucéo de problema, trabalha véarios
temas da matemdtica pensando como é que eles podem tornar isso mais
agradavel, tornar a matematica uma coisa gostosa (Maria Teresa).

O depoimento de Maria Teresailustra suas motivacoes para desenvol ver
0 projeto “ Préticas do Ensino da Matemética para a Educagéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental”, que surgiu a partir da identificacdo da defa-
sagem e das dificuldades que tendem a acompanhar os licenciandos desde o
Ensino Fundamental, no que se refere aos conhecimentos matematicos. Assim,
amotivagdo paraarealizacao da experiéncia surgiu, sobretudo, da preocupa
¢do com aformacdo dos futuros professores, aquel es que seréo responsaveis
por ensinar os fundamentos basilares da matemética, na Educacdo Infantil e
nos anosiniciais do Ensino Fundamental 1.

Os dados do Saeb (Sistema de Avaliagéo da Educacédo Bésica) de 2017, no
tocante aos resultados de matematica, corroboram com a afirmagao da professora,
pois evidenciam que 71,67% dos a unos do Ensino Médio tém nivel insuficiente
de aprendizado, sendo que, desses, 23% estéo no nivel 0 — 0 mais baixo da
escala de proficiéncia.
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Os proprios participantes do grupo de discussdo reforgaram a afirma-
¢do da professora, como declarou uma das alunas [...] “vou confessar, desde
pequena sempre tive algumas dividas rel acionadas a disciplina de matemética;
vou confessar, sempre carreguei esse trauma’.

A formadoratambém salientou que, muitas vezes, os estudantes escolhem
0 curso de Pedagogia acreditando que ndo terdo aulas de matemética, uma
fala reafirmada pelos estudantes no grupo de discussdo. Umadas licenciandas
relatou ter levado um susto quando soube que teria no curso de Pedagogia
a disciplina de matemética; outra estudante complementou: “E que a gente
carregatrauma da escola e tudo mais’.

A partir da constatacdo das dificuldades dos alunos, os objetivos delinea-
dos para o desenvolvimento dessa experiénciaforam, justamente: possibilitar
aos estudantes a aquisicao dos conhecimentos necessarios ao ensino de Mate-
mética na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de
formaafavorecer aos futuros professores a estruturag@o do pensamento |6gico;
subsidiar os alunos para 0 planejamento, desenvolvimento e avaliagdes de
atividades mateméti cas, adequadas para afaixaetériae considerando as expe-
riéncias e agdes das criangas sobre 0o meio fisico e sociocultural, abrangendo
conteidos conceituais, atitudinais e procedimentais relativos a construgéo do
numero, niimero e operacao, resolucdo de problemas, espaco e forma, nimeros
racionais, grandezas ¢ medidas, tratamento de informagao; modificar a relagdo
dos alunos com a Matemética, percebendo-se capazes de aprender e ensinar
0s conhecimentos mateméti cos.

O referencial tedrico utilizado foi de cunho piagetiano, apoiado, sobre-
tudo, nos estudos de Constance Kamii, com enfoque no conhecimento 16gi-
co-matemético e no conhecimento fisico.

A realizagdo da experiéncia

De acordo com Maria Teresa, aimplementagdo do projeto deu-se numa
perspectiva construtivista. Durante o desenvolvimento da experiéncia, ela
partiu do principio de que os licenciandos precisariam realizar as atividades
de aprendizagem sugeridas com o intuito de aplicé-las posteriormente com
seus futuros alunos. Em suas palavras: “[...] eles t€ém de vivenciar, entdo eu
acho que vivenciando eles vao dando sentido mesmo para aquilo que eles
estdo aprendendo [...] eles passaram pela experiéncia, eu acho que isso da
outro sentido”.

A partir desta concepcao e seguindo o curriculo da disciplina, aforma:
dora propds inumeras atividades préticas, todas relacionadas aos principais
objetivos |6gico-mateméticos, que fazem parte do Referencial Curricular da
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Educacéo Infantil e da Base Nacional Comum Curricular dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, e que os futuros professores poder&o realizar com 0s
seus futuros alunos, colocando-os durante arealizacao das atividades no lugar
das criangas desses segmentos de ensino. Assim, ela seguia explicando, passo
a passo, como realizar cada uma das atividades e como produzir materiais,
jogos eredlizar brincadeiras envolvendo os conhecimentos mateméticos. Desta
maneira, aformadoratambém desenvolvia, paralelamente, uma aproximagdo
das estudantes com o Curriculo da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Ao lancar méo dessas estratégias, segundo a formadora, muitos licen-
ciandos passaram a compreender melhor o processo de construcéo de conhe-
cimento das criangas, a partir de uma concepgao construtivista, dizendo: “[...]
nossa, ¢ mesmo, minha filha faz isso, minha sobrinha, entdo ¢ por causa disso.
Entdo, ndo fica a pratica pela pratica, eu sempre tento ir mostrando”.

E relevante assinalar também que a metodol ogia de trabalho da for-
madora, atrelada as suas caracteristicas pessoais e as formas como interage
com os estudantes e os incentiva a colaborac&o, sdo importantes aspectos
indutores a serem considerados na formag&o inicial e que, de algum modo,
vao formando as concepgdes do que é ser professor e do que € ensinar. Os
licenciandos destacaram essas questdes:

[...] E a gente sempre aprende uma coisa nova. E a paciéncia dela na aula
também de passar na lousa, explicar de mesa em mesa, dupla por dupla,
grupo por grupo, ela, “galera, vocé€s entenderam? Vamos pensar de uma
outraforma, vamos ajudar, vamos colaborar, um ajudao outro”. E incrivel!
(Participante n).

Ela acaba passando isso para a gente, porque eu acho que todo mundo
aqui se espelha um pouquinho nela e acredito que quando estiver atuando
vai tentar, pelo menos, fazer um pouquinho do que elafaz pela gente
(Participante n).

I nspiramesmo. Porque eu acho que muitas dagui chegam igual elafalou,
assustadas, “ai, matematica, meu Deus’. E na hora que vocé tem a aula
da Maria Teresa, vocé fala, “nossa, eu vou fazer desse jeito com meus
alunos, eu vou ser diferente” (Participante n).

Eu acredito que além da afetividade, [...] a professora tem um olhar muito
especifico em relacdo as dificuldades, as necessidades de cada aluno. Entdo
assim, além de ela articular toda essateoriacom aprética, elaauxiliacada
aluno no seu processo de aprendizagem (Participante n).



ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES 59

Os reflexos do trabalho realizado por Maria Teresa podem ser percebidos
no relato das estudantes que, ao se depararem com situacoes relacionadas as
“dificuldades” dos alunos durante a experiéncia de estagio, utilizaram mate-
riais didati cos que aprenderam na disciplina

Entdo hoje no estagio tem alguma crianga com dificuldade [...] Eu lembro
do baralho que agente usou parafazer uma atividade, porque agente fez
a atividade, entendeu? Entdo ndo ¢ assim ler um texto que existe uma
atividade com baralho. N&o. Tudo o que tem no texto a gente faz naaula.
E uma aula super gostosa. Eu acho que o ponto alto € isso: vocé conse-
guir praticar aquilo o que ela explicou, porque depois vem muito facil na
cabega, € muito facil de lembrar (Participante n).

[...] houve uma situa¢do muito bacana em que o aluno apresentava uma
dificuldade especifica em relagdo a combinagdes mesmo, agrupamento.
E eu fiz um jogo que eu aprendi com a professora Maria Teresa. Pedi
autorizacdo para a coordenadora, mostrei para a coordenadora o jogo e
ela achou muito bacana. Entdo eu fiz, elaborei esse jogo, € o aluno gostou
tanto, mas gostou tanto que a gente abriu para que toda sala participasse
(Participante n).

Os depoi mentos também reforcam que as experiéncias vividas no ambito
do projeto serviram para que as estudantes, a partir dos model os didaticos
pedagogicos oferecidos pela formadora, construissem repertérios didaticos
proprios. Como se pode perceber, elas mobilizaram o que haviam aprendido
nas atividades que desenvolveram durante seus estagios. Com isso, verifica-se
o que afirmava Chevallard (2005) acerca dos movimentos de apropriacdo e
intepretacdo de experiéncias de formacao baseadas e ancoradas em model os
didéticos. os contetidos designados como aqueles que se deve ensinar, depois
de compreendidos e ensinados, convertem-se em criagOes didaticas.

Convém advertir que os professores, sejam experientes ou em formagao,
nao tém, necessariamente, consciéncia desse processo. Contudo, i1sso ndo
diminui aimportancia do papel da modelizacéo didética e o fato de que o
formador tem um papel crucia na oferta de situagdes que permitam aos pro-
fessores vivenciar experiéncias desde o inicio daformagéo, que os estimulem
a pensar nos contetidos e nos movimentos de transforma-los em contelidos
possiveis de se aprender.

A formadora Maria Teresa discutiatambém algumas inter vencgdes peda-
gbgicas que poderiam ser feitas com as criancgas durante a utilizagcdo dos
referidos materiais e atividades, com o intuito de problematizar aindamais os
temas trabal hados. Ao mesmo tempo, sanava as diversas dividas dos licen-
ciandos sobre os contelidos e conceitos matematicos que eram abordados.
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A formadora relatou que a experiéncia tinha inicio sempre com “[...] uma
retomada de sistemas de numeragao, as operacgoes e resolugdo de problemas’,
que serviacomo espéci e de diagnostico, ou de levantamento de conhecimentos
prévios. Comentou que, no laboratério de matemédtica, a principal estratégia
utilizada era que os licenciandos pudessem, segundo €la, “ aprender fazendo”.
Ou seja, inimeras vezes reiterou a importancia de os estudantes refletirem
sobre os conceitos |6gico-mateméticos, enquanto reconstroem as operacoes
concretas relativas aos contelidos e conceitos abordados.

Uma das especificidades do trabalho docente é a criacdo de situagdes que,
deliberadamente, se comprometam com o desenvolvimento do raciocinio dos
estudantes. Paratanto, o professor precisa utilizar diferentes métodos de promogéo
de construgdo de conhecimento por parte dos alunos. Denominamos “intervencdo
pedagdgica’ os diferentes métodos utilizados pelos docentes para promover o
raciocinio dos estudantes diante de um objeto a ser conhecido. Para ser capaz de
plangjar e executar boas inter vencdes pedagdgicas, um dos pontos fundamentais
para a formacao docente é que os professores aprendam a pensar como
professores. Realizar boas intervencfes pedagdgicas € uma tarefa de alto nivel
de complexidade, pois € produto de um amalgama de conhecimentos profissionais
especificos, tais como: o conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas, seus
conhecimentos prévios e seu desenvol vimento, o conhecimento dos contelidos e
0 conhecimento pedagdgico dos contelidos (SHULMAN, 2014).

Ela exemplificou, inclusive, uma das atividades realizadas, utilizando os
abacos de papel confeccionados pelos proprios licenciandos no laboratério
durante a experiéncia

[...] por exemplo, quando a gente trabalha os agrupamentos, entdo a gente
comega com os palitos coloridos. Entdo primeiro sd amarelo, com outras
bases. Por exemplo, juntou quatro amarelos, faz um montinho de quatro,
depois juntou quatro de quatro, faz um mont&o. “Agora em vez de um
montinho n6s vamos trocar por um azul”, entdo eles vao percebendo, eu
vou mostrando, “por que ¢é isso?”. Entdo a questdo do simbolismo, que para
acriancaédificil de entender, por exemplo, quem tem cinco notas de um
tem a mesma coisa que uma nota de cinco. Entéo eu vou mostrando para
eles 0 que isso tem aver com o pensamento da crianca também, entdo eu
acho que isso val fazendo sentido (Maria Teresa).

A formadora ressalta que, nesses momentos, aproveita para retomar as
teorias ja estudadas em outras disciplinas do curso:

Nao fica a pratica pela pratica, eu sempre tento ir mostrando. Por exem-
plo, agoraa construcéo do nimero, € muito fundamentada na Psicologia.
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Eu falo, “vocés lembram que vocés viram em Psicologia a questéo da
reversibilidade, a questdo da conservacdo? Entdo o que acontece?”. A
gente vai tentando teorizar para eles e mostrar como € isso na pratica.
Tem que ter incluséo hierarquica e ordem, entdo a gente vai para o
material estruturado. “Quando vocé separa, o que vocés estdo fazendo?
Separa por cor, por tamanho, por forma. Quando vocés criam o material,
qual € a estrutura que vocés pensam para o material? O que vocés estao
pensando? Entdo ¢ uma classificagdo e agora vamos colocar numa ordem.
O que é isso? E uma seriagio? E uma sequéncia?” Entdo tento sempre
linkar com o que eles estdo estudando também em Psicologia, eu trago
esses fundamentos (Maria Teresa).

Tal articulagdo dos principios préticos com as teorias que 0s sustentam
também é relatada por uma estudante participante do grupo de discusséo:
“E eu acho que as aulas dela sdo isso, dinamicas, a gente aprende muito, ela
associa bastante com a Psicologia, associa com outras matérias também [...]”
(Participante n).

Esse movimento empreendido pela professora € importante ndo apenas
porque of erece a possi bilidade de os estudantes perceberem a articulacdo entre
teoria e prética, mas também porque o fazer docente é marcado por ideias e
concepgdes que ndo apenas explicam as escol has didéticas do professor, como
também as orientam. Como afirmam Weiz e Sanchez (2006):

Para compreender a agéo do professor € preciso analisé-lacom o objetivo
de desvelar os seguintes aspectos: qual a concepcado que o professor tem
€ que se expressa em seus atos, do contelido que ele espera que o aluno
aprenda; qual a concepcdo que o professor tem, e que se expressa em
seus atos, do processo de aprendizagem, isto &, dos caminhos pelos quais
a aprendizagem acontece; qual a concepcdo que o professor tem, e que
expressa em seus atos, de como deve ser 0 ensino (p. 55).

Além desse aspecto, que é fundamental paraaformagéo dos professores
que atuardo na Educacéo Bésica, parece que a formadora também procurou
dar sentido aos conhecimentos matematicos, umavez gque estabel eceu rel agdes
com as situagOes cotidianas dos estudantes:

Muitas vezes a gente pensa “por que eu estou aprendendo isso?”’. Mate-
matica tem muito disso, “por que eu estou aprendendo isso? Eu ndo vou
usar isso para nada na minhavida’, e elafaz com que a gente enxergue
exatamente ao contrério, ela faz a gente enxergar a matematica em tudo
(Participante n).
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E ela mostra que a matematica esta em tudo. Esta no diaa dia, esta na
nossa vida e com o que a gente ndo consegue ver isso (Participante n).

Quando questionada se os licenciandos aprenderam mais o conteido da
disciplina, ou se aprenderam mais as estratégias metodol 6gicas para 0 ensino
dos contetidos, aformadora respondeu: “acho que do contetido el es aprendem
bastante coisa, mas eles aprendem também metodologia. N&o sei, acho que
depende”. Em sua avaliagdo, os estudantes que ja tinham um dominio dos
contetidos mateméti cos trabal hados se apropriam mais das estratégias metodo-
logicas; todavia, para os estudantes com déficits de conhecimento matematico,
aapropriagao se deu no campo dos conceitos trabal hados, mas nem tanto no
gue se refere ao dominio metodol 6gico do ensino de tais contelidos.

Esse nos pareceu ser o maior desafio enfrentado nesse caso: conseguir
gue os futuros professores se apropriem dos conhecimentos mateméticos e,
a0 mesmo tempo, que dominem os conhecimentos referentes as metodol ogias
e condic¢oes didéticas, para que possam apropriar-se desse objeto do conhe-
cimento téo importante. Para Lerner (2002), a capacidade de conjugar esses
dois aspectos € denominada dupla conceitualizacao.

Segundo Lerner, a dupla conceitualizacdo refere-se a uma estratégia
metodol 6gica que exige do formador:

[...] conseguir por um lado, que os professores construam conhecimentos
sobre um objeto de ensino e, por outro lado, que elaborem conhecimentos
referentes as condi¢des didéti cas necessarias para que seus aunos possam
apropriar-se desse objeto (LERNER, 2002, p. 107).

Nesse sentido, adupla conceitualizacéo seria uma estratégia metodol 6gica sobre
aqual os cursos de formagdo inicial ou continuada precisam se deter com maior
rigor, com vistas a fomentar que os futuros professores aprendam a ensinar de
forma mais significativa, por meio de uma aprendizagem ativa.

Diferentes olhares sobre a experiéncia vivida

De acordo com aformadora, houve grande interesse e participacdo dos
licenciandos durante todo o projeto nas atividades propostas. Conforme os
relatos das estudantes que participaram do grupo de discusséo, tal percepcao
foi confirmada: “ah, professora, que legal! Entendi isso agora”. As futuras
professoras reiteraram que a formadora estava e continua sempre disposta a
ajudé-las e que suas aulas sdo motivantes e favorecem a aprendizagem: “o
leque de recursos que ela usa faz com que facilite muito a aprendizagem e
até ainteragdo do aluno. Faz com que setorne interessante” (Participante n).
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Ficou patente o imenso respeito e admiracéo das licenciandas pelafor-
madora, tanto quando avaliaram areferida experiénciadaqual participaram,
guanto ao sereferirem aformacomo Maria Teresaministravasuas aulas e as
atividades no laboratorio, pois explicitaram nitidamente os vincul os positivos
gue foram construidos ao longo das interacBes em salade aula, com elae 0s
colegas de classe.

Em contrapartida, também foi possivel apreender o carinho daformadora
pelas licenciandas — explicitando os vincul os afetivos positivos que foram
forjados ao longo do desenvolvimento dessa iniciativa— bem como seu com-
prometimento e empenho para que elas superassem as dificuldades relativas
aos conhecimentos basilares de matematica e se apropriassem das estratégicas
metodol 6gicas para 0 ensino destes conceitos aos al unos da Educacéo I nfantil
e dosanosiniciais do Ensino Fundamental.

Para as estudantes, o grande diferencial desta experiénciacom aforma-
doraMaria Teresaem relacdo as demais disciplinas residiu nametodol ogia de
ensino utilizada, pelo modo como elaarticulateoriae prética. Elasrelataram
gue sentem falta de algo semelhante, como uma delas salientou: “a metodo-
logia dela arrasa [...]”. Os estudantes acreditam que a professora soube unir
obrigac&o e prazer: “essa é a felicidade. E o sentimento que a gente sente:
prazer e alegria de estar aqui, na saladela’. A formadora relatou que tem
repetido essa experiéncia e que acreditava estar no caminho certo, pois.

Ex-alunos me procuram, quando assumem suas salas de aula, paratirar
duvidas e pedir sugestdes; muitos alunos tém trazido questdes e dlvidas
relativas a vivénciano estagio supervisionado e projetos desenvolvidos em
escolas [...]. Questionam a forma como a matematica tem sido abordada
nas escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, relatando expe-
riéncias surpreendentes ou negativas; trazem davidas rel ativas a aprendi-
zagem matematica dos proprios filhos e tem sido cada vez maior o niimero
de alunos que me procuram para orientar trabal hos de graduacéo na area.
[...] tem sido muito gratificante observar os alunos familiarizando-se com
aMatematica e descobrindo que podem, sim, aprender e ensinar de uma
forma descomplicada, simples e significativa (Maria Teresa).

Foi possivel apreender ainda que esta experiéncialogrou éxito no tocante
arepresentacdo gue as licenciandas tinham sobre a propria matemética. No
grupo de discussdo, muitas estudantes ressaltaram que aprenderam a gostar de
matematica a partir das aulas com a formadora Maria Teresa, que as gudou
a compreender melhor conceitos |6gico-matematicos que ainda ndo haviam
aprendido, gjudando-as a se sentirem mais capazes tanto de aprender quanto
de ensinar matematica aos seus futuros alunos.
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Outra questdo importante a ser destacada como ponto alto dainiciativa
refere-se ao repertorio conquistado pelas licenciandas em relacdo a novas
formas de se ensinar matemética. O fato de terem se relacionado de um modo
mais concreto com adisciplina, apartir de aulas que buscaram atrelar ateoria
e apratica, parece fugir aum formato experimentado pelas alunas durante a
formag&o na Educacéo Bésica. O depoimento de uma estudante ilustra uma
mudanca de concepcdo em relacdo ao fazer pedagdgico e clarezaem relacéo
aos beneficios de ter participado da experiéncia:

[...] se eu ndo tivesse a disciplina de matematica com ela, ou se eu tivesse
tido como os outros professores que trabalham sd com texto e ndo na
prética, eu reproduziria a matematica que eu aprendi, porque € a que eu
conhego, a que eu pratiquei. Entdo como a gente estd com elaetem a
prética, eu acho que esse é o diferencial . Entdo eu sei que eu consigo, que
funciona, entendeu? Que vai dar certo. Eu ndo preciso repetir aquilo que
aconteceu comigo da forma que eu aprendi (Participante n).

Os desafios envolvidos nos processos de ensinar a ensinar sao muitos. Os
depoi mentos das estudantes of erecem pistas e nos auxiliam a pensar que durante
0 processo formativo é preciso que o formador se preocupe com as identidades
profissionais docentes dos futuros professores. E, neste caso, 0s estudantes
parecem destacar que viveram experiéncias por meio das quais puderam:

*  Experimentar, acertar e errar;

»  Confrontar ideias, agdes e crencas;

e  Escutar as experiéncias daformadora e dos colegas,

*  Recorrer as proprias memorias de aprendizagem da matemética;

*  Estudar teorias, questiona-las, confronta-las com experiéncias prati-
cas e utiliza-las de diferentes maneiras e com diferentes finalidades;

e  Exercitar aprética e pensar sobre elg;

e Construir e testar hipdteses;

*  Pesguisar;

*  Refletir sobre os modos de aprender de criangas pequenas, a partir
da reflexdo acerca dos proprios modos de aprender.

Emboratenham sido experiéncias que marcaram 0 ensino de matemética,
inferimos que esses processos sao relevantes e necessarios para a formacéo
de professores em todas as areas do conhecimento.

Maria Teresaressaltou que o fato de ter atuado como docente na Educa
¢ao Bésica, junto a criangas nafaixa etariacom as quais os futuros professores
também atuardo, legitimou ainda mais a experiéncia realizada e acabou, de
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certa forma, fazendo com que os estudantes se envolvessem mais durante
as aulas. I1sso indica que a articulac&o entre teoria e pratica ndo se apoia téo
somente na metodol ogia de ensino, nos conteidos priorizados ou nas suges-
tBes e model os de atividades ou projetos a serem futuramente aplicados em
sala de aula. Essa articulagdo é permeada, sobretudo, pela mediagéo — que
envolve aspectos complexos — daguel es formadores que séo legitimados pel os
préprios licenciandos, devido a experiéncia que possuem, as interagdes que
constroem, ao conhecimento que compartilham e a capacidade de provocar
nos estudantes uma convergéncia entre o desgjo e a necessidade de aprender
cada vez mais para futuramente ensinar de um modo muito melhor.

Disseminagao e continuidade da iniciativa

De acordo com o que Maria Teresa relatou, sua experiéncia ainda néo
foi disseminada na Universidade:

Ent&o, na universidade nem tanto. Aqui no departamento as pessoas sabem
0 que a gente faz. Entdo ¢ muito comum, as vezes vem um filho de um
professor assistir aula, ((acha graga)) eles dizem: “ai, meu filho esta apren-
dendo isso na aula, posso trazer ele?”. Entdo eles vém e eu nunca fechei
para entrar crianga. Entdo fica crianga aqui também, aprende, participa, é
interessante (Maria Teresa).

Embora alguns colegas solicitem sua ajuda para que os filhos superem
dificuldades escolares na disciplina de Matematica, do ponto de vista da dis-
seminagdo deste projeto em dmbito institucional, a experiéncia ainda segue
isolada na universidade.

Também ndo houve qualquer tipo de divulgacdo de seu projeto, dém da
submissdo ao Prémio Professor Rubens Murillo Marques. Isto indica que boas
experiéncias sobre como ensinar futuros professores a ensinar, muitas vezes,
tornam-se agOes isoladas no interior da prépriaingtituicéo onde foram realiza-
das, sga pelafatade momentos coletivos para compartilhamentos de estudos e
experiéncias, ou por motivos de outra natureza, como até mesmo a competitivi-
dade académica. De qualquer forma, o que se pode perceber é que, assm, todos
perdem a possi bilidade de avangar na pesquisa e construcéo de novos modelos
eformas de aprender aensinar como se ensinae deforjar o surgimento de novas
préticas, que poderiam ser desencadeadas apartir de uma experiénciade sucesso.

A formadora continua desenvolvendo suas aulas na Universidade, bus-
cando construir com o0s alunos os conceitos mateméticos de uma maneira
ludica e procurando com isso ressignificar a percepgao dos licenciandos em
relacdo a essa &rea do conhecimento. As estudantes participantes do projeto
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relatam que utilizam o que aprenderam com aformadora nas escolas nas quais
atuam e que suas ideias tém sido percebidas naguel es locais como inovadoras,
podendo ser considerada uma forma de disseminagéo:

Af, apartir do momento que eu pedi autorizagdo para fazer o projeto de
conclusdo de curso [sobre o ensino de matematica] que elas comegaram a
usar. E eu senti que eu estavalevando uma coisa diferente, que a professora
gue assumia a sala ndo tinha visto, ent&o ela comegou a se encantar. E
no momento o que poderiater causado incbmodo, mas néo, ela gostou e
comecou a pedir gjuda, e apartir do meu projeto ela comegou a reprodu-
zir, comegou a ensinar matematica com 0s mesmos materiais e amesma
visdo. Foi bem legal. Eu level uma coisa que eu aprendi aqui para uma
professora que com certeza vai passar agora para 0s outros alunos, para
as outras turmas (Participante n).

[...] eu tinha uma coordenadora muito bacana que sempre me ajudava, me
apoiava, e como eu era volante, trabalhava cada dia numa sala, ela sem-
pre me propunha para eu falar para as professoras para a gente fazer algo
novo. E ela era encantada pelo contelido de matematica, assim como eu,
gue eu também sou umacriadaMaria Teresa. E ai elameincentivava, me
mostrava coisas diferentes, eu levava o que eu tinhadafaculdade e elame
disponibilizava materiais e a gente fazia jogos, brincadeiras e levava para
as sdas. Entdo eu pude trabal har em todas as salas deinfantil 1 até o infan-
til 3. Pude trabalhar trilhas, jogos de 20 casas a 50 casas, jogo do castelo,
pude trabal har jogos externos — amarelinha, brincadeiras (Participante n).

Embora a experiéncia desenvolvida pela professora Maria Teresa ndo
tenha sido divulgada de modo institucional, denota-se que as estudantes divul-
gam intensivamente o0 que aprenderam nas aul as durante o desenvolvimento
do referido projeto — o que evidencia o quanto as aprendizagens construidas
serviram como referéncias passivels de serem replicadas nas salas de aulas
pelas futuras professoras.

Percebe-se, assim, que os conhecimentos construidos nas aulas da pro-
fessora Maria Teresa serviram como referéncia tanto para que as estudantes
aprendessem aensinar como para que fossem percebidas, em seus contextos
de atuacdo, como profissionais que tinham a contribuir para as praticas peda-
gdgicas neles desenvolvidas.

Alguns pontos para reflexao

O projeto aqui analisado possibilitainimeras proposicoes de andlises e
reflexdes. Entretanto, optamos por destacar trés aspectos que consideramos
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ser de extrema relevancia quando colocamos em questéo a discussdo acerca
de como se ensina a ensinar.

Em primeiro lugar, faz-se necessario refletirmos: qual é o papel e a
importancia da modelizagao didatica? Qual a contribui¢do de atividades nas
quais o estudante de licenciatura vivencie o que se espera que ele faga com
seus alunos futuramente? Como tais atividades podem favorecer a articulagao
entre teoriae praticae qual aimportancia de o professor em formacao ter um
amplo dominio dos fundamentos da educagao? Como fazer para evitar que o
processo de modelizagédo ndo seja entendido como receitas prontas e acabadas,
mas como referéncias para a criagdo de novas praticas pedagogicas?

Uma segunda quest&o que merece ser aprofundada envolve, como ja
citamos anteriormente, a necessi dade de aprofundarmos os estudos em torno
da nocdo de “dupla conceitualizacdo”, hgja vista ser preciso que, ab mesmo
tempo em que os futuros professores se apropriem dos objetos de conheci-
mento que irdo ensinar, jaque chegam ao curso de Pedagogia com uma série
de lacunas, possam também se apropriar sobre como se ensinatais conheci-
mentos, focando, assim, ndo somente “0 que ensinar”, mas também o “ por
gue e como ensinar”. Acreditamos que assim possamos romper com modelos
convencionais de ensino, na busca por um ensino que favorega a construcéo
de aprendizagens que sejam mais significativas.

Em terceiro lugar, porém ndo menos importante, salientamos o quanto
realizar um levantamento de conhecimentos prévios, com o intuito de conhe-
cer 0s saberes, as experiéncias, os valores, as crengas, concepgoes e assim
identificar as dificuldades, dividas e lacunas de conhecimentos com as quais
0s estudantes chegam ao curso de pedagogia, € condicdo sine qua non para
o plangjamento do trabalho formativo.
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CAPITULO 3

A METODOLOGIA DA
PROBLEMATIZACAO EM UM
CURSO DE PEDAGOGIA:
das vivéncias formativas a pratica docente

Gabriela Miranda Moriconi
Ani Martinsda Slva

O trabalho é resultado de um estudo pioneiro na aplicacéo dos principios
da metodologia da problematizacdo para estudantes do curso de Peda-
gogia [...] e surgiu a partir da insatisfacéo de trés professores da Insti-
tuicdo [...]. Cada professor, com sua formagdo especifica (Pedagogia,
Historia e Quimica), mas com o desafio de formar professores para os
anosiniciais do Ensino Fundamental, tinha o forte desejo de romper com
paradigmas pré-estabel ecidos no model o tradicional e de buscar inova-
¢Bes no ensino superior capazes de alcancar a Educacéo Bésica (SILVA;
CASTRO; GONCALVES, 2017, p. 182).

A iniciativaem pautafoi imple-
mentada nos anos de 2016 e 2017,
nos 2°, 3° e 4° anos do curso de Peda-
gogia da Universidade Estadual
de Goias — UEG/Campus Formosa,
com a participagao de 99 estudantes.
Trésformadores foram responsaveis
pelo plangjamento interdisciplinar
dainiciativa e sua implementagdo:
Sonia Bessa, Elton Castro e Jadir
Rodrigues?, das disciplinas Con-
tetidos e Processos de Ensino de
Matematica, de Histéria e de Cién-
cias, respectivamente.

Sediada no municipio de Anapolis, a
Universidade Estadual de Goiés foi
criada em 1999, e organizada como
Universidade multicampi — atualmente,
s8o 42 campi, tendo incorporado 13
institui¢Bes de ensino superior mantidas
pelo poder publico, quando de sua
criacdo. Uma dessas instituicdes foi
a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras de Formosa, criada em 1985 e
jurisdicionada & Secretaria Estadual
de Educacéo, que foi incorporada a
Unidade Universitaria de Formosa
(UEG) (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA — Campus
Formosa, 2015).

8 O projeto foi desenvolvido pelos trés formadores, mas somente Sonia Bessa e Elton Castro puderam
participar da entrevista e, portanto, este capitulo s contém comentérios destes dois formadores.
Jadir Rodrigues, porém, leu o texto e afirmou estar de acordo com o relato de seus colegas.
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O curso de Pedagogia em que a iniciativa foi desenvolvida fica no Cam-
pus da UEG na cidade de Formosa, a80 km de Brasilia, o qual também oferece
cursos de licenciatura Matemética, Quimica, L etras Portugués/Inglés, Histéria
e Geografia; e de pos-graduagdo lato sensu em Geografia e Analise Ambiental
e Literatura e Midias Contemporaneas.

O curso de Pedagogia oferece 40 vagas anuais, no periodo matutino, tendo
duracdo de 4 anos, enquanto os demais cursos do Campus Formosatém amesma
duracdo e mesmo nimero de vagas, mas sdo oferecidos no periodo noturno.

A Pedagogia na UEG/Formosa recebe, salvo raras excegdes, aunas do
sexo feminino —motivo pelo qual seguiremos chamando-as de licenciandas.
De acordo com levantamento feito por Sant’ Anna (2016) com ingressantes
em 2015, as discentes sdo jovens — a maior parte com menos de 20 anos de
idade quando iniciam o curso — que geralmente cursaram a Educacdo Basica
narede publica de ensino em escolas da regido. A maioria mora com os pais
no proprio municipio. Muitas delas, durante o curso, exercem atividades de
monitoria, auxiliares de professor, babas e outros, ou atuam como estagiérias
remuneradas em escolas ou outros espagos educacionais.

Aslicenciandas ouvidas nesta pesquisa manifestaram razoes diversas para
aescolhado curso: por poder estudar em uma universidade publica; por identi-
ficagdo com a profissdo docente desde o Ensino Médio, quando jareconheciam
e valorizavam a profissdo: “entdo, eu enxergava nos meus professores algo que
eu queria estar la na frente”’; por influéncia familiar: “varios familiares sdo pro-

99, ¢

fessores, [...] eu optei por seguir o0 mesmo caminho”; “sempre tive a docéncia
como a profissao dos meus sonhos”; “sempre me idealizei como professora”.
Uma das estudantes diz ter vivido trés momentos diferentes na Universidade:
“nunca foi o meu sonho [cursar Pedagogia]”, no primeiro momento diz ter
entrado por falta de condigdes financeiras para pagar outro curso em faculdade
particular; o segundo momento foi de resignacao, dado que reafirmou “que
N&o eraisso que eu escolheria, mas eu estava pronta para aquilo”; no terceiro
momento, descobriu-se apaixonada pelo curso: “eu me apaixonei, entdo eu
me vi numa universidade estadual efalel ‘nossa, isso daqui, aindabem que eu
ndo tinha dinheiro e vim para ca [...]””. Nesse terceiro momento, descobriu-se
Nn&o apenas como professora dos pequenos, mas com o desgjo de continuar a
formagdo para trabalhar no ensino superior. Ter-se descoberto no curso tam-
bém ocorreu com outra licencianda: “[...] eu também percebi que € uma coisa
que eu estou fazendo porque eu gosto e eu me identifiquei muito, porque eu
vi que eu tenho alguns dons’, ou ainda, como explicado por outra estudante:

Eu acredito que 0 meu gostar mesmo, de estar nafaculdade, de estar nesse
curso, foi a partir do momento que eu tive 0 meu primeiro contato com
a pesquisa. ‘[...] bom, essa ¢ a op¢do que eu me encontrei, que eu gostei,
que eu desejo continuar [...] e foi o que me ajudou a dar continuidade’.
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‘“Também depois entrando para o Pibid [Programa Institucional de Bolsas
de Iniciag¢@o a Docéncia] como professora, ¢ € o que eu gosto ¢ desejo dar
continuidade também’ (Participante n).

A docéncia ¢ percebida pelas estudantes como uma profissdao que requer
“ndo s6 amor, mas dedicagdo e vontade, que ¢ uma profissdo com altos e
baixos, que o ensino faz diferenca na vida das criancas e da sociedade’; “é
uma das profissdes mais nobres e o professor ¢ um espelho para os alunos”;
“ser professor é gjudar a formar, mostrando os caminhos que as criangas e
os adolescentes devem seguir”; que desenvolve a autonomiada criancga, au-
dando-a construir “a sua visdo de mundo, a sua visdo sobre 0 meio em que
ela estd no momento, e que ¢ uma profissdo de tamanha responsabilidade”;
implica ensinar ndo apenas saberes cientificos, mas valores; “¢ uma profissao
na qual vocé ensina, mas aprende também, que potencializa o conhecimento
do aluno, € algo assim supremo mesmo”.

Um dado importante referente ao envol vimento com aformagéo e moti-
vacdo das estudantes € a baixa desisténcia na Pedagogia da UEG/Formosa.
A turma que estava cursando o Ultimo semestre do curso no momento da
pesquisa eraformada por 36 estudantes de um grupo inicia de 40 — portanto,
com desisténcia de apenas quatro pessoas ao longo dos 4 anos.

Para a formadora Sdnia, ha vantagens e desvantagens na faixa etaria
jovem do grupo, exemplificada na idade média das participantes do grupo de
discusséo: 22,5 anos de idade.

Elas sd0 meninas ainda, ndo enxergam muita coisa que precisariam enxer-
gar. Nao entendem, ainda, 0 que é que € a dindmica de uma escola, de
uma sala de aula, sabe? Mas a gente vé que elas sdo muito esforgadas,
elas querem aprender, elas querem conhecer, elas vao atras. Sdo muito
criativas, muito dispostas (Sonia Bessa).

O formador Elton concorda, destacando o empenho das estudantes de
Pedagogia, ainda que demonstrem dificuldades em relagao aos conhecimentos
da area de Ciéncias.

O triodeformadores

SOnia Bessa, com mais de 30 anos de experiéncia no campo da educacéo
escolar, é graduada em Pedagogia pelo Centro Universitério Adventistade Sao
Paulo (Unasp), com mestrado e doutorado em Educagéo pela Universidade
Estadua de Campinas (Unicamp). Realizou estudos pos-doutorais em Educacéo
na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM). Na Educacéo Basica,
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atuou como professorada Educacdo Infantil e dosanosiniciais do Ensino Fun-
damental, coordenadora pedagdgica, diretora de escola e supervisora— sempre
na rede de escolas adventistas de Sao Paulo. Atuou também por 10 anos no
Centro Universitério Adventista de Sdo Paulo (Unasp), onde lecionou e coor-
denou, por 2 anos, o curso de Pedagogia, antes de ser gprovada no concurso
publico daUEG, em 2015. A énfase de sua atuacdo € em Psicologia Educacional,
tendo trabal hado com os seguintes temas. aprendizagem, educacéo matematica,
formacao de professores e metodologias ativas. Na UEG, trabalha apenas no
curso de Pedagogia, com o 1°, 3° e 4° anos, com duas ou trés disciplinas em
cada semestre. Essa configuragao lhe permite uma continuidade do trabalho
com amesma turma, algo que elajulga ser uma boa estratégia, pois consegue
conhecer todos pelo nome e por suas caracteristicas, e as relagdes séo melho-
res. Por exemplo, recebe estudantes em sua casa, em periodos de férias, para
orientacdo de escrita de artigos: “[...] Entdo, esse ¢ um grau de intimidade que
vocé jatem com um aluno, porque vocé ja conviveu com ele desde o primeiro
ano” (S. B.). Séniacoordenou o Pibid do Curso de Pedagogia, de 2015 a2017.

Elton de Castro possui bacharelado em Quimica e mestrado em Quimica
e Geoquimica pela Universidade Federal do Pard, com doutorado e estudos
pos-doutorais em Quimicana Universidade de Brasilia. A énfase de sua expe-
riéncia € em Quimica Tedrica e Sintese de Materias, atuando principa mente
com os temas de argilas, zedlitas catdlise e métodos ab initios. Sua experiéncia
na docéncia é voltada para o ensino superior: na UEG, foi professor substituto
de 2005 a 2009 e, em 2010, tornou-se professor efetivo apds aprovacdo em
concurso publico. Sobre sua participacdo nainiciativaem questdo, explicaque
por ser bacharel —*nem licenciado sou” —, aoportunidade veio por iniciativa
da formadora Sbnia, “que me inseriu nesse meio pelo fato de ter essa opor-
tunidade de aprender com a metodol ogia da problematizagéo, me envolver
com metodologias ativas” (E. C.), afirmando ter se encontrado na Pedagogia,
e que a dedicacdo das estudantes do curso € um estimulo.

Jadir Rodrigues possui bacharelado, mestrado e doutorado em Histo-
ria pela Universidade Federal de Goias (UFG). Sua experiéncia docente é
voltada para o Ensino Superior, com passagens pela Pontificia Universi-
dade Catdlica de Goiés (PUC/Goiés) e pelo Instituto Superior de Educacéo
Montes Belos (Isemb). Foi professor titular da Faculdade de Educagéo e
Ciéncias Humanas de Anicuns de 2003 a 2012, onde exerceu também o
cargo de diretor pedagogico. Desde 2004, atua como professor efetivo na
Universidade Estadual de Goias (UEG); atualmente, é o coordenador do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) do curso de Pedagogia. Sua expe-
riéncia na docénciatem se dado, especiamente, no ensino de Histéria, com
énfase em Historia do Brasil, Historia Moderna, Teoria da Historia e His-
toria Contemporanea, trabal hando com temas como Brasil contemporaneo
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— sociedade, politica, modernizagdo, identidade e culturareligiosa— e com
0 desenvolvimento da agroindustria no Brasil.

Origem da iniciativa: as “incomodacdes” em comum

SOnia relata que seu contato com a metodologia da problematizacéo
comegou antes do ingresso na UEG, quando coordenou o curso de Pedagogia
da Unasp. Nessa época, foi com a equipe de professores até a Universidade
Estadual de Londrina (UEL) para ver como trabalhavam a metodologia da
problematizacdo e até a Universidade de S&o Paulo (USP Leste) para apren-
der sobre o trabalho deles com a Aprendizagem Baseada em Problemas
(Problem Based Learning — PBL).

A metodologia da problematizacdo e a Aprendizagem Baseada em Problemas
(PBL) tém fundamentos tedricos distintos, com pontos comuns e pontos diferentes.
Nas duas propostas, 0 ensino e a aprendizagem ocorrem a partir de problemas. Na
metodol ogia da Problemati zac&o — proposta de ensino —, 0s problemas sao extraidos
darealidade pela observagéo realizada pel os alunos. NaAprendizagem Baseada em
Problemas — proposta curricular —, os problemas de ensino sdo elaborados por uma
equipe de especialistas para cobrir todos 0s conhecimentos essenciais do curriculo. O
conhecimento de suas caracteristicas ndo permite confundi-las, mas, com certeza, tomé-
-las como alternativas inspiradoras de um ensino inovador que ultrapasse a
abordagem tradicional (BERBEL, 1998).

Ao se efetivar na Universidade Estadual de Goiés, antes da proposi¢éo
dainiciativaem pauta, uma das disciplinas assumidas por Soniafoi Psicologia
da Educacéo, oferecida aos estudantes do 1° ano do curso de Pedagogia, que
jafoi desenvolvida pela formadora com o uso de uma metodologia ativa,
envolvendo o trabalho a partir de problemas.

“Metodologias ativas € um conceito amplo, que pode se referir auma variedade de
estratégias de ensino, como: aprendizagem baseada em problemas, problematizacéo,
aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem por pares (ou peer instruction),
design thinking, método do caso e salade aulainvertida, dentre outras’ (FONSECA,;
MATTAR NETO, 2017, p. 186). Essa expressao geralmente esta associada ao
favorecimento de uma aprendizagem ativa, um processo que “exige que 0s alunos
facam atividades de aprendizagem significativas e pensem sobre o que estdo fazendo.
[...] O nucleo da aprendizagem ativa sdo a atividade dos alunos e o engajamento no
processo de aprendizagem. A aprendizagem ativa geralmente € contrastada com a
tradicional palestra, situacdo em que estudantes recebem passivamente informagdes
vindas de um instrutor” (PRINCE, 2004, p. 223).
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[...] € porque eu fazia com eles de uma forma que eles tinham que explicar
aquel es experimentos. Eu dava um experimento para eles, que eraaprova
de conservagao de fichas, de Piaget, e aquela de inclusdo de classes. Entao,
eles tinham que explicar o problema, levantar os problemas, mas eles
tinham que levantar o problemaceir atras das teorias do desenvolvimento,
gue ai eu dava, porque sendo ia ser vago demais. “Vocés tém que explicar
isso aqui em Piaget, Vygotsky e Wallon”. [...] Mas ¢, assim, algo bastante
interessante. Entdo, 16gico, aquele grupo ali, ele consegue explicar. Aquele
outro grupo, ele ndo chegou |4 Aquele outro grupo chegou em outro tema
diferente. Eles chegaram por caminhos diferentes. Eu acho que é uma
coisa, sempre a gente fala isso, mas como fazer para que todos tenham
o mesmo conhecimento? Nao tem como fazer, ndo tem, a gente ndo tem
como controlar isso. E nem tem como dar todos os conhecimentos. S&0
eles que véao pegar agueles conhecimentos diferentes, de acordo com as
suas proprias experiéncias. Ressignificar, reorganizar, sabe? (Sonia Bessa).

No entanto, mais do que um interesse, 0 mote para a elaboracdo daini-
ciativa foram as “incomodacfes’ dos docentes com o curso: “Nés achamos
assim, tem uma coisa que ndo esta boa, essa faltade integracéo, esse curriculo
fragmentado, essas disciplinas, esse desinteresse dos alunos. E aquilo ali foi
mexendo conosco” (S. B.). Segundo eles, foi esse conjunto de “incomodactes’
comuns que fez com que Sonia se unisse a Elton para estudar as metodologias
da problematizacéo e PBL e pensar nas possibilidades de aplicacdo na UEG.

Ao analisar as duas metodol ogias, os formadores chegaram a concluséo
de que ndo conseguiriam trabalhar com a PBL por se tratar de uma proposta
ingtitucional, que necessitaria de umamobilizacdo mais ampla, algo que eles
consideraram inviavel naguele momento. Optaram, entdo, pela metodologia
da problematizago, sobre aqual aprofundaram os estudos e decidiram adotar
em disciplinas do curso de Pedagogia, inicialmente em 2016, nadisciplinade
Contetidos e Processos do Ensino de Ciéncias, ministrada por Elton. A dupla,
entdo, convidou o formador Jadir, que compartilhava das mesmas “incomoda
¢Oes’, paracompor 0 grupo, e passou, a partir de 2017, aenvolver asdiscipli-
nas de Contelidos e Processos do Ensino de Ciéncias (do Elton), Contelidos
e Processos do Ensino de Matematica, ministrada por Sonia, e Conteidos e
Processos do Ensino de Historia, ministrada por Jadir.

A metodologia da problematizacéo pressupde um estudante ativo, pro-
tagonista do processo de construcdo do conhecimento. O professor assume
um papel de orientador, uma postura importante na condugéo metodol 6gica
do processo, e ndo mais como fonte central de informacéo ou de decisdo das
acoes. Dessa forma, os estudantes observam uma parcela da realidade, definem
um problema de estudo até arealizacdo de algum grau de intervencdo naquela
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parcela da realidade, a fim de contribuir para a sua transformagao (CASTRO;
GONCALVES; BESSA, 2017).

A iniciativa contou com um planejamento conjunto dos trés professores
das respectivas disciplinas, que estiveram juntos na apresentacdo das propostas
de cada uma das disciplinas e em quase todas as aulas, com ativa participacdo
nas discussdes com os estudantes. O trabalho ¢ configurado pelos formadores
como interdisciplinar, tendo requerido que compreendessem os contelidos de
cada uma das éareas de conhecimento, o que possibilitou a visdo de conjunto
sobre atematica da metodol ogia e as rel agdes entre os contelidos das trés dis-
ciplinas: “[...] Trata-se de um trabalho interdisciplinar em duas perspectivas:
a) os principios metodol 6gicos sdo 0os mesmos nas trés disciplinas diferentes,
e b) os trés professores responsaveis tém formagoes diferentes [...]” (SILVA,
CASTRO; GONCALVES, 2017, p. 184).

Se 0 planejamento da iniciativa como um todo foi conjunto, 0 mesmo
ocorreu com o plangjamento das aulas ao longo dos semestres, bem como
a avaliacdo do desenvolvimento das disciplinas, como exemplificado
por Sonia:

Ent&o, a gente pensa, a minha é de Matematica, eu fago um scriptzinho
aqui, agente vem e submete uns ao outros. Entdo, esse é 0 nosso planegja-
mento. E ai amedida que vai acontecendo, agente vai avaliando também.
A gente vai se reunindo semanalmente, quando ndo da semanal mente,
de 15 em 15 dias, ou entdo se ndo conseguir, porque um ficou doente e o
outro foi para um congresso ou coisa assim, a gente ndo perde o contato
jamais, viae-mail ou liga. Olha, eu estou pensando isso, estou pensando
aquilo, olhando deu certo isso. A gente sempre presta contas uns para os
outros (Sonia Bessa).

Em cada disciplina, nos respectivos semestres de sua oferta, foram orga-
nizadas sequéncias de atividades inspiradas nos principios da metodologia
da problematizacéo, que foram vivenciadas pel as estudantes em sala de aul a,
antes de sua transposi ¢ao para o cotidiano escolar dosanosiniciaisdo Ensino
Fundamental e Educaco Infantil — criangascom 5, 8 e 10 anos. Asvivéncias
por parte das estudantes tiveram como objetivo possibilitar aandlise por elas
de suas possibilidades de aplicagdo na escola béasica, com vistas a melhor
qualificar a formagao inicial para a docéncia.

As atividades ou experimentos aplicados com criangas da Educacéo
Bésica, no tempo curricular de cadaumadas disciplinas, sereferem a 12 etapa
da metodol ogia da problematizacéo, atividades essas que foram orientadas
por roteiros e organizadas a partir da defini¢do de dois temas/maddulos pelas
respectivas disciplinas:
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*  Contetidos e Processos de Ensino de Ciéncias — primeiradisciplina
a implementar individualmente a metodologia da problematiza-
¢do, com a elei¢cdo dos temas/modul os do ciclo da dgua e tempo e
espaco, cuja sondagem, por meio da aplicagdo de duas atividades por
tema, procurou verificar a compreensao das criangas sobre estados
fisicos, transicéo de fase, as etapas biogeoquimicas que envolvem
o ciclo daagua— o que elas sabiam e os fatos que elas ndo conse-
guiam explicar;

*  Contetdos e Processos de Ensino de Historia: temas/modul osrela-
tivos ao tempo histérico etempo individual e social, com aplicacdo
de duas atividades por tema: tempo historico —dimensao individual,
investigando-se as formas como as criangas constroem a nogao de
tempo, e se 0 aluno tem ou ndo a reversibilidade de pensamento
necessaria a compreensdo das dimensdes temporais; passagem da
concepcdo de tempo individual paratempo social, na experiéncia
vividadas criangas de 9 e 10 anos, objetivando compreender como
assimilam e incorporam a dimens&o do tempo coletivo, comparti-
Ihado em suarotinadiaria;

e Contetdos e Processos de Ensino de Matematica: temas/modul os
relativos a nog¢do de quantidade e inclusdo de classes, com verifi-
cacao das formas como as criangas constroem anocao de nimero,
se identificam a presenga de relagdes termo a termo e a reversibili-
dade de pensamento; valor posicional e operagdes de multiplicacéo,
subtracéo e divisdo.

I mplementando a problematizacéo

O trabalho iniciou-se em 2016, com a disciplina de Contetdos e Pro-
cessos do Ensino de Ciéncias, oferecida no 4° ano do curso de Pedagogia.
Em 2017, foi ampliado para mais duas disciplinas. Contelidos e Processos
do Ensino de Historia, oferecida no 4° ano, e Contetidos e Processos do
Ensino de Matemética, oferecidano 3° ano. Assim sendo, a partir de 2017,
as trés disciplinas foram organizadas para que se trabal hasse a metodologia
da problematizacéo, tendo em comum 0s seus principios. Em 2016, parti-
ciparam 33 estudantes e, em 2017, foram 66 (33 do 4° ano e 33 do 3° ano),
totalizando 99 estudantes. A coleta de dados e o levantamento dos proble-
mas ocorreram em escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacdo Infantil do municipio de Formosa, em Goias (SILVA; CASTRO;
GONGCALVES, 2017).
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Naimplementacdo da metodol ogia da problematizacéo na salade aulada
Universidade, como ja apontado, os formadores atuaram de forma conjunta,

favorecendo a integracdo do trabalho, o que é exemplificado por Sonia:

[...] euiajunto com ele [Elton] para a sala. Entdo, além das minhas discipli-
nas, eu aindaiajunto nadele. Quando foi no segundo semestre, eleiajunto
também, entdo nds iamos os trés juntos. A, as outras pessoas comegaram
aolhar: ‘quehistoria é aquela? Trés professores em uma mesma sala!’. Até
os proprios alunos! E as discussdes que a gente fazia, os conhecimentos
gue nés dividiamos ali, as ideias que nés chegdvamos, as hipdteses que
nos levantavamos... Foi muito interessante, nos trés juntos na salade aula

(Sbnia Bessa).

A implementacao seguiu as cinco etapas da metodol ogia da problema-

tizacdo, representadas na figura abaixo.

Figura1—Modelo da Metodologia da Problematizacéo

P ~N
¢ M

(problemas) (pratica)

f Realidade *

Pontos-chave Hipoteses de solugéo

Observacao da realidade Aplicacdo a realidade

Fonte: Adaptado de Bordenave e Pereira (1989).

A primeira etapa da metodologia € a da observacéo da realidade e
levantamento de problemas. Nela, aslicenciandas foram orientadas, partindo
do temaem estudo, a olhar atentamente e registrar o que perceberam sobre a
parceladarealidade em que aquel e tema estava sendo vivido ou acontecendo.
Isto feito, dificuldades e discrepancias seriam identificadas, sendo transfor-

madas em problemas, 0s quais seriam eleitos e descritos para estudo.

Para 0 desenvolvimento dessa etapa, a proposta dos formadores envol-
veu aidaacampo das licenciandas para coletar dados sobre a realidade da
aprendizagem de criancas de 5, 8 e 10 anos. Segundo os formadores, essas
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idades foram escol hidas porque abrangem criancas da Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental e porque, umavez formados, os estudantes iriam atuar
com essas faixas etérias. Essaidaacampo, bem como os demais momentos
em que houve contato com as criangas, se concretizaram em escolas muni-
cipais de Formosa com as quais a Universidade jatem umarelacdo estabe-
lecida por conta dos estégios supervisionados — assunto gue sera retomado
mais adiante.

Paraviabilizar a coleta de dados, os formadores propuseram experimen-
tos acerca de tematicas definidas por eles a serem aplicados pelas licenciandas
com as criancas. Mais especificamente, em cada disciplina, cada dupla de
licenciandas teve que realizar trés experimentos diferentes, um para cada
dupla de criangas de cada idade escolhida (5, 8 e 10 anos).

Nos criamos uma situacdo para ela [a licencianda] chegar na escola, fazer a
situacdo com acrianca e levantar asimplicaces daquel e experimento. No
caso de Ciéncias, ele [o Elton] deu o experimento dos carrinhos, que eram
dois carrinhos paraver quem chegava primeiro, a questdo do movimento,
do espaco e do tempo, dois carrinhos se movimentando. [...] E quando nos
fomos fazer, primeiro nés treinamos, eu e o Elton compramos carrinhos
e nos treinamos entre nos, aqui [...]. Eu falei assim: “Elton, vamos fazer
com os alunos [licenciandas] primeiro”. Nos fizemos com todos os alunos
0 experimento primeiro (Sénia Bessa).

As atividades realizadas pel as licenciandas com as criangas, bem como
as respostas relacionadas, foram registradas em forma de protocol os. Os resul-
tados foram apresentados por elas nas aulas subsequentes, e, a partir desses,
os problemas foram levantados e redigidos, como no exemplo que segue, a
respeito dos estados fisicos da agua.

Fui trabalhar o ciclo da agua com €elas, e sugeri 0 experimento do secador.
Elas fizeram, foram 14 com as criancas, e quando elas se depararam com
a situacdo, porque elas sabiam que a agua ia embora, mas depois elas
voltaram com um problema: “professor, as criangas ndo conseguem ver
para onde a agua vai. [...] E agora, como ¢ que a gente vai fazer isso?”.
Eu falei: pois ¢, esse é o problema! [...]. Como ¢ que eles acreditam que
fica? E magica? Desaparece, assim? (Elton Castro).

Os formadores pontuam que, inicialmente, as estudantes expressavam
conflitos e expectativas de respostas prontas:

[...] ‘Mas como ¢ que as criangas vao responder?’. E a gente dizia
assim: ‘eu ndo sei, ndo! Vocé tem que descobrir’. Entdo, elas esperavam
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respostas prontas e a gente nao tinha as respostas prontas para dar para
elas (Sbnia Bessa).

Aslicenciandas ressaltam que afalta de respostas prontas por parte dos
formadores foi uma das causas de suas resisténcias iniciais ao trabalho com
a metodol ogia da problemati zagao:

[...] a principio, ¢ diferente porque a gente ia [na escola], fazia a nossa
pesquisa, voltava com umaduvida, e o professor ao invés de ele respon-
der anossadivida, fazia com que a gente fosse |4 novamente e buscasse
0 porqué daguela resposta. Ent&o, assim, eu acho que isso causou muita
resisténcia porque a gente chega com uma ddvida querendo que sgjaresol -
vidalogo, e ndo, ele fazia com que a gente construisse conhecimento, a
partir dessas dividas que surgiam. Entdo, eu acho que isso € 0 que causa
essa dificuldade para a gente aceitar assim, de primeira, essa metodologia
(Participante n).

Nesse sentido, recorrem a formag&o obtida na Educacéo Basica para
também justificar suas resisténcias: “[...] os alunos ja estdo acostumados
com respostas prontas, ndo ¢? Entdo a gente ja vinha dessa formacao de
esperar respostas prontas do professor”; “fica uma preguica de pensar, de
pesquisar” (Participante n).

A segunda etapa da metodologia prevé o levantamento dos pontos-
-chave do problema, envolvendo uma reflexdo na qual as licenciandas foram
desafiadas a identificar possiveis causas e demais fatores que interferiam no
problema, eleger aspectos que seriam estudados na etapa seguinte e redigir
os pontos-chave (SILVA; CASTRO; GONCALVES, 2017). Sbnia conta que,
durante essas reflexdes, as licenciandas ja comec¢avam a elaborar hipoteses
para aresolucdo dos problemas, no entanto, essas hipétesesiniciais estavam
geralmente baseadas no senso comum, pois ainda ndo havia sido feita uma
revisdo tedrica sobre 0 assunto — 0 que ocorreu na etapa seguinte.

No exemplo dos experimentos com os estados fisicos da &gua, alguns
pontos-chave levantados pelas licenciandas foram o fato de que as criangas
ndo estavam habituadas a realizar experimentos e de que havia somente o
livro didético para explicar o fendbmeno. A maior surpresa para elas foi o
ndo entendimento da passagem da agua do estado liquido para o gasoso por
parte de todas as criancgas entrevistadas, seguido do desconhecimento do calor.
Portanto, neste caso, esses dois pontos-chave foram escolhidos pelaturma de
licenciandas para serem trabal hados (SILVA; CASTRO; GONCALVES, 2017).

Na sequéncia, passou-se para a etapa da teorizacao, a qual trata da
investigacéo propriamente dita. Trata-se de uma etapa de estudo, na qual as
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alunas se organizaram para buscar as informagdes que necessitavam sobre
0 problema e na qual as informagdes obtidas foram tratadas, analisadas e
avaliadas quanto as suas contribuic¢des para resolver o problema.
Paraateorizacdo, foram disponibilizadas sugestdes de fontes de consulta
e as licenciandas foram orientadas sobre como tratar as informagoes, mas
ficaram livres para decidir a melhor forma de trabalhar. Os formadores fica-
ram a disposi ¢do das estudantes nesse momento, fornecendo esclarecimentos,
lancando contra-argumentos e recomendando literatura. Nesse momento,
segundo os formadores, as licenciandas tiveram dificuldades: “toda vez que
eles tém que ir atras, para fundamentar...” (E. C.), “[...] eles observam uma
coisa e como que eles justificam aquela coisa? Ento, fazer a relagdo com o que
tem nateoria, as vezes ndo € muito fécil” (S. B.). Nessa etapa, os formadores
descobriram que se “deixar muito solto, eles ndo conseguem, porque € uma
pratica que eles ndo tém costume. [...] a gente ja comegou a amarrar” (S. B.).

Entdo, ele vai fazer trés semanas de teorizacdo. O aluno ficava auténomo,
mas, entdo, nds ndo deixamos mais ele tdo autdbnomo. Elestém que prestar
contas. Ele chega aqui oito da manh& e comega a trabal har, ele tem que
terminar 11:30h, poiselevai vir prestar contas de tudo o que ele fez hoje.
As duvidas que ele levantou. Mas isso ndo foi nos primeiros, jafoi no
segundo em diante. [...] a gente ja decobriu que se deixasse livre ja era
(Sbnia Bessa).

Superados os desafios, os formadores pontuam vantagens da metodologia
da problematizacéo em comparagdo com as aulas expositivas, em razéo da
problematizacdo estimular a pesquisa de contetidos, assm como a fundamen-
tac8o tedrica dos problemas el eitos para asintervencdes junto as criancas. “0s
estudantes avangam muito mais! [...] Eles vao atrds. Enquanto eu daria quatro
horas de aula de um determinado contetido, eles consultam vérias referéncias
para poder fundamentar o trabal ho deles e acabam aprendendo muito mais do
gue com uma aula expositiva’ (E. C.). Além do acesso a mais contelidos, 0s
formadores ressaltam que as licenciandas aprendem a estudar.

E asvezes eles vao por caminhos que a gente ndo iria, porque achamuito
dificil. Esse caminho € muito dificil! Mas eles vao por esses caminhos, eles
descobrem outros caminhos. Isso também é um conhecimento que foge
ao nosso controle. O professor, que é um professor mais controlador, eu,
no inicio, eu tinha essa dificuldade, principalmente com matematica. Eu
acho que ele tem que saber aquilo de matemética, eu achava. Agora nao,
€eu jando vejo mais assim. Porque ele vai descobrir outros caminhos, que
nem sdo 0s meus caminhos. Mas ele vai ver muito mais coisas, talvez,
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mais do que eu seria capaz de dar paraele. Nesse sentido, € algo bastante
interessante. E um desafio, na verdade (Sonia Bessa).

Naseguéncia, a quarta etapa corresponde ao levantamento de hipéteses
de solucéo para o problema, ou sgja, 0 momento em que o estudo tedrico rea-
lizado deve fornecer aos estudantes elementos para a elaboragéo de possiveis
solugdes para 0 problema. Nessa etapa, foi recomendado as estudantes que
chegassem a conclusdes em funcao do problema, verificando se as hipoteses
iniciais foram ou nao confirmadas na teorizagdo. Segundo os formadores, essa
foi uma fase importante, pois as estudantes comegaram a perceber que nem
sempre as hipoteses que elas haviam levantado inicialmente se confirmavam
na teorizacdo e que, portanto, elas deveriam reorganizar essas hipoteses em
busca de outras explicacdes e solugdes para o problema.

Por exemplo, a quest&o do espaco-tempo. Teve uma aluna que chegou e
falou assim: ‘ah, mas uma crianga ndo entende essa relagdo do espago e
do tempo’. Eu falei: serd que ndo entende? Ela falou: ‘ndo, professor’.
Ai velo com as teorias do desenvolvimento do Piaget etal. ‘N&o, porque
nessaidade, até quatro anos, até sete anos aformagdo é assim, entdo elas
ndo vao entender’. Tem certeza? Se vocé chegar e falar para uma crianga
vamos ver quem chega primeiro ali naporta, seradque elando vai entender
que ela vai ter que ir mais rapido do que vocé?” (Elton Castro).

InstigagGes como esta da parte dos professores foram de fato um marco
dessainiciativa, levando a embates nos quais as licenciandas chegavam a
“brigar” com os docentes, segundo €las relatam.

N&o, professor, mas esta assim nateorial ‘Mas vocé nao pode provar que
pode acontecer de outra forma?’ Entdo, por a gente ter estudado o tema e
tudo, mas ele contrapunha nossas respostas, e nds ficamos instigadas com
aquilo: ‘ah, por que a crianga em tal fase, ela ndo pode fazer isso? Mas se
vocé levar e testar com uma crianga de umaidade menor, ela pode dar a
mesma resposta?’ Ele sempre voltava com isso, ndo é? [...]. Entao, assim,
ele sempre fazia isso com a gente e ai a gente ficava até um pouco... ndo
sei... exaltados mesmo (Participante n).

Por fim, chegou-se a etapa de aplicacdo arealidade, naqual as decisdes
tomadas deveriam ser executadas ou encaminhadas como respostas dos estu-
dos realizados a partir da identificacdo do problema, encerrando-se, assim, a
dialética de agdo — reflexdo — agdo da metodol ogia da problematizacéo.

Nessa Ultimafase, as estudantes retornaram as escol as pararealizar novas
intervengdes junto a outras criangas de mesma idade, de modo a testar as
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solugdes propostas para os problemas encontrados. No caso do experimento
com o ciclo daagua,

[...] elas foram pensar em como fazer isso (como mostrar para onde a
aguavai). Até que chegou um grupo e resolveu colocar um plastico por
cima da cuba e, quando aquecia, a dgua subia e batia no plastico. Entéo,
€las conseguiram mostrar para as criangas que a agua nao sumiu, ela
s6 evaporou. Entéo, elas arrumaram uma solucdo para mostrar para as
criangas (Elton Castro).

Ao final, foram realizados semindrios para a apresentagdo de relatorios
com as principais conclusdes dos grupos, que incluiram os questionamentos
acercado gue € necessario para solucionar um problema e as alternativas que
dispdem, apresentando propostas, projetos e situacdes didéticas.

A demanda das trés disciplinas por producdes escritas foi outro ponto
justificado para as resisténcias, ¢ ainda acabou gerando mais demandas seme-
|hantes de outros professores do curso, resultando em grande carga de trabal ho,
navisdo das licenciandas.

[...] no nosso trabalho, os alunos desenvolvem a metodologia todinha e no
final entregam um relatorio da atividade. Apresenta um semindrio, entrega
um relatério. E os outros professores comegaram a pedir relatérios, assim,
sem... Como a gente pedia relatorio e esses relatdrios acabaram virando
artigos, os outros professores: ‘ah, entdo se eles pedem, agente vai pedir
também!’ (Elton Castro).

Dos percur sos as reper cussoes for mativas

Como resultados da experiéncia vivenciada pelas turmas, segundo 0s
formadores, tém-se, entre outros, seu impacto positivo na formac&o inicial
para a docéncia, nos aspectos tedrico-metodol 6gicos do ensino; analises cri-
tico-reflexivas sobre a educagio, a escola e a prética docente; e no estimulo a
pesquisa. Afirmam que as mesmas estao mais criticas, mais estudiosas e tém
umavisao mais elaborada: “tanto é que quando um aluno busca mesmo, ao
construir o relatério dele, ao entrar em contato com varios autores, ao tentar
resolver o problema, ele muda, a visdao dele muda” (S. B.). Para eles, “[...]
dificilmente eles vao conseguir, depois de passar pelo que eles passam aqui,
chegar em uma escola e ficar sentados” (E.C.) ou “reproduzindo modelos.
Com certeza, eles vao correr atras para resolver o problema, eles nao vao ficar
esperando cair do céu, como muitos’ (Sbnia Bessa).

O projeto tem sido avaliado de forma sistematica pel os docentes, com
retomadas de seus resultados e corregdes dos percursos:
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[...] o que deu certo, o que nao deu, como vamos fazer no proximo semes-
tre, que tipo de coisas a gente vai fazer. [...] Entdo, ela [a avaliacdo] termina
sendo sistematica, por conta dos nossos encontros. [...] Se ndo tiver esses
encontros sistematicos, eu acho que a coisa se perde (Sonia Bessa).

A metodologia é avaliada como muito produtiva, porém, aformadora
acrescenta que € lamentavel ser um projeto isolado no curso de Pedagogia, com
participacdo de apenastrés professores. “ Agora, VOCce imagine o que esses a u-
Nnos seriam capazes de fazer se traba hassem com todos os professores” (S. B.).

Uma das possiveis articulagdes desejadas seria com as atividades de
estagio do curso. No entanto, Sbnia esclarece que nem sempre 0 estagio €
cumprido pela licencianda na mesma escola de aplicacéo do projeto e que
esse desgjo ainda ndo se concretizou: “o que nos queriamos fazer eraisso, era
integrar o0 estagio supervisionado com as disciplinas, mas nés ndo consegui-
mos isso até hoje” (S.B.). Outro dificultador para essa possivel articulagdo,
segundo Sbnia, reside no fato da orientacdo dos estagios ser assumida por
quatro docentes, sendo aformadora umadelas, e que apenas ela trabalha com
ametodol ogia da problematizagéo.

Muitos dos conceitos do estagio supervisionado, eu pego |4 da meto-
dologia da problematizagdo. [...] E vou tentando trabalhar com elas,
mas nao organizadamente, como eu gostaria. [e ainda, acrescental]:
Vocé imagina se eles pudessem fazer isso no estagio? Aquilo que eles
aprenderam em Matematica, Ciéncia, Historia e Geografia. Vocés ima-
ginam se eles pudessem fazer no estagio, que era 0 nosso projeto. Seria
extraordinério! (Sénia Bessa).

Embora ndo haja essa articulagdo almejada, percebe-se que ainiciativa
em questdo é favorecida pela boarelagdo que a Universidade conseguiu esta-
belecer com as escolas nas quais as licenciandas realizam os estagios.

[...] elas ja recebem os nossos alunos. Entdo, os alunos ja podem ir
direto a escola, a gente s6 emite um documento, as vezes a gente vai e
conversa, em alguns casos. [...] Se ¢ diferente daquele contexto, a gente
vai e explica. Vai a escola, telefona e fala. Ja até conhecemos as pro-
fessoras, mas esse didlogo com as escolas € muito bom. Ai eles véo |4,
pedem: “Olha, a gente tem um trabal ho parafazer assim, assim e assim
dessa natureza’ (Sbnia Bessa).

Segundo Sonia, o contexto do campus Formosa da UEG facilita a pro-
ximidade, pois ha poucas escolas com as quais podem trabalhar. Ela, por
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exemplo, tem apenas seis escolas paravisitar no acompanhamento a 18 esta
giarias. Ainda assim, € necessario um trabalho continuo no sentido de fazer
“umaboa politica’ junto as escolas, segundo aformadora, que ressalta o papel
das escolas no processo de formagdo dos futuros professores.

Elas, ao escreverem o trabalho final [das disciplinas que compdem a ini-
ciativa], a gente aconselha que mandem para a escola, para que a escola
possa ver o que foi detectado ali da escola dela, o que foi visto. [...] Porque,
naverdade, a escolabasica, é elaque formajunto com agente. Nao éum
trabal ho isolado. Ent&o, eu tento fazer bastante a ponte com as professoras
|4 das escolas (Sbnia Bessa).

Trata-se de um esforco que envolve ndo s6 aformadora. “Foi feito pela
diretora [0 estabelecimento da relacdo], a diretora também, nesse sentido, ela
val atras, traz a Secretaria de Educagdo aqui” (S. B.) .

Inclusive, as [escolas] desse ano até, a gente fez uma reunido com os
diretores e coordenadores de escola, parater o feedback deles, como era
a presenca das estagiarias. [...] As escolas adoram as nossas estagiarias.
Porque €elas véo e elas vao com uma coisa diferente, uma coisa mais
criativa. Entdo, i1ss0 gjuda bastante. Entdo, esse transito € muito bom, das
escolas (Sbnia Bessa).

A experiéncia vivida também foi muito bem avaliada pelas onze licen-
ciandas ouvidas em um grupo de discussdo: “[...] Crescemos na questdo inte-
lectual, a questdo académicatambém foi um grande aprendizado para todos
[...]” (Participante n). Pontuam suas resisténcias iniciais a proposta, porque “a
gente ndo via, ainda, razéo de fazer aquilo, a gente nd&o conseguia compreen-
der o que os professores queriam que a gente fizesse” (Participante n). Foi
“no quarto ano, NOSsO Sétimo semestre, que a gente comegou a compreender
aimportancia e o grande valor que tem essa metodologia’ (Participante n).

Ent&o, nés fomos amadurecendo aos poucos referente a essa metodo-
logia da problematizacéo e ai, pelo menos eu, particularmente, consigo
enxergar hoje o grande valor que isso tem para a minha vida profissio-
nal mesmo. [...] eu consegui entender que o professor precisa ser um
pesquisador para ele poder entrar dentro da sala de aula e desenvol ver
um bom trabalho. Ele vai ter que pesqguisar aorigem da crianca, ele vai
ter que ter um olhar para o nivel de ensino que ele esta, ele vai que ter
um olhar com a questéo social mesmo da crianca, as particularidades...
Entdo, tudo isso ele vai ter que observar, e para observar a gente tem
gue ser sim pesquisador (Participante n).
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Embora tenham reclamado do volume de trabal ho, as estudantes reco-
nhecem os ganhos de aprendizado, ao final do curso: “[...] eu vejo que esse
pesquisar e escrever [...] me auxiliou nessa questdo de concluir o meu trabalho
de curso, gjudou a saber ler melhor os dados, a saber escrever com mais clareza
sobre os dados que eu obtive, a saber interpretar [...]” (Participante n). Além
disso, na visdo delas, a experiéncia contribuiu até para mudar a visao que se
tem do curso de Pedagogia na instituicéo.

O curso de Pedagogia era visto como cortadores de papel, como pessoas
que vao lidar s6 com criancinhas, que sdo babas, tudo isso. [...] E eu ouvi
de varias pessoas de outros cursos que quando chegavam aqui dentro da
sala de aula e viram como que € 0 nosso trabalho [...] e que realmente ndo
tem nada a ver com cortar papel [...] que nds escrevemos varios artigos,
0 nosso trabalho tem realmente a parte cientifica, 0 nosso curso comegou
a ser visto de uma maneira diferenciada. Ent&o nos estamos sendo mais
valorizados [...] isso contribui bastante para a valorizagdo do curso de
Pedagogia aqui na UEG (Participante n).

As licenciandas também mencionam a val orizag&o do curso por pessoas
da comunidade, que parecem se surpreender com sua participacdo em con-
gressos para apresentacao de trabal hos.

Vocé vai para outra cidade, outro estado apresentar trabalho? Vocé faz
Pedagogia mesmo? Mas Pedagogia ndo ¢ so sala de aula? Nao é s6 cor-
tar papel, cuidar de crianga? Mas como assim, vocé sair do estado para
apresentar trabalho que vocé produziu no curso de Pedagogia? Entdo,
as pessoas tém mudado bastante essa visdo em relacdo ao NOSso Curso
em si, e anos (Participante n).

Aslicenciandas citam, no entanto, alguns aspectos a serem aprimorados
no projeto: a quebra de resisténcias dos estudantes, com melhor clareza da
parte dos docentes nas solicitaces; explicitar que o trabalho vai muito além
do registro grafico, pois, “o que vale mais sdo as experiéncias que sao adqui-
ridas. Entéo eu acho que essa parte deveria ser bem enfatizada para essas
outras turmas’; a falta de material didatico para consulta, fazendo-se neces-
sario incrementar o acervo dabiblioteca da Universidade. Avaliam que houve
perda de tempo dada a ndo compreensdo inicial da proposta, da qual decor-
reram as primeiras resisténcias do grupo, “e a gente sd teve um ano, agora
nesse nosso Ultimo ano, para poder, defato respirar” (Participante n); “como
a gente ndo entendia a metodol ogia da problematizacdo, a gente criticava
muito, nd0 queriaaquilo dejeito nenhum” (Participante n). Asresisténcias da
classe somaram-se conflitos pelas criticas de alguns professores do curso, os
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guais ndo valorizavam a producdo de artigos académicos pelas alunas e ndo
acreditavam em sua capacidade para desenvolvé-los. Como estratégias para
enfrentamento de resisténcias por outras turmas, sugerem “trazer a gente agqui
paratestemunhar, falar da nossa experiéncia’ (Participante n), ou uma pessoa
de fora para contar sua experiéncia com a metodol ogia da problematizagéo:
“olha, eu trabalho com essa metodol ogia e eu consigo trazer isso para dentro
daminhaescolaassim, assim, assm” (Participante n); e sugerem ainda que 0s
professores tenham um pouco mais de clareza nas solicitagdes e nos objetivos
dainiciativacom a classe.

Detodo modo, no momento da entrevista, pdde-se perceber que aslicen-
ciandas estavam concluindo o curso orgulhosas da formagao, sentindo-se
preparadas para os reconhecidos desafios da docéncia, destacando as con-
tribuicdes da metodologia da problematizagdo: “[...] a gente acredita verda-
deiramente que essa metodologia traz grandes beneficios para nés, para 0s
professores que j& estéo atuando em sala de aula, para as criangas, para 0s
professores da propria Instituicdo” (Participante n). Pontuam a importancia
do aprendizado nos estagios, afirmando que sdo totalmente supervisionados,
com acompanhamento pelo professor dos planos de aula para a regéncia,
na selecdo dos materiais: “Entdo, ninguém entra dentro da sala de aula com
material que assim, ‘ah, eu vou levar isso agui porque eu acho que estacerto’.
‘Né&o, elas fazem questéo derevisar, de corrigir’, ‘ndo, levaisso aqui. Nessa
idade ndo esta certo, ndo da paratrabahar isso’” (Participante n).

O curso, reafirma uma das licenciandas, prepara muito para a salade aula.
Segundo ela, as estudantes aprenderam a conhecer e lidar com os problemas
por meio da metodol ogia da problematizacéo, a pesquisar sobre e agir sobre
eles, 0 que é essencia paraquem vai lidar com pessoas diferentes, com niveis
sociais diferentes, e acrescenta: “ninguém vai sair dagui com medo de lidar
com os problemas” (Participante n).

“Problematizando” cada vez mais

Com o intuito de apresentar e discutir o projeto, os formadores tém
produzido artigos em coautoria e tém participado de congressos para apre-
sentac&o de relatos de experiéncia, como no Congresso | bero-americano
de Docéncia Universitaria (Cidu), no Congresso Nacional de Educacéo
(Conedu), no Congresso de Ensino, Pesquisa e Extensdo (Cepe) da UEG e
no Educere.

Desde suaimplementagéo, o projeto continua presente no curso de Peda
gogia, tendo a metodol ogia da problematizacdo sido adotada em trés discipli-
nas do curso até 2018, com previsao de sua ampliacdo nos anos subsequentes.
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Osformadores estdo cada vez mais investindo no estudo de metodol ogias
ativas—algumas delas ja estéo sendo aplicadas por Elton no curso de Quimica,
enquanto Jadir se prepara para aplicar também no curso de Histéria: “Hoje a
gente trabal ha esses métodos, tanto a problematizacdo, ja comegou aver salas
deaulainvertidas, aprendizagem colabor ativa, aquestéo de jogos RPG e
oensino” (E.C.).

“A sala de aula invertida (ou flipped classroom) € uma modalidade de e-learning
naqual o contetido e asinstrugdes sao estudados on-line antes de o aluno frequentar
asaladeaula, que agorapassaaser o loca paratrabalhar os contelidos ja estudados,
realizando atividades préticas, como resolucéo de problemas e projetos, discussao em
grupo, laboratérios etc. A inversao ocorre umavez que no ensino tradicional asalade
aulaserve para o professor transmitir informagao para o aluno que, apos aaula, deve
estudar o material quefoi transmitido e realizar alguma atividade de avaliagéo para
mostrar que esse material foi assimilado. Na abordagem da sala de aulainvertida, o
aluno estuda antes da aula e a aula se torna o lugar de aprendizagem ativa, onde ha
perguntas, discussoes e atividades préticas (VALENTE, 2014, p. 85-86).

“A prética da aprendizagem colabor ativa no ensino superior tem por finalidade a
construg@o do conhecimento de forma compartilhada entre os estudantes [...] mediado
pelo docente, que também fomenta a interagdo, colaboracdo e desenvolvimento do
grupo” (KLEIN; VOSGERAU, 2018, p. 667).

RPG (Role Playing Game, em inglés, ou jogo de interpretacao de papéis, em
portugués), sdo jogos que funcionam como uma espécie de dramatizacéo: osjogadores
encarnam personagens ficcionais, seguindo um enredo predefinido e contado por
um narrador. Enquanto os acontecimentos sdo descritos, todos precisam imaginar
0 que esta ocorrendo e sdo instigados a resolver os desafios que se apresentam.
De acordo com Nunes (2004, p. 79), “o RPG é uma ferramenta para a criacéo de
simulagdes préticas, vivenciais, incentivando a criatividade, a participagéo, a pesquisa
e aintegragdo das pessoas. Ele é adaptavel a qualquer contelido didético, ambiente
ou publico”.

Como assinalado anteriormente, os formadores tém aprimorado a pro-
posta original, a partir das continuas avaliagdes por eles realizadas.

Alguns pontos a refletir

Os dados levantados e analisados evidenciam as potencialidades daini-
ciativaem curso de formacdo inicial paraadocénciana Educacdo Bésica, pois
as estudantes tiveram oportunidade de vivenciar, no processo formativo e em
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sala de aula, a metodologia da problematizacdo sob orientagcdo e supervisao
direta dos docentes, mas, principa mente, de aplica-lajunto aaunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil. Assim procedendo,
garantiu-se a aproximacao das estudantes da futura pratica esperada, com sig-
nificado e sentido a formacao, superando, assim, uma das criticas aos cursos
delicenciatura, que se refere ao distanciamento entre aformagao recebidaea
escolabésica. Vaeressaltar que, nainiciativa, aarticulagdo entre asvivéncias
das licenciandas na Universidade e nas escolas ocorre a partir de disciplinas
nao relacionadas ao estagio, apresentando as licenciaturas uma alternativa
de aproximagdo da escola que ndo se restringe ao estagio supervisionado, e
muito menos a um estagio apenas de observacao.

Outro ponto a ser destacado remete ainiciativa e envolvimento dos
docentes, em busca de alternativas metodol 6gicas capazes de romper com
encaminhamentos tedrico-metodol 6gicos do modelo tradicional de ensino-
-aprendizagem em curso de formag&o para a docéncia, 0 que se evidencianos
depoimentos das estudantes, em que a pesguisa, a busca ativa de conhecimen-
tos e o envolvimento com as intervencdes junto as criangas ganharam rele-
vancia. Este aspecto ndo so contribuiu para a aprendizagem durante o curso,
mas também promoveu o desenvolvimento da autonomia das licenciandas
para o estudo e a pesquisade tal forma que tem o potencial de contribuir para
seu desenvolvimento profissional ao longo da carreira que estao iniciando.

Por fim, destacamos um aspecto que, de fato, distingue essa da maioria das
iniciativasinspiradoras naformacéo inicial docente: o traba ho colaborativo dos
trésformadores. Os professores Sonia, Elton e Jadir se dispuseram a construir
uma proposta de ensino conjuntamente, orientados por principios metodol 6-
gicos comuns, ainda que partindo de visdes e experiéncias prévias distintas; a
despender horas amais de seu tempo acompanhando as aulas uns dos outros,
eaavaliar erepensar também conjuntamente a experiéncia no intuito de apri-
morar seu trabalho e o dos demais tendo em vista aformacéo das estudantes.
Esse esforco, aém do impacto sobre a qualidade do trabalho e a satisfagdo dos
proprios formadores, apresenta as professoras em formacdo um novo paradigma
de prética docente no qual elas poderdo seinspirar, um paradigma de superacao
do isolamento docente por meio da colaboragdo profissional.
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CAPITULO 4

LEITURA, PRODUCAOE
AVALIACAO DE TEXTOS: etapas para
aformacao inicial de professores

Gisela Lobo Tartuce
Patricia Cristina Albieri de Almeida

Estainiciativafoi desenvolvida durante o primeiro semestre de 2017, na
disciplina optativa Leitura e Avaliac8o de Textos’, no curso de Licenciatura
em Letras da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), pelaformadora
Cristiane Fuzer, com um duplo objetivo:

A Universdade Federal de SantaMaria € umalnstituicao Federal de Ensino Superior,
sediada em Santa Maria, Rio Grande do Sul, Brasil. Criada em 1960, oferece, no
ensino presencial, 132 cursos/ habilitacfes de graduacéo, sendo 12 cursos superiores
detecnologia, 36 delicenciatura plenae 84 de bacharelado. Na Pés-Graduacao, oferece
17 cursos de Especiaizacdo Lato Sensu, 48 de Mestrado e 25 de Doutorado.

1. propiciar que professores em formacdo inicial vivenciassem as eta-
pas fundamentais de um processo de leitura e producéo de texto
plangjado e realizado de forma interativa em um contexto real de
sala de aula, para se sentirem melhor preparados para o exerci-
cio profissional;

2. oferecer subsidios e estratégias para que esses professores em for-
magdo promovessem, com (seus futuros) estudantes da Educacgéo
Basica, leituras e praticas que tivessem sentido em suas vidas, e
nao fossem meramente percebidas como tarefas rotineiras isoladas.

Paratanto, as atividades envolveram, adém da professora formadora respon-
savel por essadisciplina: 15 graduandos nela matriculados; 19 aunos do 9° ano
do Ensino Fundamenta de umaescolapublicaem SantaMaria; e aprofessorade
lingua portuguesa responsavel por essa turma de estudantes.

9 Emboraainiciativa premiada pela Fundagdo Carlos Chagas tenha sido esta que foi desenvolvida
no primeiro semestre de 2017, a professora formadora ja vinha realizando esse projeto desde
2010. Quando da entrevistarealizada em 2018, soube-se que a disciplina tornar-se-ia obrigatéria
apartir de 2019, sob 0 nome “Leitura e Produgdo Textual: Préticas de Avaliagio e Mediacdo”.
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Buscando aliar teoria e préatica, para que os licenciandos aplicassem seus
conhecimentos tedrico-metodol gicos em situacdes reais de sala de aula, a
formadora propds umatroca por meio de experiéncias de interagdo vialeitura
e escrita: os graduandos tinham que apresentar uma proposta de producéo de
texto que seriaentdo desenvolvida pel os alunos da escol a; esses, por suavez,
devolveriam suas produgdes para gue o0s graduandos as avaliassem e forne-
cessem feedback por meio de bilhetes orientadores, a partir de critérios de
avaliacdo construidos conjuntamente com a professora orientadora.

Bilheteorientador ¢ um recurso pedagdgico para oferecer assisténcia qualificada para
aaprendizagem daescrita. O uso dos bilhetes pressupde organi zar procedimentos para
leiturae avaliagdo de textos com base em critérios explicitos que auxiliam os estudantes
No processo de (re)escrita.

Transformando um desgjo pessoal em uma proposta for mativa

A formadorarelata que, desde o seu
ingresso na UFSM, tinha a preocupa-
¢do de promover, na formagédo do futuro
professor de Lingua Portuguesa, a apro-

A atual estrutura da UFSM é
composta por doze Unidades
Universitarias. Dentre elas, ha
0 Centro de Artes e Letras (onde

ximag&o entre teoria e prética, entre o
licenciando e aescola. No entanto, explica
gue, nas disciplinas em que lecionava, “ 0
programa era de tal forma que essarela
¢do com aescolando erapossivel” e que
ela mesma sentiu falta disso quando foi
paraasdadeaulapelaprimeravez. Cris-
tiane pensava “eu tinhatodaateoria, mas
COmo € que eu comunico esse conheci-
mento para criangas e adol escentes, como
¢ que eu fago iss0?”. Assim, em 2010,
resolveu oferecer umadisciplina optativa
para que o licenciando se visse diante do

0 projeto foi desenvolvido), que
sedia cursos de graduagédo e pés-
graduacéo organizados em torno
de seis areas de conhecimento:
Letras, MUsica, Artes Visuais,
Danca, Desenho Industria e Artes
Cénicas. O curso de Licenciatura
em Letras, instalado em 1965,
oferece trés habilitacbes. Espanhol
e Literaturas; Inglés e Literaturas;
Portugués e Literaturas. Todas tém
duracéo de oito semestres com uma
carga horaria de 3.300 horas.

desafio de ter um aluno real e pudesse interagir com ele, com conhecimentos
tedricos e metodol Ggi cos e assessorado por €lana condi¢do de professoramais
experiente. Seu desgjo eragque “mesmo sem sair dauniversidade, o académico
pudesse experienciar as expectativas que um professor vivencia ao construir
um material e ver o resultado da aplicacdo desse material”.

Além disso, Cristiane Fuzer detalha a dificuldade de se propor um desafio de
escritapara os dunos, sgjam e es graduandos ou estudantes da Educacéo Basica:
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Como que eu fago isso, como € que eu comunico esse desafio para ele? Por-
que 0 mais comum, pelo menos quando eu estava na graduagdo, agentefaa
ou pde umafrase no quadro, “escrevam sobreisso”. E eu achava que isso
ndo era suficiente, isso ndo ajuda o aluno e por isso, muitas vezes, o aluno
escreve outra coisa que ndo era o que a gente esperava (Cristiane Fuzer).

Por tras desse reconhecimento esté a concepcao que a formadora tem
sobre o “texto”, concepgao esta que € outro fator que justificou a proposicao
dadisciplina: o texto € concebido ndo apenas como um produto, mas também
COMO Processo, “0 que permite que ametodol ogia de ensino sgja pensada em
etapas, com diferentes oportunidades para revisdes e reescritas, até que o texto
fique em condi¢des de cumprir seu propdsito e ser socializado” (FUZER, 2017,
p. 12). Assim, todas as atividades “tém por propdésito orientar e preparar
professores em formagdo a conduzir processos de ensino e aprendizagem
que focalizam o texto como processo (que se desenvolve em etapas) e como
produto (unidades de sentido que cumprem um propdsito no meio social)”.
Nessa visao, abre-se espago para revisdes criteriosas e assistidas, para que
estudantes da Educacdo Basica possam tanto progredir em seu processo de
aprendizagem da escrita e producédo textual quanto perceber aimportancia
dos recursos da lingua em diferentes contextos.

Mais do que apontar erros nos textos dos alunos, NOSSO COMPromisso Como
educadores da linguagem ¢ encontrar maneiras eficazes de dialogar via
textos, oferecendo assisténcia qualificada para a aprendizagem da escrita.
Um recurso pedagégico que tem se mostrado eficaz para isso ¢ o bilhete
orientador (FUZER, 2017, p. 13).

Defato, a principal estratégia da iniciativa é a construcdo de bilhetes
orientadores, que séo desenvolvidos pel os graduandos na disciplinapara orien-
tar aproducdo de textos dos alunos da escola bésica publica. Vistos como um
recurso pedagogico para oferecer assisténcia qualificada para a aprendizagem
daescrita, 0 uso dos bilhetes pressupde organizar procedimentos paraleitura
e avaliagdo de textos com base em critérios explicitos que auxiliassem os
estudantes no processo de (re)escrita. Assim, a elaboracéo de critérios de
avaliacao € outra preocupacao daformadora. Para ela, aprender a estabel ecer
critérios € necessario a pratica docente para que se ultrapasse “a subjetividade,
‘gostei, ndo gostei’, ndo € isso”, 0 que implica uma conducéo do processo
clara e transparente por parte do professor:

Como eu avalio o texto de um aluno, que parametros eu utilizo? Na
perspectiva de qué? Eu tenho que ter uma perspectiva tedrica por tras
para dizer se o texto esta ou néo estd adequado. E eu lembro que na
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minha formag¢do a gente usava critérios prontos. Nunca fui desafiada
a elaborar critérios para avaliar os textos dos meus alunos, e eu queria
vivenciar isso com eles. Entéo, ao trabalhar com perspectiva de género,
a gente se da conta de que o género tem diferentes caracteristicas, logo
€U preciso usar critérios diferentes para analisar esse texto, ndo posso
usar 0s mesmos critérios (Cristiane Fuzer).

A formadora comenta que a pratica mais comum de avaliar e dar feed-
back, nas escolas, “é a conversa, vocé chamar o aluno, conversar com ele,
orientar oralmente’, mas, no caso da disciplina LeituraeAvaliacéo de Textos,
“0s académicos estdo na universidade e os alunos estéo na escola, elesnéo se
encontram presencialmente, ndo da parafazer oralmente essa orientagéo, entéo
agente adota os bilhetes orientadores, eles conversam a disténcia por escrito”.

Na primeiraedicdo dadisciplinaLeituraeAvaliacéo de Textos, aforma
dora Cristiane relata que trabalhou com simulagtes, sem estabel ecer relagéo
diretacom aescola. Foi a partir de um projeto de extensdo, intitulado “ Atelié
de Textos’, em que os alunos da escola participavam voluntariamente, que ela
iniciou parceriacom escolas e idealizou o formato dadisciplinaque foi sendo
aprimorado a cada edicdo. Comenta que buscou levar para essa disciplina,
bem como para as outras que ministra,

[...] essa dinamica de sempre o aluno ter uma segunda chance, ele vai
entregar um trabalho, ele vai escrever um texto, eu sempre dou aele a
segunda chance, de ele reescrever, de ele refletir, de ele refazer, por mais
trabalho que isso me dé. Mas €eles ja sabem, tanto que eles dizem que eu
Sou exigente demai's, porque eu ndo me satisfago com a primeira versao,
mas ndo € uma questao de me satisfazer, € uma questdo de te dar a opor-
tunidade de vocé repensar 0 que vocé escreveu (Cristiane Fuzer).

O desenho da disciplina e as atividades propostas aos licenciandos e
aos alunos da escola parceira séo orientados, na visdo da formadora, por
uma fundamentagdo tedrica que se constitui a partir da triangulacéo entre as
perspectivas sistémico-funcional, textual interativa e da sociorretorica:

Dasistémico-funcional, eu utilizo anogéo de texto como processo, como
produto, um texto que ndo esta acabado, que pode sempre ser aprimo-
rado, até chegar em um produto qualificado. [...] Quais sdo as marcas
linguisticas fundamentais que caracterizam e que possibilitam alcancar o
proposito daquele género textual? Se o meu proposito ¢ relatar a histéria
de vida de uma pessoa, que elementos linguisticos o0 meu aluno precisa
aprender para atingir esse propdsito? Depois a gente inicia o que chamam
de desconstrucgo do texto. E como se nés fossemos desmontar o texto, e
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mostrar para o aluno como é que aquel e texto esta organizado, como € que
o sentido daguel e texto esta sendo construido pelas escolhas que o autor
daquel e texto fez. Depois vem a etapa da construgdo conjunta, que ai o
professor escreve junto com os alunos um texto do mesmo género. Feito
isso, vem a Ultima etapa, que € aescritaindividual, agora o aluno sozinho
vai fazer outro texto do mesmo género. E também escreve e reescreve,
mas nessa parte eu chamo a perspectivatextual interativa, e o que elavai
me propiciar? Ela me propicia mecanismos, estratégias, para interagir com
esse aluno paraareescrita. Ha varias possibilidades, mas a gente adota os
bilhetes orientadores. A terceira parte do tridngulo é a sociorretorica. E
0 que me d4, vamos dizer assim, o caminho para a socializacédo do texto
produzido pelo aluno. O que se faz com esse texto depois de reescrito, o
que eu fago com ele? Entdo eu trabalho com aquela ideia de que o texto,
ele tem que continuar vivo de alguma maneira, ele ndo pode ficar guardado,
eletem queir parao destino dele, que é ter leitores. A sociorretdrica nos
da essa ideia do aspecto social, da funcdo social do texto e que o0 auno
também precisa sentir que o seu esforco foi reconhecido (Cristiane Fuzer).

Cristiane chama a atengéo para aimportancia de o formador/futuro pro-
fessor equilibrar os aspectos linguisticos e sociais, do texto e do contexto:

E necessaria a associagio de ambos os aspectos da escrita — o social e o
linguistico — para que se possa envolver os alunos no arduo e complexo
processo de producdo de textos ndo apenas como artefatos em que se
demonstra o quanto se sabe da estrutura textual e linguistica, mas tam-
bém como meios para compartilhar pensamentos, interagir, influenciar,
divertir ou cooperar, tendo em vistainteressesintelectuais, institucionais
ou pessoais de quem escreve. O desafio para o professor ¢ articular esses
aspectos de modo equilibrado, dando espaco para que 0s aspectos social
e linguistico sgjam percebidos como constituintes de qual quer texto a ser
produzido (FUZER, 2017, p. 15).

Pesquisa, ensino e extensiao: condi¢oes para
aproximar a univer sidade da escola basica

Toda essa concepcdo é fruto daformacao e tragjetdria de Cristiane Fuzer,
tal como ja transpareceu em algumas falas anteriores. Ela é graduada em
Letras, com mestrado e doutorado em Estudos Linguisticos e pés-doutorado
em Estudos da Linguagem. Atuou como professora de lingua portuguesa na
rede publica estadual do Rio Grande do Sul, no Centro Universitério Fran-
ciscano (Unifra), na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs) e
na Universidade Federal de Pelotas (Ufpel).
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Desde 2009, € professora da Universidade Federal de Santa Mariaem
regime de dedicagao exclusiva, atuando na graduacéo (ensino presencial e a
distancia) e no programa de pds-graduacdo stricto sensu. Relata que desen-
volve pesquisas em Linguistica Sistémico-Funcional, abordando temas como:
ensino de leitura e producdo textual, géneros textuais e linguagem e repre-
sentagcdo. Na época da entrevista, era coordenadora do projeto de extensdo
Atelié de Textos, contemplado com o Prémio RBS de Educagdo em 2013.

Sobre sua carga horaria de trabal ho, Cristiane esclarece que, normalmente,
assume uma meédia de trés disciplinas na graduacdo (em algumas das quaistem
colaboracdo de monitores), umana pos-graduacdo, aém da docéncia orientada
e dos seminérios de dissertacdo e tese. Recentemente, coordenou o programa
de pbs-graduaco e haviaassumido avice-direcdo do Centro deArtese Letras
da Universidade. Mesmo ocupando um cargo de gestdo, a professora mantém
aulas na graduagéo, na pos-graduacéo, bem como as atividades de extensao,
porém, com reducdo da carga horaria.

A formadora desenvolve varias agdes de ensino, pesquisa e extensdo
visando proximidade com a escola publica. Cristiane enfatiza que desde que
deixou de trabalhar na Educagdo Bésica para cursar o doutorado, carrega
aguelavontade de retornar para a escola, fala de sua necessidade de direcio-
nar o seu trabalho “[...] para a formagao de fato, ndo s6 de pesquisadores que
trabalham com linguagem, mas que também, os futuros professores, consi-
gam fazer essa relagdo teoria e pratica que eu buscava redlizar”. Para tanto,
suas iniciativas como professora e pesguisadora foram se constituindo com
o0 intuito de articular ensino, pesguisa e extensao

[...] de modo que a pesquisa retroalimenta a extensao, a extensdo per-
mite-nos testar 0 que esta dando certo, o que o aluno recebe bem, e isso
entdo eu levo para o ensino, na formagéo desses professores. Mais ou
menos é essa a dindmica, e como a minha tragjetéria foi se construindo
(Cristiane Fuzer).

No que se refere a seus aunos de graduacdo, a formadora Cristiane Fuzer
diz observar que amaioria dos licenciandos do curso de Letras tem o desgjo
de exercer a docéncia; no entanto, comenta que a decisdo normalmente ocorre
“quando eles comecam a pratica mesmo, quando eles vao para o estagio” e €
nessa ocasido que “alguns se encantam ainda mais, outros se desencantam”. A
formadora também destaca que o curso enfrenta problema de evaséo “porque
aindahaessaideiade querer fazer Letras paramehorar aminhaescrita, porque
eu quero fazer outro curso depois’. Segundo ela, também ha graduados em outras
areas que “vém fazer Letras, porque descobrem que querem ser professores’.

Defato, os oito participantes do grupo focal tém intencdo de lecionar ou
j&sdo docentes: hatrés egressas com mais de 25 anos, das quais uma atua em
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escola de idioma e concluiu recentemente o mestrado e duas cursam o douto-
rado na UFSM, lecionam Lingua Portuguesa narede publicade ensino e foram
monitoras na disciplina. Todavia, apesar de relatarem 0 compromisso com a
profissdo e o prazer em ensinar, essas professoras se queixaram da pouca valo-
rizacdo dadocéncia, das condicdes de trabal ho nas escolas darede publicade
ensino e do desinteresse dos alunos. Ja agueles que ainda eram licenciandos a
época manifestaram o desejo de exercer a docéncia como profissao, falaram dos
professores que foram/sao seus model os e da pai xao pela area das linguagens.

Implementacio da iniciativa: articulando
diagnostico, planejamento e intervencio

O trabalho nadisciplina Leitura e Avaliacdo de Textos foi realizado em
dez etapas cronol ogicamente desenvolvidas durante o semestre letivo com a
participacéo daformadora, dos licenciandos, dos alunos da Educagéo Basica
de uma escola publica e da professora em servico da disciplina de Lingua
Portuguesa. Para o desenvolvimento dessas etapas (Figura 1), a formadora
criou umasérie de atividades, conjuntas eindividuais, de leitura, avaliagcéo e
provimento de feedbacks dos textos produzidos pel os alunos (FUZER, 2017).

A formadora explica que os procedimentos didéti cos desenvolvidos nas dez etapas
sd0 articulados entre si e “consideram, quando necessario, o Ciclo de Ensino e
Aprendizagem da Pedagogia de Géneros [...]”. O Ciclo é constituido de trés momentos:
“desconstrucéo do género (atividades de leitura detalhada), construcéo conjunta
(alunos produzem um texto junto com o professor) e construgdo individual (alunos
produzem sozinhos, mobilizando conhecimentos adquiridos nas etapas anteriores)”
(FUZER, 2017, p. 17).

Figura 1 —Etapas paraformacao inicial de professores de producéo textual

Na Universidade

1 Troca de experiéncias de escrita Conhecimentos
2 Avaliag&o diagnéstica previos
Seminarios preparatérios
{3 Na Escola
Portfélio d ta Ih:
4 Propostas de produgéo textual ortiolo e;)erﬁgoslu:ogam escolna
Caderno de atividades sobre género
5 Questdes de leitura e analise de texto textual a ser produzido
A oA Producéo da 12 vers&o do texto em atendimento
6 Critérios de avaliacéo de texto & proposta e aos critérios
7 Feedback a 12 versdo do texto Reescrita do texto a partir do feedback
Feedback a 22 versao do texto Reescrita do texto a partir do 2° feedback
: ol AR Visita dos académicos na escola, premiagao dos
9 Avaliagdo dos produtos e socializagéo autores e publicagao dos textos
Reflexdo sobre o processo vivenciado
10 e autoavaliacdo

Fonte: Fuzer, 2017.

Teoria-metodod.

v
Pratica

Aval. proc. e prod.
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As trés primeiras etapas foram desenvolvidas no contexto da universi-
dade e envolveram atroca de experiéncias de escrita entre os licenciandos
e apresentacdo da proposta de trabalho da disciplina, incluindo a avaliacéo
diagndstica e semindrios preparatorios para as atividades praticas.

Naprimeira etapa, aformadora promoveu umaroda de conversas sobre
experiéncias de producéo textual ja vivenciadas pel os graduandos e apresentou
o plano de ensino da disciplina, com aindicagdo ndo sb dos objetivos, como
também dos contetidos a serem abordados, do cronograma e da bibliografia
a ser utilizada. Nessa ocasi&o, a professora acolheu as sugestdes pertinentes
e viaveis fornecidas pelos graduandos, promovendo os ajustes que se fizerem
necessérios (FUZER, 2017).

A avaliacdo diagndstica promovida na segunda etapa consistiu em
verificar conhecimentos prévios dos graduandos e detectar necessidades de
aprendizagem apartir de umaproducdo individual escrita (pel os graduandos)
gue avaliasse um texto produzido em contexto escolar (por um aluno da Edu-
cacdo Basica). A comandadatarefaera: “ Considere aoportunidade de intervir
no processo de producdo desse texto, no sentido de ajudar a qualifica-lo. Como
voce avalia o texto e o que sugere ao seu autor?” (FUZER, 2017, p. 17). A
formadora guardou essas producdes, assim como todas as demais ao longo
da disciplina, que foram devolvidas no final do semestre.

Antes de aturma elaborar propostas de producéo textual a serem apre-
sentadas para os 19 alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, houve um
periodo de seminarios preparatérios—terceir a etapa— que envolviam leituras
obrigat6rias de capitulos de livros e artigos de periédicos, previamente sele-
cionadas pelaformadora, os quais forneciam subsidios tedrico-metodol 6gicos
sobre 0 processo de escrita em contexto de ensino e aprendizagem, necessarios
aexecucao das atividades praticas. No total, foram sete seminarios ao longo
do semestre, cada um deles realizado em encontro anterior a atividade prética
na qual se utilizariam conceitos e estratégias discutidos haquele seminério.

Na sequéncia, teveinicio aelaboracdo da proposta de producéo textual
aser levada a escolaem forma de um portfdlio. Essaquarta etapa envolveu
vérias agles, como, por exemplo, leitura e andlise de exemplos de propostas
de producdo textual, discussdo acerca de teméticas e géneros textuais com-
pativeis com o nivel de ensino e faixa etaria dos alunos da escola. As propostas
elaboradas pelos graduandos, individualmente ou em duplas, foram sociali-
zadas com o grupo para recebimento de feedbacks orais fornecidos pelos
colegas e pelo professor formador. Os graduandos também tiveram a

Essaquarta etapa, por exemplo, foi precedida pelarealizacdo dos seminarios 1, 2 e
3, hos quais se discutiram “nogdes de género, agéncia e escrita e el ementos basicos
de comando de producéo de textos’ (FUZER, 2017, p. 18), necessérios a préticade
elaboracdo de propostas de producéo textual.
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oportunidade de reescrita das propostas de producdo textual por eles elabo-
radas com base nos feedbacks e nos critérios de avaliacdo previamente pro-
postos pelaformadora (FUZER, 2017).

Cristiane explica que é intencional que arelagdo do licenciando com
o aluno da Educacdo Bésica sgja a distancia porque ele “sente o quanto ele
precisaser claro, porgue ele ndo vai estar 1a paraexplicar parao aluno”. Ela
relata que costumalevar os bilhetes paraler em casa e depois senta com cada
um deles e diz: “como € que tu acha que o aluno vai entender isso aqui?,
‘assim e assim’, ‘mas tu N&o escreveu isso, ele ndo vai entender’”. E nesses
momentos que, segundo aformadora, o licenciando vai se dando contae diz:
“’puxa, realmente eu ndo estou 14, eu preciso escrever de umaforma mais
simples, objetiva e concisa para o aluno poder entender’” (Figura2) e, assim,
val aprimorando também a sua propria producdo textual .

Figura 2 — Exemplo de feedback escrito fornecido pelo professor formador
visando a qualificaciio de proposta de producao textual elaborada pelo graduando

Prezada professora em formagdo,

Sua proposta aborda um tema instigante, especialmente no cendrio urbano em que é muito provédvel
que o5 alunos do 9° ano de um bairro de Santa Maria, de uma forma ou de outra, jd tenham visualizado
pichagbes e/ou grafites. E velevante saber o que esses alunos pensam dessas prdticas. A escolha pelo
género carta de leitor desafia, ainda, os alunos a exercitarem a concisdo na exposi¢do da tese e de,
pelo menos, um argumento ou na diseussdo do tema, mostrando dois ou mais lados da questdo. Para
qualificar sua proposta, apresento, em baldes de comentdrios, orientagdes no intuito de contribuir no
seu processo de reescrita, ok? Aguardando pela versdo final de sua proposta, deixo meu abrago.
Profa. Cris

= PROPOSTA PARA PRODUGAO TEXTUAL!

A partir da Illl-lJl’l analise e compreensdo dos textos de apolo, reflita sobre como
nas ruas produzem efeitc na sociedade & € abeil 21, 2017
produza uma Cnrta do leitor disser sobre a questia; ::::’::gmmw"m' NG, 0
"pichaglo: quals os limites entre arte e vandalismo?" Seu texto sera velculado
em um jornal local a fim de que vocé — o autor — @ os eltores — cidadfios da ﬂ <
cidade - possam rever conceitos sobre a criminalidade e a arte has ruas de m‘:};:{ﬂﬂ;ﬁ;ﬂ“gﬂﬂmfﬁ:ﬂ;ﬁ:m,
Santa Maria 10 jornal eu s

Ve, ehvegou & pesquisar sobire & propésito e as caracteiticas ta v
[Material de apoic]:

’ ‘ 14
| Por quae a inicial malseula?

Lak ;

Por que a5 axpas? Ve, extd crtando o disturso de siguém? Dy
. ¥ m?
De crime a arte: a histéria do grafite nas ruas de Sio Paulo’ sS4 o for sl drets, o pricisa aspes. 5¢ 0 objetvo & dar
destaque, use itakco ou negrito, ok}

* Granogromo e

Serd ofessor eter 1550 203 shumos? A publicagio
A secretaria da Cultura de S3o Paulo afirmou que pretende cria uma area para G catas 3 Hatar ﬂm‘"ﬂm et pato emly::pf:‘al.
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Fonte: Fuzer, 2017.

A apresentacdo do portfdlio das propostas de producao textual, na escola
parceira, foi realizada pela professora de lingua portuguesa a turma de 9° ano,

gue escolheu uma proposta de producéo textual
pararealizar. o
. . organizajuntamente com
Essetrabalho exige a parceria com a professora aprofessora da escola
da escola, que é previamente estabelecida, bem como |  cronograma de agdes
aautorizagdo da ingtituigdo. A formadorarelata que | paralelasnauniversidade
enaescola

A professora formadora
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procura convidar professoras que participam do seu programa de pos-gradua-
¢ao, poisisso facilita o traba ho, mas essando € umaregra. As professoras par-
ceiras que fazem parte do programa de pés-graduacdo, por suavez, costumam
acompanhar as aulas da disciplina Leitura e Avaiag&o de Textos.

As demais etapas (da 5* a 109 ocorreram articulando atividades desen-
volvidas no contexto da universidade e da escola, de tal modo que os licen-
ciandos, por meio da interagdo com alunos da Educacéo Bésica e das
mediacdes da formadora, pudessem vivenciar o Ciclo de Ensino e Aprendi-
zagem da Pedagogia de Géneros de Texto.

Naquinta etapa, aformadoradivulgou para os ~
~ . No caso, a producao
graduandos a proposta de producao textual escolhida | ;o +al escolhida
pelos alunos da escola. A partir dai, orientou osalu- | pelos alunos foi carta
nos a selecionar cartas de leitor parajornaisque abor- | de leitor para jornal,
dassem os temas solicitados (grafite e pichagdo), para | abordando os temas
gue entdo elaborassem questdes de leitura e andlise | de pichagdo e grafite.

linguistica sobre o género solicitado. A professorafor-
neceu feedback coletivo dessas questdes — oportuni-
dade em que foram fornecidas orientagBes tanto sobre recursos linguisticos que
realizam o propdsito sociocomunicativo do género, quanto sobre estratégias
de elaboracdo de questdes (FUZER, 2017) — e solicitou que os graduandos as
reescrevessem, fechando o Ciclo de Ensino e Aprendizagem da Pedagogiade
Géneros. As versdes finais foram organizadas em um caderno de atividades,
o qual foi encaminhado & escola parceira em copias impressas.

Nasexta etapa, enquanto a professora de lingua portuguesa, na escola,
trabalhava as questfes recebidas com os 19 alunos, na universidade os gra-
duandos eram instigados a elaborar critérios de avaliagdo. Em um primeiro
momento, criaram esses critérios com base nas caracteristicas do género
textual analisadas na etapa 5. A formadora os reuniu para revisao conjunta
com os graduandos em sala de aula (feedback coletivo), quando discutiram
adequagdo e clareza de cada critério. Ao final, produziram uma lista unica de
critérios, que foi encaminhada a professora de lingua portuguesa da escol a,
gue os socializou com seus alunos.

Passou-se, entdo, ab momento da sétima etapa, em que esses alunos,
na escola, produziram a primeira versao do texto conforme o género solici-
tado na proposta de produgdo — nesse caso, uma carta de leitor parajornal.
Enquanto isso, na universidade os graduandos faziam seminérios para discutir
0 papel do professor e os procedimentos para fornecer feedback aos textos
dos alunos, “ com énfase nafungdo e na organizacdo de bilhetes orientadores,
a partir de movimentos e passos’ (FUZER, 2017, p. 20), tal como se vé no
quadro 1.
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Quadro 1 — Seminario e discussiio de estratégias para prover
feedback — or ganizacdo do bilhete orientador

Movimentos Passos

1. Reagdes do leitor ao | 1.1 Estabelecimento de contato e/ou
texto do aluno 1.2 Manifestagdo de opini&o sobre o texto

2.1 Elogios ao empenho do aluno e/ou
2. Elogios a producéo 2.2 Elogios ao texto em geral e/ou
2.3 Elogios a aspectos especificos do texto

3. Orientagfes para a

reescrita . P
expressao linguistica

3.1 Sugestdes para qualificagdo de conteudo e
3.2 Sugestdes para ajustes na estrutura textual e

4. Incentivo a reescrita

4.1 Incentivo a continuacao do processo e/ou
4.2 Expectativas quanto a proxima verséo

Fonte: FUZER, C. Produg&o textual na escola: subsidios paraaformagéo do
professor. Caderno didatico, SantaMaria: UFSM, CAL, DLV, 2016. p. 46.

O feedback dado aos alunos, por meio dos bilhetes orientadores, tem

duas partes fundamentais, segundo a formadora:

[...] primeiro, o aluno precisa desse feedback positivo, ele precisade um
reconhecimento. Até por uma questao de autoestima, de motivagéo, é
uma questdo necessaria no processo de ensino. E a segunda parte desse
processo é que, nas orientacBes que forem fornecidas, ndo sgja somente
detectar problema, mas vocé precisa dar opgdes ou sugerir parao aluno que
ele busque outras alternativas. [...] E muitas vezes eu observo que alguns
académicos, se der um texto paraeles avaliarem, aprimeira coisaque eles
fazem é apontar os problemas, e acham que jaderam o feedback. ‘Isso é0
meu feedback: o aluno tem que corrigir isso, 0 aluno tem que desenvolver
mais isso’. Mas, como? ‘E ndo tem nada de positivo nesse texto?’, eu
digo paraeles, ‘ elogiem, alguma coisa, tem que ter algo de positivo nesse
texto, procurem’, e isso leva um tempo, os académicos ndo estdo ainda
acostumados a isso porgue ndo se faz isso com eles (Cristiane Fuzer).

De posse dos textos produzidos na escola, aformadora promoveu aleitura
conjunta e a el aboracdo também col etiva de um bilhete orientador para o autor
do texto avaliado, de forma que esse exempl o servisse de base para a producéo

individual dos bilhetes orientadores que seriam ela
borados por cada graduando para um ou dois alunos
da escola. Feitaa primeiraversdo do bilhete, Fuzer
forneceu feedback individual por escrito (via M oo-
dle) e, apartir dai, o graduando o reescreveu. Todas
as versoes finais dos bilhetes orientadores foram

O curso fez uso da
plataforma Moodle
como ferramenta auxiliar
para a realizagdo de
algumas atividades.
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encaminhadas a escola, anexados a primeira versdo dos textos dos alunos, para
gue el es pudessem reescrevé-lo, sob supervisao da professora de lingua portu-
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guesa (Figuras 3 e 4).

Figura 3 — Avaliacio de texto com base nos critérios e

producédo conjunta de bilhete orientador
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Figura 4 — Exemplo de bilhete orientador elaborado por graduando
(12 ver sio) e feedback fornecido pelo professor formador

Fonte: Fuzer, 2017.
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Tudo o que Cristiane espera que seus estudantes facam com os alunos na
Educacdo Bésica ela também desenvolve com eles na universidade.

E eu fago bilhetes orientadores para os meus alunos na universidade,
mesmo que segja as vezes em forma de um texto, as vezes em forma de
comentarios no sistema do Word, as vezes no proprio e-mail. Ent&o eu
acho assim, ndo adianta s6 colocar certo ou errado, um ponto deinterroga-
¢do, circular, ndo funciona, € provado que ndo funciona, eu preciso dizer
algumacoisapara€ele, edizer ago que ndo sgja sb o problema, mas apontar
0 caminho, e apontar 0 caminho é mais trabalhoso, porque demanda do
professor também uma reflexdo daquilo que se esta apresentando. [...] E
guando o texto do aluno da escola voltadepois, areescrita do texto volta,
é interessante, 0s académicos se ddo conta, “ puxa, essa minha orientacéo
atendeu, funcionou, essa aqui elefez diferente, ndo foi isso 0 que eu pedi”
(Cristiane Fuzer).

Na oitava etapa, repetiram-se exatamente 0os mesmos procedimentos
paraleitura da segunda versdo do texto produzido pelos alunos e elaboragéo do
segundo bilhete orientador, primeiro col etivamente e depois individua mente.
Uma graduanda rel ata que escrevia os bilhetes orientadores e considerava-os
adequados, mas a formadora sempre indicava um aspecto para aprimorar:

[...] ela dizia “pensa numa forma mais adequada de conversar com teu
aluno”, e ai eu comegava a pensar sobre isso. A forma como tu vai se
portar nagquele bilhete, vai mudar tudo. E ai tu vai vendo eles evoluindo,
aprimeira versdo do texto, dai na segunda versdo eles até trazem uma
coisa totalmente diferente e assim vai indo (Participante n).

Os licenciandos reconhecem aimportancia de aprender afornecer feed-
back e ressaltam a mediagdo qualificada da professora na construg¢ao dos
bilhetes orientadores (Figura 5):

[...] o meu primeiro bilhete orientador deu quatro paginas ((acha graca)).
Olha se eu ndo tivesse umarevisdo! Ai elame gjudou, mandou feedback,
ndo passa hada despercebido pela professora, para tudo tem comentério
dela. Ela manda o feedback para nés. E a gente faz e manda para ela de
novo, e se precisar elamanda de novo e assim vai (Participante n).
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Figura 5 —Bilhete orientador elaborado por graduando (versio
final) para o texto reescrito pelo aluno na escola

Fonte: Fuzer, 2017.

Nanona etapa, a professora de lingua portuguesa reuniu as versoes finais
dos textos produzidos no laboratdrio de informéti ca da escola e as encaminhou
a professora formadora, que as disponibilizou aos graduandos. Eles entdo
leram e compararam todos os textos, discutiram os resultados e selecionaram
trés que melhor atenderam aos critérios de avaliac&o. I niciaram-se, entdo, 0s
preparativos para a socializacao dos textos na escola, quando os graduandos
iriam finalmente conhecer os alunos com quem interagiram a distancia — no
caso, alunos do 9° ano. A formadora solicitou que os licenciandos se volun-
tariassem parair até a escola e levar uma mencédo honrosa da universidade
aos autores dos trés textos mais votados, além de guloseimas e cartdes de
felicitagbes em agradecimento a todos os alunos-autores que participaram
do processo. A formadora explica que fez questdo de n&o participar desse
momento e disse para os estudantes: “vocés vao |arepresentar auniversidade,
vocés sdo auniversidade, vocés foram por um momento os professores desses
alunos, mesmo gue adistancia’. Relata que nem todos da turma conseguiram
ir e quando retornaram, houve um momento de reflexao, em que eles conta-
ram como foi esse encontro. Finamente, a formadora encaminhou os textos
para veiculacdo conforme o propdsito sociocomunicativo do género textual
trabalhado — nesse caso, como foram produzidas cartas de leitor, os textos
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foram encaminhados aos editores de jornais locais da cidade e foram feitas
postagens nas redes sociais da escola.

Vé-seque iniciativadiluidaem etapas foi bastante detalhada e tra-
balhosa. Ao final de todo o processo, o texto do aluno teve, pelo menos, qua-
tro versoes, sendo a ultima a corre¢do ortografica. Os licenciandos também
reconhecem gue foi uma disciplina exigente paratodos os envolvidos e que o
éxito da proposta depende do compromisso e envolvimento de cadaum. Um
dos estudantes relata que, na primeira aula, a formadora Cristiane advertiu:
“[...] voc€s vao interagir com alunos reais, entdo tem que ter uma responsa-
bilidade, ndo pode largar no meio do caminho”. E outro estudante acrescenta:

[...] uma coisa que me surpreendeu bastante é que a gente tinha certinho
o cronograma para fechar as 15 aulas e a gente precisava das 15. E teve
um dia, que ndo lembro por que, na sexta nds ndo iamos poder ter aula.
E toda turmadisse, ‘entdo vamos ter no sébado’, para ver como aturma
estava engajada com o projeto (Participante n).

Em vérias passagens do grupo focal, oslicenciandos ndo so valorizam a
interacdo com os alunos da Educacdo Bésica, como também comentam sobre
como esse contato a disténciafoi intenso, cheio de expectativas e permeado
pelo afeto, como no relato a seguir:

Tinham textos que eram muito emocionantes, a gente ficava muito tocado
com as historias, eles contavam dos amigos que eram mais marcantes,
“esse € meu amigo porgue ele me defendia quando eu sofria bullying”,
eram umas coisas bem profundas que a gente também aprende a se sen-
sibilizar pelo aluno através do texto que a gente ndo faziaideia de quem
era e nem dos rostos deles, e a gente conseguia visualizar, digamos assim,
a parte humana del es pel os textos (Participante n).

O resultado desse processo, segundo os licenciandos, € outro ponto alto
da disciplina. Eles ficaram impressionados com a transformagao que ocorre no
texto dos alunos e deles proprios e destacam que no final “todos os alunos (da
escola) tém um texto de nivel bom, com o mesmo nivel de escrita”. Explicam
que ndo é comum encontrar professores que adotam essa pratica: “escreve,
reescreve, escreve, reescreve’.

Ao final do processo, na décima etapa, Cristiane Fuzer solicitou que
os graduandos fizessem reflexdes sobre o processo vivenciado e avaliassem
sua participacéo ao longo da disciplina. Para tanto, ela lancou mé&o de qua-
tro estratégias:
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devolveu a cada graduando sua pasta com materiais dispostos
em ordem cronolodgica, acrescida de uma ficha de controle de
atividades (Quadro 2);

aplicou um instrumento de avaliagdo de processo e de produto para
gue os graduandos comparassem seu desempenho no inicio (ati-
vidade de avaliacao diagnostica) e na atividade final (etapa 10),
pedindo que avaliassem o que observavam de diferente e ao que
atribuiam essas mudancas. Para Cristiane, é “nesse momento que
eles deixam claro para mim a consciéncia do processo. Alguns per-
cebem bem claramente a diferenca, outros nem tanto” (Figura 6);
forneceu um parecer individual, destacando pontos nos quais o
graduando evoluiu e pontos que precisavam ainda ser melhorados;

4. aplicou um questionario de avaliac&o da disciplina.
Quadro 2 — Controle de atividades e parecer final
(elaborado pelo professor formador)
Situaciio
Atividades Sim Em Nio
parte

l. Avaliaciio diagndstica: avaliagio de texto argumentativo
produzido por aluno e feedback

2. Elaboragiio e apresentagio de proposta de produgio textual
na perspectiva de género para Ensino Fundamental — 1" verso

3. Reelaboracio de propesta de producfo textual na perspectiva
de género para Ensino Fundamental — 2" versio

4. Apresenta¢do de semindrie com base em leituras obrigatorias

5. Elaboraciio e apresentacio de atividades sobre argumentacio
em carta de leitor em conto — 1" versio

6. Elaboracio e apresentacdo de atividades sobre argumentacio
em carta de leitor em conto — 2° versido

7. Elaboragdo de critérios de avaliacio com base na funcdo e
caracteristicas do género solicitado da proposta de produgio tex-
tual — 1* versdo

8. Reelaboragio de critérios de avaliagiio com base na fungio e

caracteristicas do género solicitade da proposta de produgdo
textual — 2° versdo

11. Feedback a 1° versio de cartas de leitor produzidas por alunos
da Escola Edna Altina Teixeira (1° bilhete orientador)

10. Feedback & 2* versio de cartas de leitor produzidas por alunos
da Escola Edna Altina Teixeira (2 bilhete orientador)

12. Avaliacéo final (analise do processo)

Fonte: Fuzer, 2017.
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Figura 6 — Instrumento de avaliagdo de processo e de
produto (elaborado pelo professor formador)

AVALIACAO DE PROCESSO E DE PRODUTO

1) Das leituras obrigatorias realizadas para a disciplina e discutidas nos semindrios, selecione
DUAS que vocé considera particularmente importantes para sua formagdo docente.

2) Leia e avalie o texto intitulado “A grande indistria”, produzido por um estudante do ensino
médio a partir da Prova de Redacio do Vestibular da UFSM 2011. Com base nos conhecimentos
adquiridos ao longo desta disciplina, fornega um feedback que oriente o autor do texto a reescrita.

3) Compare o modo como voeé avaliou o texto e forneceu feedback (questdo 1) com o modo como
vocé apresentou sua avaliagio e orientagdes para esse mesmo texto no inicio deste semestre (veja
o texto em sua pasta).

3.1) O que mudou em sua forma de ler e avaliar o texto e de orientar a reescrita?

3.2) Considerando as leituras e atividades realizadas ao longo deste semestre no curso, a que vocé
atribui tal(is) mudanca(s)?

4) Considerando as leituras, discussdes e praticas realizadas nesta disciplina ao longo do semestre,
reflita e responda: para o professor conduzir um processo de ensino e aprendizagem de produgio
textual na escola, que conhecimentos e procedimentos sio fundamentais? Justifique.

5) Observe os materiais presentes em sua pasta e reflita sobre seu desempenho ao longo de todo
o processo desenvolvido nesta disciplina. Em uma escala de | a 10, que nota vocé atribui ao seu
desempenho nesse processo? Por qué?

Fonte: Fuzer, 2017, p. 50.

Novos olhares dos licenciandos sobre a sua prépria
producéo e a dos alunos da Educacéo Basica

A formadoraavaliaque as atividades no ambito dadisciplinaLeituraeAva
liac8o de Textos tém possibilitado aos licenciandos ganhosimportantes paraasua
formacao, pois é uma das poucas oportunidades, durante o curso, que o futuro
professor tem de vivenciar a prética paral el amente aaguisicao de conhecimentos
tedrico-metodol 6gicos. Na sua visdo, dém de adisciplina possibilitar a aproxi-
macdo entre teoria e prética, favorece amudancade olhar do licenciando sobrea
sua propriaproducéo, o que paraelaé aconcretizacdo de um dos seus objetivos:

O interessante desse processo que eu tenho notado, que alguns alunos
dizem, é que eles, ao se verem produzindo bilhetes orientadores, eles
percebem o quanto eles também precisam melhorar na escrita deles, e o
esforgo que eles tém que fazer para serem entendidos pelo aluno que esta
longe, entdo eles também tém que reescrever os bilhetes orientadores
deles para poder atingir melhor o objetivo. Ent&o essa seria a perspectiva
textual-interativa, eu consegui! (Cristiane Fuzer).

De modo mais detalhado, Cristiane destaca que os resultados dessas
avaliactes
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[...] evidenciam expressiva melhor compreensdo dos estudantes sobre
0 texto como um processo que precisa passar por varias etapas para se
tornar um produto qualificado em condigdes de cumprir seu propdsito
sociocomunicativo. Verificam-se também significativas melhoras no uso da
linguagem pel os graduandos no decorrer das atividades que demandaram
producdo textual. Ao escreverem e reescreverem propostas de producéo
textual, questdes, critérios de avaliacéo e bilhetes orientadores, os gra-
duandos aprimoraram suas habilidades de escrita, conheceram e praticaram
géneros relevantes ao processo de ensino e aprendizagem da escrita na
escola. Com isso, desenvolveram a percepcdo do valor e do papel social da
escrita, anocgdo de autoria como responsabilidade do dizer e acompreensao
do texto como processo e como produto, ampliada com a socializacéo dos
textos resultantes desse processo (FUZER, 2017, p. 22).

Quando os licenciandos foram provocados afalar sobre os pontos altos
dadisciplinano grupo de discusséo, foi consenso como um dos aspectos mais
marcantes a possibilidade de ter contato com “aunos reais, ter a interacéo
com aescola’ e *“ser professor e aluno constantemente, sempre reavaliando,
do primeiro ao ultimo dia de aula, nds éramos professores e alunos, ou segja,
a gente tem uma visdo de que a todo o momento a gente esta ensinando e
aprendendo”. Havia ainda, toda semana, expectativa em relacdo ao retorno dos
alunos: “como é que eles reagiram, gostaram, ndo gostaram, a gente fez bem,
ndo fez”. Nesse processo em que os licenciandos fizeram uma autoavaliagao,
também reconheceram que a disciplina possibilita a construcdo de um novo
olhar sobre a producéo dos alunos da Educacéo Basica, o que € sintetizado
pelaformadora:

[Houve] significativas mudangas na maneira como os graduandos passam
aolhar ostextos produzidos pelos alunos— ndo mais priorizando a busca
por erros na redacéo, mas passando a focalizar aspectos de contelido e
estruturatextual relacionados ao propdsito sociocomunicativo do género,
diagnosticando, a partir da avaliacdo dos textos, o que 0s alunos precisam
aprender paraescreverem melhor, conseguindo usar estratégias e recursos
paraintervir adequadamente no processo (FUZER, 2017, p. 22).

Os graduandos avaliaram que “faz uma grande diferenca fazer a disci-
plina e ai depois fazer 0 estagio. Tu entra muito mais preparado em sala de
auld’. Umadas licenciandas comentou que a disciplinalhe deu seguranca para
poder dizer: “eu estou fazendo uma coisa mais ou menos adequada, coisas que
outras disciplinas as vezes nao ddo, porque ficam na teoria, ndo sair daqui,
e ai eu chego |4 no estdgio e eu ndo sei se eu estou fazendo certo”. Fuzer
também contou que a professora responsavel pelo estégio sempre menciona
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“anitida diferenca’ que vé entre um estagiario que passou pela disciplinae
0 que N&o passou, pois

[...] consegue ver claramente a organizagdo e a postura do académico
diante do texto do aluno, diante do trabalho de escrita, por agueles que
passaram pela disciplina e aqueles que ndo passaram [...] O plano de ensino
gue eles trazem ja mostra a preocupagdo em escrever a proposta, a preo-
cupacdo em ter critérios, a preocupacao de respeitar o texto do aluno, de
nao sair rabiscando o texto do aluno, eles se preocupam com o feedback,
se preocupam com a socializaggo. Entdo muitos fazem murais para expor
os textos dos alunos, eles também fazem livrinhos artesanais para divul gar
o texto que os alunos produzem (Cristiane Fuzer).

Os participantes do grupo de discussao também destacaram que a disci-
plinaLeituraeAvaliacdo de Textos € uma das poucas que focam no ensinar,
em apresentar ao futuro professor “metodologias para saber como trabal har
com leitura de texto e, também, com a escrita’. Uma das egressas relata que
“é o tipo de disciplina que eu mais gostava de fazer, que te ensinava, ndo te
dizia apenas como modelo: ‘tem que fazer isso e aquilo’”, afirmando também
ser umadisciplinaque “te dd umateoria, uma base todatedrica, mas também
metodol 6gica’. Para Cristiane, trata-se de uma*“ disciplinamais prética do que
tedrica, muito mais. E mais o como”. A formadora explica que os contetidos
da Lingua Portuguesa como, por exemplo, coesdo textual, ndo sdo trabalha-
dos na disciplina—“né&o tenho tempo paraensinar parao aluno” —e diz para
0s estudantes:

[...] esse texto aqui que vocé estd avaliando tem problema sério de coesao.
Talvez nesse momento aindatu ndo esteja preparado para gudar o aluno
aresolver esse problema, mas eu quero que tenha consciéncia que tu tem
gue estudar isso daqui, que tu vai ter queir [ nadisciplina de géneros e
leituras, ou & nadisciplinade linguistica textual, tu tem que estudar isso
dagui (Cristiane Fuzer).

De quaquer forma, a fundamentacéo tedrica da disciplina também foi
reconhecida como ponto forte pel os graduandos que participaram dos grupos
de discussdo. Eles observaram que, para dar conta da disciplina, é preciso
“conhecer muita coisa, tem que ter muitaleituraprévia’. Destacaram, ainda,
que é umadisciplina que articula conhecimentos: “ porque tu tem que ter um
conhecimento de lingua, um conhecimento do género, de producgdo textual, e
ainda essa coisa da didatica, de saber como € que tu vai chegar no teu aluno,
entdo ela é importante porque ela faz essa articulacdo”. Também reconhece-
ram que a disciplina favorece uma autocritica sobre as proprias productes



110 LEITURA, PRODUGAO EAVALIACAO DE TEXTOS

e que aprenderam gue o texto € um produto social: “entdo tu tem que usar o
texto do teu aluno com uma finalidade, tu ndo pede para produzir para depois
guardar. A disciplina ensina a criar possibilidades de definir onde aquele texto
vai circular”.

Por fim, Cristiane Fuzer faz sua propria autoavaliagdo:

Cada aluno e cada texto representam um desafio, um tesouro a ser des-
vendado com cautela e paciéncia. Para a escrita ndo ha receitas, assim
como ndo ha para o ensino de escrita. Mas € possivel e necessario pensar,
propor e organizar caminhos (sempre mais de um) para segui-los sempre
que as produgdes textuais dos alunos desafiarem o olhar do professor.
Como professor formador, € o que venho buscando fazer desde que me
dei conta da preciosidade escondida nos textos produzidos pelos alunos,
sgja ha universidade, sgja na escola. Ajudé-los alapidar suas pedras tem
sido a minha busca incansavel. [...] Nessa proposta, o professor se vé em
constante processo de avaliacdo e autoavaliagdo, pois precisa refletir sobre
o que foi feito e considerar os resultados de uma etapa para plangjar a
seguinte (FUZER, 2017, p. 23).

A formadorarelatou que, no mesmo periodo da noticia do Prémio Pro-
fessor Rubens Murillo Marques, soube que a disciplina optativa Leitura e
Avaliacao de Textos passariaa ser obrigatdria no novo curriculo do curso de
Letras, o que indica que os resultados da experiéncia ja tinham repercutido
NO CUrso.

[...] porque tém momentos na correria do semestre que as vezes a gente
pensa, ‘por que eu estou me sacrificando tanto? Por que eu estou virando
madrugada, final de semana e feriado me dedicando a esse material todo,
dando esse feedback, tentando motivar os académicos a terem essa vontade
de estudar?’. Tem horas que a gente cansa, mas eu acho que quando vocé
tem o reconhecimento de outras institui¢des, de outras pessoas, de ‘ puxa,
gue bom isso aqui, legal’, entéo eu estou no caminho certo! Entdo é nesse
sentido que a repercussdo para mim, pessoalmente e profissionalmente,
foi de extremarelevancia, sou mais motivada a continuar pesquisando e
investindo nisso (Cristiane Fuzer).

Alguns pontos para reflexao

O destague desta iniciativa € a nitidez de propdsitos da formadora e do
caminho metodol 6gico que percorreu para atingi-los. Em outras palavras,
embora o uso de diferentes estratégias de ensino e de avaliagdo possam desen-
volver e aprofundar a compreensdo dos licenciandos, o que deu consisténcia
aproposta de Cristiane Fuzer foi um delineamento elaborado com passos ou
etapas bem definidas que articulam diagnoéstico, planejamento e intervencao.
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Essa visdo coerente e coesa certamente decorre da concepgao tedrico-
-metodol 6gica que aformadoratem daleiturae da escrita, aqual considerao
texto como processo que envolve varias oportunidades para revisoes e rees-
critas até o produto final e sua socializa¢do. Nessa perspectiva, fica evidente a
importanciado “erro” paraaaprendizagem de qualquer contelido, contrariando
a cultura da avaliacdo punitiva. Além de considerar o “erro” como parte do
processo de ensino-aprendizagem nessa perspectiva processual, Fuzer esta
preocupada com o aprendizado da escrita dos licenciandos e dos alunos da
Educacéo Basica. Reconhece, assim, que o objetivo de um curso de licencia-
tura é preparar o futuro professor para o ensino, ou sgja, o foco é a aprendi-
zagem do aluno da Educacéo Bésica. Esses dois principios — a aprendizagem
dos alunos da Educacéo Bésica e o papel do erro nesse processo — deveriam
ser orientadores de qualquer curso de licenciatura e facilmente replicaveis.

Jaaarticulacéo teoria e prética, evidenciada ao longo detodaainicia-
tiva, € muito dificil de ser materializada em cursos de formagdo inicial, apesar
de ser esse um dos principai s principios enfatizados pelaliteratura de formacdo
de professores como central para o aprendizado da docéncia. O diferencial da
formadora Cristiane Fuzer é que ela o desenvolve concretamente, aplicando
os conhecimentos da disciplina em ac¢fes didaticas voltadas a contextos reais
por meio dainteracdo entre universidade e escola. Emboraavivéncianéo sgja
presencial em sala de aula, Cristiane cria um mecanismo para que a pratica
possa ser realizada em um contexto real que envolve alunos da Educacdo
Béasica. Extrapolando esse caso, pode-se perguntar se essa estratégia por ela
utilizada é facilmente transposta para outras disciplinas de cursos de letras
da UFSM, para cursos de letras em outras instituicbes e mesmo para outras
areas do conhecimento.

Essa questdo ndo é facilmente respondida, mas € possivel antever algu-
mas condi¢des especificas para que essa iniciativa possa ser transposta e
incorporada em outros contextos formativos. Em primeiro lugar, observa-se
gue uma experiéncia desse tipo requer um solido trabalho colabor ativo, que
envolve, no minimo, um(a) professor(a) da escola. No caso em questéo, a
poténcia de seu desenvolvimento foi possibilitada pela participacéo de moni-
tores da universidade (geralmente estudantes da pés-graduacado) e também
de uma professora da Educagdo Basica. Tanto em uma situacéo quanto em
outra, observa-se proatividade da formadora na busca de parcerias paralevar
a cabo seus objetivos. A colaboracdo entre pares € um aspecto destacado por
aqueles estudiosos da formagao inicia docente que valorizam a articulacéo
teoria-prética, mas é raro encontrar iniciativas institucionalizadas em cursos
de licenciatura para que haja efetiva parceria universidade-escola.

Em um nivel mais micro, no ambito da sala de aula, percebe-se que
a formadora realiza um diagnéstico acurado de seus licenciandos ja nos
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primeiros encontros da disciplina, tendo em vista conhecer bem suas neces-
sidades e potencialidades, nesse caso, na leitura e producdo de textos. Além
disso, Cristiane tem um volume de trabalho bastante significativo, uma vez
gue a iniciativa envolve uma sequéncia de etapas e feedbacks individuais
as productes de texto, tanto dos estudantes da universidade quanto dos alu-
nos da escola. E fato que essas estratégias propostas por Cristiane foram
favorecidas pelo fato de a disciplina ter poucos licenciandos (talvez por ser
optativa). Assim, imagina-se que suatransposi ¢ao para turmas maiores requer
uma rede colaborativa que efetivamente possa se envolver no plangjamento,
implementacéo e avaliagdo do projeto.
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CAPITULOS

APRENDER A ENSINAR POR
MEIO DA LEITURA, ESCRITURA

E REESCRITURA DE TEXTOS

Rodnei Pereira
Walkiria Rigolon
Lisandra Princepe

O projeto “Oficina de Leitura, Escritura e Reescritura de Artigos de
Opini&o”, concebido pelos professores Anselmo Pereira de Lima e Leticia
Lemos Gritti, ocorre desde 0 ano letivo de 2015, no ambito das atividades de
extensdo universitaria, na Univer sidade Tecnol6gica Federal do Parana —
UTFPR, na cidade de Pato Branco, e tem como publico-alvo os estudantes
do primeiro semestre do curso de licenciatura em Letras — Portugués/Inglés
e 0s estudantes do Ensino M édio de uma escola publica da referida cidade.

Asorigens da UTFPR remontam ao ano de 1990, quando o Governo Federal,
por meio do Programa de Expans&o e Melhoria do Ensino Técnico, fez com que
0 Centro Federal de Educagéo Tecnol gica— CEFET-PR — se expandisse parao
interior do Parand, onde implantou cinco unidades, dentre as quais a Unidade de
Pato Branco. Em 1992, aém da autorizagdo de funcionamento, pelo Ministério
da Educagdo, da Unidade Descentralizada de Pato Branco, através da Portarian®
1.534 de 19 de outubro de 1992, foi realizado concurso publico para contratacéo
dos primeiros servidores, que tomaram posse em margo do ano seguinte. As aulas
tiveram inicio em marcgo de 1993.

Naatualidade, a Universidade oferece, além do curso Técnico em Agrimensura,
outros 12 cursos em nivel superior. A maior parte dos cursos concentra-se naarea
de Engenharia (Civil, Elétrica, Mecanica e da Computacao). Hatambém os cursos
de Administracéo, Ciéncias Contabeis, Agronomia, Quimica, Tecnologia em
Andlise e Desenvolvimento de Sistemas e Tecnologiaem Manutencao Industrial .
Os cursos de licenciatura oferecidos pela UTFPR sdo L etras (inglés e portugués)
e Matematica. A universidade mantém cursos de Pos-Graduacdo Stricto Sensu
(mestrado e doutorado) em 8 éreas diferentes e cursos de Pés-Graduacéo
Latu Sensu (especializacdo), além de possuir um centro de ensino de linguas
estrangeiras modernas. Além do campus de Pato Branco, a UFTPR conta com
mais 12 campi, distribuidos em cidades de diversas regides do estado do Parana.
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Os formadores resolveram desenvolver a oficina depois de perceberem,
empiricamente, que os conhecimentos prévios dos estudantes acerca dalingua
portuguesa poderiam ser insuficientes para que conseguissem permanecer €
concluir o curso e, a mesmo tempo, tornarem-se professores da area.

Por isso, delinearam o projeto com duplo objetivo: contribuir para que
0s estudantes ampliassem seu repertorio linguistico e aprendessem a ensinar
contelidos relativos a leitura e producéo textual .

O curso de Licenciatura em Letras Portugués-Inglés &€ um dos mais
recentes da UTFPR, tendo sido reconhecido em 2008. Oferece 44 vagas por
semestre e tem duracdo de 4 anos.

Formacao e trajetoria dos formadores: encontros
que culminaram na oficina de artigos de opini&o

O formador Anselmo cursou licenciatura em L etras — Portugués-Inglés,
nas Faculdades Oswaldo Cruz, em S&o Paulo. Depois, fez o mestrado e o
doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, na PUC-S&o
Paulo. No terceiro ano do doutorado, cursou um periodo de “sanduiche” na
Franca, no Conservatorio Nacional de Artes e Oficios de Paris, 0 CNAM.
Atuou por 6 anos como docente na rede estadual de S&o Paulo, em escolas
de Ensino Médio técnico e regular. Também tem experiéncia de seis anos em
escola de idiomas como professor de inglés.

Apds a defesa de suatese, participou do concurso publico daUTFPR, na
qual se efetivou, em 2009, no campus Pato Branco. Em 2014, fez um estégio
de poés-doutorado em Educacdo na University of Delaware, supervisionado
por Eugéne Matusov. Adota, em sua atividade como professor e pesquisador, a
abordagem dalinguistica bakhtiniana e seus did ogos com Lev S. Vygotsky.

Mikhail Bakhtin (1895-1975) foi um pensador russo conhecido por ter formulado
model os explicativos inovadores sobre a linguagem no século XX. Paraele, a
lingua existe em funcéo do seu uso por parte de quem fala ou escreve e de quem
escuta ou 1€ um discurso, em diferentes situagBes comunicativas (sejam elas
formais ou informais). Bakhtin defendia que os discursos séo uma producéo
social e histérica. Por isso, os discursos das novas geragdes de pessoas tomam o
conhecimento das geractes anteriores para el aborar seus préprios discursos. Outra
caracteristica dos discursos é que eles sao sempre determinados pelo contexto
social, historico, ideoldgico e cultural. Na perspectiva bakhtiniana, alinguagem é
entendida como uma atividade socidl, ja que faz parte de uma constante interacéo
social mediada pelo dialogo. Nessa abordagem, a aprendizagem dalinguagem se
dapor meio do uso de enunciados concretos ouvidos e reproduzidos pel os seres
humanos em contextos comunicativos especificos, que determinam ndo apenas a
forma desses discursos, mas também o seu contelido e estilo composicional, que
véao se alterando, também, dependendo dos interlocutores, esferas de comunicacdo
e portadores de texto aos quais se destinam. Esses elementos constituem os
géneros discursivos.
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Anselmo ministrade 8 a 12 aulas na graduacéo e pos-graduacéo, e dedica
outras 28 a 32 horas & pesquisa e a extensdo. E professor e também coordena-
dor do Programa de Mestrado em Letras. Jafoi coordenador do departamento
de Educacéo e coordenou o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo a
Docéncia— Pibid. E lider de um grupo de pesquisas e orienta pesquisas de ini-
ciacdo cientifica e mestrado, além de orientar trabalhos de iniciagdo a extensao
e estégios curriculares obrigatdrios. No momento da entrevista, tinha cinco
orientandos de mestrado e estava supervisionando um estagio pos-doutoral .

A formadora L eticia formou-se em L etras — Portugués na Universidade
Federa de Santa Catarina, onde realizou 0 mestrado e doutorado na érea de
Linguistica, especificamente na linha de pesquisa em interfaces da gramatica.
Durante o doutorado, fez um estagio “sanduiche” também na Franga, em Paris,
na Université Paris 7 Diderot.

A formadora se dedicava ao estudo de gramética, semantica e pragmética.
Depois que concluiu o doutorado, passou no concurso ha UTFPR, campus
Pato Branco, onde vem desenvolvendo estudos e pesquisas voltadas para a
linha bakhtiniana e também de graméti ca. Atua nagraduacéo e na pos-gradua-
¢do, lecionando, desenvolvendo projetos de extensdo e de pesquisa, além de
orientar trabalhos de conclusdo de curso, de mestrado, de iniciagdo cientifica,
de iniciag80 a extensdo e de estagios curriculares obrigatorios. Também foi
coordenadora do Curso de Licenciatura em Letras dareferida Universidade
por um ano.

L eticia atuou como docente por alguns meses na Educacéo de Jovens e
Adultos e por dois anos nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio, narede publica estadual. Também foi professora substituta em outra
universidade federal e em um centro municipal universitario, além de ter
atuado em curso preparatorio pré-militar.

Dedicacio exclusiva, necessidades de aprendizagem
e trabalho coletivo: a triade da experiéncia

Os dois formadores s80 contratados em regime de dedicagéo exclusiva
nainstituicdo. Relataram que, embora saibam que suas condi¢oes de trabal ho
S80 positivas em comparacgao as dos professores que trabalham em Institui-
¢Oes de Ensino Superior privadas, sentem gque, com o passar dos anos, suas
atividades sao intensificadas e precarizadas, sobretudo pela falta de estrutura
dainstituicdo, que conta com poucos funcionarios.

Como exemplo, explicaram que o departamento de Letras, a época,
ndo tinha nenhum funcionério efetivo, e que funcionava com o apoio de
estagiarios. Com isso, havia um repasse de atividades administrativas para
os professores, que acabavam ficando responsaveis pelo encaminhamento
administrativo das atividades que desenvolviam:
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[...] cada vez mais ¢ absurda a quantidade de trabalho administrativo que
é repassado. Entéo assim, ndo sdo apenas as ementas que NOs assumimos
com disciplinas no curso, ndo sao apenas os diferentes periodos do curso
gue nds ministramos aulas, 0s outros cursos. Sabe, inimeras reunides
departamentais de coordenagdo, disso, daquilo, de diretoria, de ndo sei
mais o que, de inimeros formulérios que, muitas vezes, a gente tem que
preencher (Anselmo Lima).

Anselmo explicou que, em seu caso, como coordenador do programa
de mestrado, o acimulo de trabalho administrativo € ainda maior, e que isso
compromete sua participacao nas oficinas de leitura, e que se nao fosse sua
parceriacom aformadora L eticia, tem dlvidas se conseguiria dar prossegui-
mento ainiciativa.

Desse modo, é necessario destacar que o fato de os professores atuarem
em regime de dedicagdo exclusiva permitiu que pudessem desenvolver a
iniciativa ora discutida e que, por sua vez, colaborou para o enfrentamento
dos desafios colocados pelas experiéncias de desvalorizagdo profissional e
do proprio curso de Letras. Assim, a Oficina de leitura e produgéo de textos
desenvolvida pelos formadores Anselmo e Leticia pode langar luzes sobre
0s processos de formac&o de professores e sobre novas maneiras de conce-
bé-los e desenvolvé-los, aém de favorecer a criacéo de vinculos de colabo-
racao profissional.

A percepcdo dos formadores sobre 0s
estudantes da licenciatura

Indagados sobre as caracteristicas dos alunos da licenciatura, osforma-
dores consideram que elas vém se modificando nos ultimos anos. Relataram
gue, inicialmente, percebiam que amaior parte dos estudantes ndo escolhia
0 curso de Letras por um desegjo de seguir nessa é&rea, mas por ter sido o
curso possivel, a partir das notas obtidas no Sistema de Sele¢dao Unificada
(Sisu). Contudo, contam ter percebido que a opcdo pelalicenciatura em
L etras vem sendo declarada pel os alunos como uma escolha, apesar dafalta
de atratividade da carreira docente. O depoimento do formador Anselmo
ilustra essa percepcéo:

E uma coisa que me tem chamado a atencdo € que ali em 2009 quando
eu iniciel as atividades aqui, eu fazia perguntas aos alunos do primeiro
periodo, por exemplo, “quem esta aqui porque escolheu licenciatura em
letras como primeira op¢ao de graduagdo?”, e eram pouquissimos. E com
0 passar dos anos isso é intrigante, 2009, 2010, 2011, e assim por diante
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até hoje. Isso foi seinvertendo, sabe. Hoje a gente percebe que amaioria
gue vem para caveio porque quer alicenciaturaem letras como primeira
opcado. Eu digo que é intrigante porque vai na contramao do processo de
desvalorizagao da profissao docente. Parece que quanto mais desvalorizada
a profissdo, mais eles estdo escolhendo vir. A gente teria que examinar
isso e refletir o que estd acontecendo ai, mas isso me chama a atencao
(Anselmo Lima).

Os formadores expuseram que os estudantes chegam ao curso com muitas
defasagens de conhecimentos em lingua portuguesa, em fungéo da precarie-
dade da Educacéo Bésica. Sdo alunos, em sua maioria, oriundos de familias
da classe trabal hadora, matriculados no periodo noturno e que, muitas vezes,
precisam trabalhar para garantir a propria subsisténcia ou contribuir com a
renda familiar, restando pouco tempo para que se dediguem de forma mais
intensiva ao curso de Letras.

O planejamento da Oficina e os principios
pedagogicos envolvidos ha experiéncia

O projeto desenvolvido baseou-se na organizagao de uma Oficina de
leitura, escritura e reescritura de artigos de opinido que teve como objetivos:

*  ensinar aargumentacao, especia mente em sua modalidade escrita,
a alunos do Ensino Médio e egressos desse nivel de ensino que
entram no primeiro periodo do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués-Inglés, e, ab mesmo tempo, preparar esses alunos para
gue eles mesmos, na posi¢do de professores em formagdo, possam
logo em seguida— mediante voluntariado™ — ensinar aargumentagéo
escritatanto aoutros alunos ingressantes na Licenciaturaem Letras,
quanto aaunos do Ensino Médio de escolas publicas de Educacdo
Bésica da cidade de Pato Branco, PR;

e produzir eregistrar, por meio de devolutivas, aspectos que permitam
um amplo estudo cientifico do processo de aprender a argumentar
para ensinar a argumentacdo, com vistas ao aprimoramento das
préticas de ensino e de aprendizagem e de formacéo de professores
da propria Oficina.

Para atingir esses objetivos, o género textual/discursivo “artigo de opi-
nido” é utilizado como objeto central de trabalho, uma vez que ele reline

10  Por vezes, uma bolsa remunerada de iniciagdo a extensao e uma bolsa de iniciacdo cientifica sao
obtidas mediante concorréncia interna entre os docentes da instituiéo.
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em si — prototipicamente — todas as caracteristicas basicas constitutivas de
processos argumentativos, quaisquer que sejam eles.

Como o préprio nome ja diz, os trabalhos de ensino e aprendizagem
da Oficina consistem basicamente na leitura, na escritura e na reescritura de
artigos de opiniéo, os quais séo posteriormente publicados no Blog “ Paes &
Opinides™”, com o intuito de encontrarem um publico leitor efetivo e, simul-
taneamente, servirem de model o e/ou mais umafonte de apoio e pesquisa para
novos alunos, sejam eles da Licenciatura ou do Ensino Médio.

Na concepcdo tedrica assumida pel os formadores Anselmo e L eticia, que
tomaumalinha que se inspira, sobretudo, em pensadores como Lev Semeno-
vitch Viygotsky, Mikhail Bakhtin e seus discipul os, aaprendizagem dalingua
adota o que podemos denominar “ perspectiva textual”.

Nessa perspectiva, parte-se do principio de que toda comunicagdo
humana se da por meio de um género, sendo por isso socia e historicamente
situada. Por isso, ndo faz sentido aprender alingua de outro modo que ndo sgja
por meio de textos que circulem socialmente, para além da esfera académica.
Ao aprendermos a produzir diferentes textos — oralmente ou por escrito —,
podemos chegar a diversas atividades de observacdo, manipulacdo e andlise da
lingua, levando em conta seu funcionamento em diferentes esferas discursivas
€ seus mais diversos usos.

Cada género, porque possui caracteristicas proprias, permite aprender
também contetidos especificos, como o estilo composicional, o uso de um
vocabuldrio especifico, o emprego dos tempos verbais adequados, a maneira
como podem ser utilizados, a preocupacdo com o publico-alvo de cada dis-
CUrso, e 0 uso adequado, com maior ou menor rigor, de aspectos como pon-
tuacdo e ortografia, por exemplo.

Os processos de | eitura, desenvolvimento de compreens&o leitora, escri-
tura e reescritura de textos, na perspectiva adotada pel os formadores, depen-
dem, necessariamente do outro. Parte-se do principio de que todo texto é
escrito paraalguém e que os textos lidos e produzidos na escola e na univer-
sidade precisam cumprir suas finalidades sociais e culturais reais: divertir,
emocionar, informar, regular comportamentos e, no caso especifico dos arti-
gos de opinido, convencer ou persuadir o leitor diante de um tema polémico
Ou controverso.

O estudo e a apropriacdo dos géneros discursivos, nessa abordagem,
¢ longa e laboriosa, visto que tem implicacdes didaticas especificas: cada
género precisa ser ensinado cuidadosamente e depende de um processo longo
deleitura, escritura e revisao.

No caso da experiénciados formadores Anselmo e L eticia, 0 processo de
ensino envolviando so ensinar aos futuros professores os processos de leitura,

11 P&eseOpinides. Disponivel em: http://paeseopiniaes.blogspot.com/. Acesso em: 22 nov. 2018.
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escritura e revisdo textual, mas também deveria ser realizado, ab mesmo
tempo, com outros estudantes por meio das oficinas de escrituras. Ampliam-
-se, assim, sobremaneira, o trabalho e as dificuldades didatico-pedagbgicas
gue engendraram esse percurso formativo e que impuseram aos formadores
desafios de criarem intervengdes também sobre como aprender a ensinar, ense-
jando um duplo movimento de reflexividade em torno da pratica pedagogica.

Na abordagem bakhtiniana'?, aleitura, escrita e reescrita de textos deve ser feita
com o apoio de textos do mesmo género discursivo que sirvam de referéncia
ou de modelo. O professor, nessa perspectiva, assume o papel de parceiro mais
experiente, conduzindo os processos de leitura, compreensdo leitora, escriturae
reescritura de um texto de determinado género, apontando aspectos que podem
ser revistos e melhorados. Mas, também, os estudantes entre si, sobretudo nos
processos de reescritura e revisao de textos, podem auxiliar uns aos outros. Cabe
destacar que o movimento metodol 6gico inerente a perspectiva assumida pelos
formadores favorece atarefa de ensinar a ensinar.

A revisdo e areescritura de textos € entendida como uma atividade cola-
borativa. Espera-se, em situagOes em que essas atividades estédo em jogo, que
0s estudantes percebam que dar um texto para os outros lerem é uma prética
essencial, mesmo entre produtores de texto com muita experiéncia. 1sso se
deve ao fato de que € muito mais facil perceber erros no texto do outro do
gue nos proprios.

Com base nesses principios, em classe, 0 ensino de revisao e reescritura
de textos pode ocorrer de diferentes maneiras: trocar os textos entre estudantes
cujos conhecimentos prévios sobre alingua sgjam proximos, colaboracdo entre
estudantes em que um tem mais facilidade em um tépico da lingua e outro
tem mais dificuldade, e/ou, obviamente, a intervencdo do professor.

Os principios que estiveram presentes nas intervencgdes realizadas pel os
formadores durante as oficinas de produgdo de artigos de opini&o foram diver-
sificados. Em alguns momentos, tanto fomentavam a correc¢do diretamente
nos proprios textos, sublinhando excertos que precisavam ser revistos ou
melhorados, quanto apontavam erros especificos, dependendo do contetido
em questéo. Esse movimento partia daideia de que aintencéo primordial da
intervencéo docente € que cada estudante, na relacdo com 0s outros, possa
melhorar, aos poucos, seus conhecimentos sobre alingua, por meio dos pro-
cessos de leitura, escritura e reescritura. Esses apontamentos eram do nivel
das caracteristicas composicionais do género e também do nivel das questbes
ortografico-gramaticais e coesao e coeréncia.

12 BAKHTIN, M. Estética da criacido verbal. Trad. Maria Ermantina Galvao; Rev. Trad. Marina
Appenzeller. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
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Do ponto de vistado planejamento do ensino, essa abordagem traz desa-
fios na escolha dos géneros que serdo ensinados. Cabe, assim, aos professores,
elegerem uma quantidade de géneros discursivos possiveis de serem traba-
Ihados, mas que também permitam aos estudantes “0 acesso a uma cultura
suficiente do dominio da producao de textos orais e escritos, cultura que nao
se limita apenas a dimensdes utilitarias” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNE-
WULY, 2004, p. 119).

Além disso, os géneros escolhidos devem orientar a escolha, pelo pro-
fessor, de critérios de progressdo gjustados aos conhecimentos prévios dos
estudantes e os momentos do processo de escolarizacdo em que esses estéo.

Tais principios foram contemplados tanto no planejamento, quanto no
desenvolvimento da Oficina desenvolvida pelos formadores Anselmo e Leticia,
cabendo destacar que: as oficinas de producao de texto ocorreram em torno
de um género discursivo especifico (artigo de opiniao). O estudo do género
Seguiu uma etapa que partiu da leitura e da compreensdo de diversos artigos
de opinido, que serviram como modelo para os textos que, posteriormente,
foram escritos, revisados e reescritos pel os estudantes que participaram da
Oficina. Os textos finalizados foram publicados em um blog, cumprindo,
assim, a finalidade social prevista para o género em questao e suas finalidades
sociais e culturais.

Cumpre enfatizar, assim, que ainiciativa dos formadores conjugavauma
concepcao de aprendizagem e de ensino da lingua portuguesa que favoreceu
a busca de coeréncia entre 0s principios tedricos e metodol 6gicos adotados
por eles, a continuidade dos estudantes no curso de Letras e sua formacéo
como futuros professores.

Leitura, escritura e reescritura de textos:
A implementacio das oficinas

As oficinas se iniciavam no primeiro e se estendiam até o segundo periodo
do curso. A justificativa dos formadores sobre essa oficina ocorrer logo no
inicio do curso devia-se ao fato de o0s estudantes apresentarem uma producéo
textual distante do que eranecessario para um estudante de graduacdo. Sendo
assim, visavam repertoriar os estudantes para desenvolverem os textos que
seriam esperados deles ao longo da graduacdo. E, considerando essa necessi-
dade, dadas as caracteristicas linguisticas e enunciativas do artigo de opini&o,
aopcao por esse género discursivo foi coerente. A participacéo dos estudantes
se dava por livre adesdo e por um convite feito pelos préprios formadores:

Vamos dizer assim, quando nds vamos “vender” a oficina a eles, nds vamos
dar no primeiro periodo, que éla que agente vai. Porque assim, s8o alunos
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que estudam a noite, alunos que trabalham, entdo para eles ¢ um desafio
dispor de tempo para fazer a oficina. Entdo n6s vamos 14 e anunciamos
como uma dupla oportunidade. Primeiro: fazer oficina para aprender a
escrever, tendo como laboratério o artigo de opinido, e, ab mesmo tempo,
para aprender aensinar. Entdo eles de vez em quando fazem seus esforgos,
alguns pedem dispensa no trabalho para poder se inscrever e fazer. Eles
j&fazem sabendo que ndo se trata apenas de uma producéo de texto para
aprender, mas que se eles forem realmente bem, se eles forem sérios, néo
faltarem, ndo abandonarem, continuarem, demonstrarem compromisso e
tiverem bom rendimento, e eles querendo, eles poderdo se tornar profes-
sores da oficina. Entdo o que acaba acontecendo ¢ que quando eles fazem
a oficina ndo estdo apenas atentos ao processo de aprendizagem do texto,
mas também para o modelo [de como ensinar]| (Anselmo Lima).

Ao vivenciarem as diferentes etapas do processo de leitura, escriturae
reescritura da producdo de artigos de opini&o, os licenciandos puderam, como
informa o professor, ndo apenas aprender a compreender e produzir artigos
de opini&o, mas também a mediar atividades de leitura e producéo de textos,
discutindo diferentes eixos dalingua portuguesa, como, por exemplo, aleitura,
aescritae aandlise linguistica

Essas aprendizagens rel atadas pel os formadores também emergiram nos
depoimentos dos estudantes participantes do grupo de discusséo e parecem
extrapolar os ganhos relacionados ao ensinar um determinado contetido, abar-
cando também as situacdes incertas da docéncia, como a ndo percepcao de
avancos no auno, apos as intervencdes docentes:

Uma outra dificuldade, como a gente trabalhou junto, lidar com a frustra-
¢do0 quando n&o dava certo. Porque teve um dia que uma colega X saiu
quase chorando da sala porque a gente estava tentando explicar umacoisa
paraumamenina, e elando entendia, e agente explicou... eu fui, elafoi de
novo; eu fui de novo, e agente foi, agente conversava, “ 0, vocé tem que
fazer assim”, ai chegava nahoradefazer e elando fazia. E assim, eu ndo
sei se é porque elando entendia ou porgque elando queriaentender, porque
ela ndo aceitava muito tudo que a gente falava, ¢ ai a gente ficava, e o texto
ndo mudou, o texto delafoi um texto que mudou pouco do primeiro para
o ultimo. E ai eu lembro que ela ficou muito frustrada, e eu ficava, “ndo,
calma, calma’, porque foi muito frustrante essa situacao de as vezester o
aluno que ndo vé uma evolugdo constante, sabe? (Participante n).

A primeira edi¢ao da Oficina foi desenvolvida pelos formadores Anselmo
e Leticia. Depois disso, houve outras edi¢cdes desenvolvidas pelos proprios
licenciandos que participaram da primeira, e que foram oferecidas a novos
estudantes do curso de Letras e a estudantes de Ensino M édio residentes no
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municipio, sob a supervisao dos formadores. A oficina ocorria tanto em dias
Uteis, durante atarde, quanto aos sabados, pelamanhé. Cabe ressaltar que, por
principio, todos os encontros da oficina ocorrem nas dependéncias da UTFPR.
Como informou aformadora L eticia, essa decisao tem como objetivo secun-
dério apresentar a UTFPR aos estudantes do Ensino Médio do municipio, o
gue ndo deixa de ser umaforma de mostrar a eles que se trata de um espago
gue podem vir a ocupar, tanto na condi¢do de alunos como de participantes
de outras atividades e servigos que ainstituicdo of erece a popul agéo.

Para os licenciandos que participaram do grupo de discussdo, 0 momento
escolhido pelos professores para desenvolver a Oficina foi o melhor, ndo s6
pelo fato de eles terem aprimorado sua capacidade escritora e leitora, mas
também porque os colocou em contato com a atividade docente, como ilustra
0 depoimento a seguir:

Os pontos atos principalmente para nds que comegamos 10go no inicio,
no segundo periodo a gente aplicou o curso, e nés demos para alunos do
Ensino Médio. Entdo a gente jaencontrou de cara umarealidade, agente
foi na escola conversar com adiretora, foi conversar com o pessoal para
vir convidar os alunos, e a gente teve um contato de como seria a nossa
vidanasalade aula, entdo assim, a gente ja pdde experimentar e conhecer
COMO seria esse contato, que eu acho que isso que muitas pessoas Nao
conhecem, sO conhecem |& quando vao fazer os estagios, eisso foi muito
gratificante, além do aprendizado, de poder ensinar mesmo, vocé ver o
avanco no texto do aluno, ver como o texto mudou em algumas horas
que vocé ficou ali, eu ndo sei quanto foi o primeiro curso, mas foram
por exemplo, 30 horas, que a gente ficou ali tardes ensinando, mas que
foram super Uteis, e que eles mudaram completamente. Eu acho que essa
experiéncialogo no inicio foi essencial (Participante n).

Diante do depoimento dalicencianda é possivel inferir que o modo como
a Oficina foi desenvolvida permitiu a vivéncia de situagdes que colaboraram
paralegitimar a escolha pela formagdo docente, aprender a ensinar e tornar
os estudantes leitores e escritores de texto proficientes, contribuindo, assim,
para o préprio processo formativo nos demais periodos do curso. Um aspecto
que foi possivel identificar no grupo de discussdo € gque a estratégia meto-
dolégica das oficinas, bem como as condi¢des nas quais a oficina foi reali-
zada— no méximo 10 alunos, com a mediac&o de 2 professores — permitiu 0
compartilhamento entre os professores, bem como proporcionou a garantia
de intervengdes pedagodgicasindividuais, o que por suavez, permitia o aten-
dimento a necessidades, aos conhecimentos prévios e ritmos de aprendizagem
heterogéneas. Tais aspectos eram discutidos nos encontros quinzenais entre
licenciandos e professores formadores.
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O processo que diz respeito a formacdo de leitores e produtores de texto
proficientes é um elemento importante da formagao de professores. Trata-se de
um compromisso ético e politico da formagao de novos docentes, que traz desafios
aos formadores de formadores. Segundo Delia Lerner, para formar leitores e
escritores proficientes, ¢ preciso desenvolver uma estratégia metodolégica que
exige do professor/formador:

[...] conseguir por um lado, que os professores construam conhecimentos
sobre um objeto de ensino e, por outro lado, que elaborem conhecimentos
referentes as condicdes didéticas necessérias para que seus alunos possam
apropriar-se desse objeto (LERNER, 2002, p. 107).
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Com base nos pressupostos apresentados, convém explicitar, didatica-
mente, os diferentes momentos da Oficina desenvolvida pelos professores
Anselmo e Leticia:

1

Apresentacdo do Curso — no momento de apresentacdo do curso
os formadores expunham o objetivo das oficinas, que era produzir
artigos de opini&o para publicagdo em um blog. Na sequéncia, reto-
mavam as caracteristicas (relativas a forma e ao contetido) tipicas
do género discursivo em questdo. Por fim, orientavam a escolha de
temas polémicos ou controversos (que sdo 0s mais adequados para
artigos de opinido) e solicitavam aos participantes da oficina que
tentassem produzir a primeiraversdo dos seus textos. Essa producéo
inicial serviacomo diagnostico para que as etapas subsequentes da
oficina pudessem ocorrer;

Devolutiva das produgdes iniciais — depois que a produgéo inicial
era concluida, em uma etapa seguinte, os formadores propunham
que os participantes da oficina trocassem seus textos entre si e fizes-
sem comentérios sobre 0s pontos que precisavam de revisdo. Os
comentarios eram feitos col etivamente, e os formadores mediavam
esse momento oferecendo instrugdes sobre a estrutura do texto,
recuperando o que precisa ser garantido em um artigo de opini&o:
trata-se de um texto argumentativo, que precisa apresentar um tema
(controverso, polémico e relevante social mente), umatese sobre o
tema e a defesa de um ponto de vista sobre esse tema;

Revisdo dos aspectos formais das producdes iniciais— num terceiro
momento, ainda aproveitando os comentarios feitos no processo
de troca das produgdes iniciais entre os participantes da oficina, os
formadores realizavam orientacfes sobre como garantir o atendi-
mento a norma padrédo da lingua portuguesa e estratégias para que
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0s participantes conseguissem atribuir coesdo e coeréncia aos seus
artigos. Depois disso, os participantes da oficina reescreviam seus
textos, procurando levar em conta as instrucdes recebidas;

L eitura e devol utiva da segunda versdo — em momento subsequente,
os formadores liam a segunda versdo dos textos e elaboravam
comentarios individuais. Nesse momento, o foco estava voltado
ao contetido, ao desenvolvimento do tema escol hido por cada par-
ticipante. Os participantes foram instruidos a pensar em um projeto
de texto, no qual deveriam explicitar atese do artigo de opini&o e
0s argumentos que pretendiam defender;

Devolutiva dos projetos de texto — numa outra ocasi&o, 0s projetos
detexto, que eram lidos pel os formadores com antecedéncia, eram
discutidos col etivamente, avaliados e todos podiam contribuir com
comentérios que deveriam ser utilizados para que os projetos de
texto fossem gjustados;

Producao de textos em sala e entrega ao final da aula — depois que
0s projetos de texto eram revistos, os formadores, em um encontro
especifico, retomavam os aspectos discutidos nos momentos ante-
riores da oficina e solicitavam que os participantes escrevessem
nova versdo de seus artigos a partir dos projetos, e os entregassem
ao final da aula;

Leitura e discussdo coletiva dos textos dos alunos — em um encon-
tro seguinte, os textos, que haviam sido lidos e comentados pelos
formadores, eram devolvidos aos participantes, que eram orientados
a reescrevé-los e entrega-los novamente ao final da aula;
Devolutiva final do texto — mais uma vez, o texto era lido e comen-
tado pelos formadores, que faziam observagdes finais para melhorar
os artigos. Depois disso, os participantes eram orientados areverem
seus textos e entregarem ao final do encontro;

Avaliagdo — na ultima atividade da oficina, os formadores entregavam
a producdo inicial e a versao final dos textos de cada participante, que
comparava seus textos. Na sequéncia, o processo de autoavaliagcdo
era socializado e orientava, também, uma avaliagdo geral sobre as
aprendizagens construidas pelo grupo durante a oficina.

Quando os licenciandos veteranos foram convidados a desenvolver ofi-

cinas semel hantes as que haviam vivenciado com os colegas calouros e/ou
com estudantes do Ensino Médio que se dispuseram a participar do projeto,
no campus da universidade, vivenciaram um processo de modelizacéo dida-
tica, que segundo os licenciandos, foi muito importante para a suaformagéo
como futuros professores.
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Assim como ocorreu na experiéncia da professora Maria Teresa, obser-
va-se também aqui a preocupacao de repertoriar os estudantes por meio de um
processo de modelizacdo, que permitisse aos estudantes vivenciarem aquilo
que proporiam aos alunos que frequentassem a oficina, como etapa de prepa-
racdo para ministra-la. Vivenciar antes, de forma reflexiva, as experiéncias que
serdo implementadas futuramente em sala de aul a, gjuda o futuro professor a
compreender melhor o objeto de conhecimento tratado, a identificar de forma
mais nitida os obj etivos de aprendizagem, bem como a plangjar previamente
asintervencdes didati co-pedagogicas das quais podera lancar méo, diante da
diversidade de saberes existente em salade aula, evitando, assim, 0 improviso.
Na perspectiva em questdo, modelizacdo refere-se a busca de construcéo de
model os didéticos de ensino de determinados contelidos que apoiem o futuro
professor na constituicdo de um repertério mais consistente. Rojo (2001)
explica que os model os didati cos de ensino sdo essenciais quando o professor
pretende operar sobre aquilo que o estudante esta naiminéncia de aprender,
mas que Ndo 0 consegue sem ajuda.

Essa abordagem, afinada com o que se denomina popularmente como
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), atribuida a Vygotsky, busca
considerar os diversos aspectos do que se quer ensinar, com o0s conhecimentos
prévios e as necessidades dos estudantes. Para Dolz, Schnewuly e de Pietro
(1998), o modelo didatico define:

[...] principios, orienta a intervencdo didatica e, enfim, torna possivel
uma progressao entre os diferentes graus de aprendizagem. [...] O modelo
define, com efeito, os principios (por exemplo, o que ¢ um debate?), os
mecanismos (reformul acéo, retomada, refutacdo) e as formulagbes (moda-
lizacOes, conectivos) que devem constituir objetivos de aprendizagem para
os aunos (1998, p. 34-35).

Assim, modelizar didaticamente 0 ensino significa criar mecanismos que
transformem um objeto de conhecimento em um programa de ensino desse
dado objeto. Na perspectiva dos autores citados, a modelizacdo didética se
constitui quando se conjugam trés fontes de dados: as atividades dos profes-
sores, as atividades dos estudantes e as experiéncias acumuladas de ensino.

Quando os licenciandos assumiram a regéncia das oficinas, atuavam sem-
pre em duplas, orientadas por outros estudantes que ja haviam passado pelos
dois ciclos (como estudante e como formador). E assim sucessivamente, uma
duplaformavaaoutra, sempre com auxilio dos formadores Anselmo e L eticia.

Nessa perspectiva, aresponsabilidade assumida demandava maior empe-
nho de cada licenciando em se apropriar, ndo s6 dos contetidos envolvidos
na oficina, mas também, das interagdes que teriam de estabelecer com seus
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supervisionados, haja vista que neste percurso teriam de reali zar intervencoes
de cunho pedagogico. Afinal, como salienta Mills (2009, p. 26), “o primeiro
passo na traducdo da experiéncia, seja da escrita de outra pessoa ou de sua
propria, para esferaintelectual é dar-lhe forma’.

As vantagens desse processo de modelizacdo apontados pelos licencian-
dos foram varias. Inicialmente, afirmaram que vivenciar as proprias duvidas
durante as oficinas realizadas pelos formadores contribuiu para que anteci-
passem as duvidas que poderiam surgir quando fossem realizar as oficinas,
permitindo o desenvolvimento de um planejamento reflexivo:

[...] tem a parte da orientacao dos professores, do professor Anselmo e da
professora L eticia. Como a gente participou & desde o primeiro periodo,
agente os viu dando a aula, n6s fomos os alunos e eles os professores, e
depois nds fomos os professores juntamente com el es, diretamente agente
sentava, pedia orientagdo, “6 professor, eu estou com dificuldade nisso”,
eleialagudar (Participante n).

Na entrevista com os formadores foi possivel observar que esse desafio
foi considerado durante a elaboracéo da experiéncia, ou seja, se fazia neces-
sario ensinar aos estudantes a escritura do género artigo de opinido, para
gue se apropriassem das caracteristicas do género, bem como das estratégias
textuais necessarias para que o texto fosse real mente argumentativo, e ndo se
restringisse a externalizacdes de opinides. Havia, também, em contrapartida,
a necessidade de ensina-los a ensinar ndo s6 especificamente a produgao
do género, mas os deslocamentos necessarios a qualquer um gue pretenda
produzir bons textos, assumindo inicialmente o papel de professor, parao de
leitor e de revisor.

Nesse sentido, ndo estava em jogo apenas o contelido relativo aum artigo
de opinido, mas também intervencdes pedagdgicas que possibilitassem aos
estudantes o desenvolvimento da “alteridade’, que consiste em colocar-se
no lugar do interlocutor, para colocar-se em um movimento de mudanca de
lugar (escritor-leitor-escritor).

Assim, o processo Vvivido pelos licenciandos, nessa experiéncia, gu-
dou-os a refletir sobre duas dimensoes: a primeira, como estudantes que se
apropriam de um contelido; a segunda, como professores que se apropriam
de como ensinar o conteudo. Uma licencianda participante da oficina acen-
tua uma reflexdo importante, que reflete uma aprendizagem fundamental
ao futuro professor: saber fazer para poder ensinar. O depoimento ilustra
essa questdo:

[...] E com a oficina, nossa, a gente aprendeu muito e foi for¢ada, na ver-
dade, porque como que eu vou ensinar alguém o que eu nao sei? Entao
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agente teve que ler sobre, a gente teve que ir atrés sobre, porque a gente
ficava com vergonha de chegar 14 na frente e ndo saber, ¢ bastante per-
gunta, vocé ndo consegue auxiliar ela, entdo agente é forgcado a... E isso
logo no comego, entéo eu acho que depois nos auxiliou muito, do curso
inteiro (Participante n).

Movimentos da Oficina: as impressoes dos
formadores e doslicenciandos

Anselmo e Leticia avaliam positivamente a oficina, tanto no fortaleci-
mento de seus vinculos profissionais quanto no avanco dos estudantes. Rela-
tam que consideram que a base tedrica e metodol 6gica que sustentou o projeto
contribuiu para que ele cumprisse seu objetivo, algo que os licenciandos
também percebem:

[...] eles percebem que toda a metodologia ali ¢ eficiente e percebem o
resultado desse ensino e aprendizagem ai visto na prética. Fazendo uma
comparacao do primeiro texto com o Ultimo, eles viram, “nossa, 1sso aguii
realmente deu certo, o que serd mesmo que foi feito?”’. Entao eu acho
que eles vao refletindo mesmo sobre como foi esse método ai, e como
eles viram resultado, entdo eles querem replicar, querem ir, aprendem a
replicar (Leticia Gritti).

Além de estimular o desgjo peladocéncia, os formadores ponderaram que
a oficina contribuiu tanto para que os alunos pensassem sobre a importancia de
conhecerem o conteido que deveriam ensinar, quanto paraterem o dominio
de diferentes formas de mangjar o ensino desse contetido:

Eu acho que isso fomenta essa transi¢&o dessa ateridade, do eu escritor
para o eu leitor, do eu aprendiz para o eu professor [...]. [...] essa oficina
€ um posicionamento contra uma préatica de ensino de redagdo e também
de formagao de professores nessa pratica, uma préatica que se baseia na
ideia de texto como produto; o texto como um objeto dado, finalizado,
acabado, fechado. [...] Mas ¢ o texto em movimento. Entio a gente rompe
com uma perspectiva de produto abstrata (Anselmo Lima).

Osformadores destacaram que o fato de trabalharem em duplafavoreceu
o atendimento as necessidades de aprendizagem de todos e de cada um dos
estudantes, no desenvolvimento da oficina.

O processo de plang/amento, por sua vez, permitia que os licenciandos
exercitassem a reflexdo em torno da propria pratica e dos proprios conheci-
mentos, necessarios para o exercicio da docéncia:
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[...] vocé pegar um texto ali, vocé ainda esta no segundo periodo, e vocé
pegar um texto paracorrigir, vocé ja... colocar uma corregao, entéo vocé
tem que ir atrés de um conhecimento, como que voceé vai aplicar uma
correcéo em cima de algo que vocé ndo sabe... E foi realmente aquele
choque de realidade, “ € isso que eu quero, € essa carreira que eu quero
seguir” (Participante n).

A experiéncia, como se pode verificar, contribuiu para fortalecer e confir-
mar a escolha pela profissao docente. Além disso, ficou destacado o trabalho
conjunto dos licenciandos, que tinham com gquem compartilhar suas dividas,
tensdes e decisdes, buscando alternativas em funcdo das necessidades de
aprendizagem dos participantes da oficina, promovendo, assim, um ensino
gue visava a aprendizagem de todos, e que ao mesmo tempo favorece o
desenvolvimento profissional do professor em formacao.

Apos as oficinas, os encontros quinzenais entre licenciandos e forma-
dores potencializava a reflexividade da agdo formativa, haja vista que nesses
encontros discutiam-se as aternativas encontradas durante a aula na resolugéo
de duvidas, as estratégias metodol 6gicas aplicadas, 0 manejo de classe e a
reanalise do plangamento inicial, em funcéo da necessidade dos estudantes:
duvidas, aprofundamentos necessérios, retomadas de aspectos relativos ao
ensino, o género textual, inclusive sobre como lidar com os estudantes que
néo al cancavam as expectativas de aprendizagem que haviam sido construidas
pelos licenciandos.

Os licenciandos relataram a importéancia de terem tido momentos indi-
viduais com os formadores, destacando as contribui¢es da supervisao peda-
gogica, smulando o que deveria ser uma boa relacéo entre pares ou com 0s
coordenadores pedagdgicos naescola. Os licenciandos também enfatizaram a
importanciada devolutiva do formador no processo de escritura e reescritura
dos seus textos:

[...] quando um professor, doutor de uma universidade, senta do teu lado
ediz, “édaqui até agui, vocé pode abordar essa metodologia, vocé pode
fazer dessaforma’... poxal Ent&o eu acho que quando o professor tem
esse contato mais direto com o aluno, que ndo seja aquela amplitude que
€ nasala de aula, por exemplo, que ele consegue te enxergar, que ele te
vé dando aula, ele pode apontar para vocé onde esta o problema, como
gue vocé pode trabalhar da melhor forma (Participante n).

Finalmente, considerando todas as etapas da oficina, ela foi considerada
pel os estudantes como essencial, tanto para que eles se tornassem produto-
res do género artigo de opini&o quanto para que aprendessem a ensin-lo
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numa perspectiva dial ogada que se distanciasse dos model os convencionais
de ensino de producéo de textos.

Alguns pontos para reflexao

A experiéncia propicia inimeras reflexdes. Contudo, colocaremos em
foco trés aspectos que se destacaram. O primeiro ancora-se na importancia
de podermos contar, no exercicio da docéncia, com apoio de Nnossos pares
ao plangjarmos novas agdes e projetos, tendo a oportunidade de contar com
interlocutores ativos, com quem poderemos dividir as atividades, compartilhar
responsabilidades e, sobretudo, receber e oferecer apoio e reconhecimento.

Essa experiéncia traduz justamente a poténcia e os resultados de um
trabal ho efetivamente col etivo. Isto posto, vale a pena questionarmos. como
realizar agdes de cunho colaborativo na esfera universitaria, em tempos nos
quais cada vez mais impera a competitividade, o individualismo e a descon-
fianca? Quais as condi¢odes para a realizagao de um trabalho coletivizado
numa perspectiva democratica? Quais as condi¢des objetivas para o fortale-
cimento de interacdes mais solidarias no campo do trabalho docente? Como
romper com o isolamento das agbes pedagodgicas, entre outras, nas escolas
e universidades?

O segundo aspecto tratado apoia-se no fato da referida experiéncia ter
garantido ao processo de leitura, escritura e reescritura de textos uma fun-
¢ao sociocultural real a produgao final, ou seja, a ideia de se propor uma
atividade articulada a um propdsito discursivo real, no qual o texto final do
projeto (artigo de opini&o) seria publicado. Tal condicéo torna a atividade
ainda mais significativa.

E importante salientar que, a0 comegar a produzir os artigos de opini&o,
todos os envolvidos tinham previamente estabelecido qual seria o seu leitor
efetivo, pois sabendo onde o texto circularia, com que fun¢do social, e em
qual suporte, ficaria mais facil decidir o que escrever e como escrever. Sendo
assim, estavam assim garantidas as condi¢les necessérias para a realizagdo da
atividade proposta. Além disso, a oficina propiciou que os futuros professores,
assim como os demais estudantes que participavam das oficinas, experimen-
tassem por meio de uma experiéncia prética o comportamento |eitor e escritor,
em duas dimensdes. do ponto de vista de quem ensina e de quem aprende,
tornando a atividade mais desafiadora e, consequentemente, mais significativa.

O desafio que esse projeto nos coloca € esse: como garantir que o ensino,
em outros campos dos conhecimentos, promova atividades que sejam téo
significativas como as citadas neste projeto? Como desviar-se da proposi¢ao
de atividades escolarizadas? Como manter o engajamento dos estudantes nas
atividades propostas, para se ensinar a ensinar?



130 APRENDER A ENSINAR POR MEIO DA LEITURA,
ESCRITURA E REESCRITURA DE TEXTOS

Por ultimo, consideramos necessario destacar a construcdo das devolu-
tivas, que durante a oficina eram produzidas pelos futuros professores. Este
exercicio envolviaumadimensdo avaliativa. Ao ler cada novaversdo do texto
revisado, fazia-se necessario identificar aspectos a serem valorizados, poten-
cializados e também propor ajustes a serem feitos, com o intuito de aprimorar
cadavez mais o artigo de opinido. Observa-se, assim, um percurso de muitas
idas e vindas que possibilitou aos licenciados aprenderem atecer comentarios
de cunho avaliativo com foco no processo de aprendizagem.

Assim, outras questdes que se colocam sdo: como a formagao inicial
tem possibilitado aos futuros professores construir e ofertar devolutivas que
estimulem os alunos a se engajarem na realizacéo das leituras, estudos e
atividades propostas? Como organizar devolutivas de modo respeitoso, que
ajudem promover intervencdes pedagdgicas que contribuam para o avango,
tanto do processo de aprendizagem quanto da sistematizacdo das experiéncias
advindas da constru¢do de conhecimento?

Acreditamos que analisar, discutir, debater e pesquisar 0s aspectos aqui
destacados contribuiu para o aprofundamento dos desafios que envolvem o
ato de ensinar aensinar.
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CAPITULO®6

FORMANDO PROFESSORES DE
QUIMICA: ciclo de estratégias formativas
para implementacao de Unidades
Didaticas Multiestratégicas (UDMS)

Gabriela Miranda Moriconi
Marina Muniz Rossa Nunes

“ Aformacao inicial deve possibilitar um saber-fazer pratico racional
e fundamentado para agir em situagdes complexas de ensino. Por isso,
o conhecimento base deve constituir-se a partir de vivéncias e analise
de préticas concretas que permitam constante dial ética entre a pratica
profissional e a formagdo teorica e, ainda, entre a experiéncia concreta
nas salas de aula e a pesquisa, entre os professores e os for madores uni-
versitarios’ (BEGO, 2016, p. 55).

Aliniciativaaser apresentada esté baseada no conceito de Unidade Did&
tica Multiestratégica (UDM), que consiste em um modelo de plangjamento
que busca contemplar e articular quatro aspectos essenciais ao ato de ensinar:
o conhecimento do conteido, o conhecimento pedagdgico, aformacéo tedrica
e a pratica profissional. Seu principal objetivo ¢ apoiar os licenciandos na
mobilizagdo, desenvolvimento e articulagdo dos diversos saberes profissio-
nais, de modo a formé-los para o ensino de Quimica na Educacdo Bésica.
Para alcancar esse objetivo, o formador promove oportunidades para que
os futuros professores vivenciem o uso de UDMs como alunos em suas
disciplinas da licenciatura, analisem UDMs de terceiros e planejem suas
proprias UDMs também no ambiente da universidade, realizem as UDMs
gue elaboraram em situacdes reais de sala de aula em escolas parceiras,
analisem e reflitam sobre a pratica coletivamente e revisem o planejamento
para posteriores aplicacgoes.

A pratica descritafoi desenvolvida pelo professor Amadeu Bego envol-
vendo as disciplinas obrigatérias de Instrumentacdo para o Ensino de Quimica
e Estagio Curricular Supervisionado V paraasturmas do curso de Licenciatura
em Quimica do Instituto de Quimica da Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (Unesp), campusdeAraraquar a, nos anos de 2014
e de 2015.
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A Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) foi criadaem
1976 apartir de intitutosisolados de ensino superior que existiam em vérias regides
do estado. Possui cerca de 52 mil alunos espalhados por 34 faculdades e institutos
em 24 municipios (UNESP, 2018). O Instituto de Quimica fica no municipio
de Araraguara, localizado na regi&o central do estado de S&o Paulo, altamente
industrializado e com polo industrial diversificado. Além do curso de Licenciatura
em Quimica, o Instituto oferece os cursos de Bacharelado em Quimica, Bacharelado
em Quimica Tecnol dgica e Engenharia Quimica, no nivel da graduacdo. Na pos-
graduacdo, sdo ofertados mestrado e doutorado em Biotecnologia e em Quimica e
o mestrado profissional em Quimica — este para professores da Educacéo Bésica.

O curso e os estudantes: um pouco do contexto da
Licenciatura em Quimica na Unesp/Araraquara

O curso de Licenciaturaem Quimica é oferecido no periodo noturno, tem
duracéo de 5 anos e of erece 30 vagas por ano. Até 2006, o Projeto Pedagdgico
de Curso (PPC) era 0 mesmo para as modalidades de Bacharelado e Licen-
ciatura em Quimica, sendo alterado para atender as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacéo Bésica de 2002%.
Embora seja especifico para a licenciatura em Quimica, o PPC atual indica
gue o licenciado pode lecionar a disciplina de Quimica nos ensinos funda-
mental e médio, além de poder atuar no setor produtivo exercendo as mesmas
atividades que um bacharel em Quimica.

Com areestruturacdo do curso de Licenciatura em Quimica a partir
de 2015, a determinacdo legal* para a reserva de 30% da carga hor&ria para
disciplinas didatico-pedagogicas auxiliou a redesenhar parte do perfil do curso,
reduzindo em certa medida conteudos especificos para introduzir outras dis-
ciplinas de natureza pedagogica. Nesse contexto, 0 Curso passou a contar
com alguns professores especialistas no ensino de Quimica— “ quimicos com
formac&o no ensino de quimica” — como o professor Amadeu Bego.

Essas disciplinas, algumas foram criadas, incorporadas, mas a grande
novidade que a gente pode dizer, 0 impacto que iSso provocou No curso,
¢ ter esse tipo de profissional com esse tipo de formacao. E comegar a
trazer para o Instituto algo que ndo tinha, pesquisas na areade ensino de
quimica [...] agora a gente ja tem uma linha na nossa p6s-graduacao, a
pos-graduacao ja estd com umalinha de ensino (Amadeu Bego).

Ex-alunos que foram formados a partir da grade antiga acreditam que as
intengdes profissionais dos alunos tém mudado apds a mudanga do foco do curso.

13  Estabelecidas pela Resolugéio CNE/CPne 1 de 18 de fevereiro de 2002.

14  Com aDeliberacdo CEE n° 111/2012, que estabeleceu Diretrizes Curriculares Complementares
para os cursos de Licenciatura para Educagéo Bésica dos estabel ecimentos de Ensino Superior
vinculados a0 Sistema Educacional Paulista.
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Eu acho que aindatira o CRQ", mas eu acho que ja tem uma dificuldade
maior. Entdo o pessoal hoje jaentracom foco no professor. “ Estou fazendo
curso para professor” (Participante n).

E, a disciplina que eu peguei é no primeiro (ano) da licenciatura e eu fiz
esse levantamento no primeiro dia de aula, mais da metade entrou para
ser professor. E por isso eu fiquei assustado, porque na minha turma eram
dois ou trés (Participante n)?.

Na minha também eram muito poucos, a maioria queria industria (Par-
ticipante n).

A impress&o dos ex-alunos vai ao encontro dos dados de artigo publicado
por Bego e Ferrari (2018), que apontam que a maioria dos alunos que ingres-
sam no curso de Licenciatura em Quimica da Unesp de Araraquara escolhe
alicenciatura como primeira opgao — em torno de metade deles porque, de
fato, quer ser professor, enquanto 0s demais em raz&o de 0 curso ser noturno,
menos concorrido que os demais do campus e por oferecer a dupla habilitagéo
(licenciatura e bacharelado). Em relagdo a atuagdo como docente, quase a
metade quer lecionar exclusivamente no ensino superior. O estudo aindaindica
gue os licenciandos estdo divididos em proporgdes semel hantes em relagéo
a0 sexo, s80 em suamaioria brancos, de classe média, estudaram em escolas
publicas, ndo trabalham e os pais tém, no maximo, Ensino Médio completo.

Dentre os ex-alunos ouvidos por esta pesquisa, nenhum ingressou no
curso com a intencdo de se tornar professor. No entanto, alguns dizem ter
mudado de ideiaapartir de suas experiéncias ao longo de suaformagéo, sgja
ela na graduac&o ou na pés-graduacao.

Eu tive experiéncias muito boas e experiéncias desastrosas. Mas eu acho
gue atroca que vocé tem com aluno, mesmo do Ensino Médio, é muito
grande. Eleste veem como um exemplo ali nafrente. Talvez ali por conta...
como no Pibid a gente fica junto com o professor, vocé tem uma idade mais
proxima, entéo eles vém muito para vocé perguntar. E vocé percebe quando
vocé responde uma divida, quando vocé faz ele entender alguma coisa
gue ele ndo esta conseguindo entender, o quanto ele brilha, tipo assim,
ele fica feliz de ele estar conseguindo de vocé tirar a divida dele, de vocé
estar conseguindo fazer com que ele aprenda alguma coisa, gjudando ele
nessa aprendizagem (Participante n).

[...] eu adoro dar as aulas que eu dou, porque para mim ¢ muito estimu-
lante, eu acho que eu mudo muito a visdo dos alunos sobre avida e sobre

15  Registro do Conselho Regional de Quimica para exercer a profissdo de quimico.
16  Trata-se de um ex-aluno que, no momento do relato, era doutorando no Instituto de Quimica,
tendo contato com novos alunos do curso de licenciatura.
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a quimica mesmo, para mim ¢ bem gratificante. Ser professor para mim ¢
vocé mudar arealidade das pessoas que estdo te ouvindo. Elas acreditam
em voceé e elas vao se formar a partir do que vocé é (Participante n).

Por outro lado, todos reconhecem os desafios da atuacdo como docente
na Educacéo Basicano Brasil, descrevendo o trabalho docente como “dificil”.

O dificil é porque ndo tem 0 apoio que o professor precisa. Ele tem que
se desdobrar em mil pessoas para conseguir fazer tudo (Participante n).

Porque o trabalho néo fica ali s6 na sala de aula. Continua (Participante n).
E, vai para casa, ndo tem como (Participante n).

O curso de Licenciatura de Quimica da Unesp de Araraquara conta com
uma evasao bem menor do que outros cursos de licenciatura da mesma Uni-
versidade, e especialmente menor do gque outros cursos de licenciatura em
guimicado pais. Massi e Villani (2015) buscaram entender os motivos pelos
guais os licenciandos permaneciam na graduacdo, embora apresentassem
descontentamentos — sgja porque preferiam ter ingressado em outra universi-
dade ou no bacharelado, seja porque alicenciatura ndo favoreciaaformagéo
docente. Os autores identificaram que quase todas as acdes discutidas pela
literatura para minimizar o problema de evas&o ja vinham sendo adotadas:

programa de recepcdo dos estudantes concretizado na Semana do Bixo;
programa de ensino de céalculo, através de disciplina de fundamentacdo
matematica; reforma curricular que privilegia ainsercao do aluno em
atividades extracurriculares; oferta e gerenciamento de bolsas de estudo;
divulgacdo da profissao do quimico e do curso de quimica entre estudan-
tes de Ensino Médio, através da participagdo em feiras de profissdes e de
visitas desses estudantes ao 1Q (MASSI; VILLANI, 2015, p. 984).

Para eles, “as condi¢des of erecidas pela universidade e a conjugacéo da
integracéo social e académica foram fundamentais para explicar os baixos
indices de evasdo que tornam o 1Q peculiar, principalmente pelas maneiras
de criar vinculos com seus aunos’ (MASSI; VILLANI, 2015, p. 990).

A formacgao do formador: um processo de
conscientizacao pessoal e criacdo coletiva

Amadeu Moura Bego possui Licenciatura em Quimica (2005) e mes-
trado em Quimica Inorganica (2007) no Instituto de Quimica da Unesp em
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Araraguara— 0 mesmo em que trabalha. E doutor em Educaggo paraa Ciéncia
pela Faculdade de Ciéncias (2013) da Unesp em Bauru e realizou estudos
pos-doutorais em Educacéo pela Faculdade de Educacéo da USP de S&o
Paulo (2017).

Inspirado por um professor, Amadeu ja pretendia ser professor ao ingres-
sar na Licenciatura em Quimica. Como professor de quimica na Educagéo
Bésica e na educacdo ndo formal, teve trés experiéncias: no cursinho pré-
-vestibular CUCA (Curso Unificado do Campus de Araragquara); no Ensino
Médio e em cursinhos pré-vestibulares que adotam sistemas apostilados”
em escolas privadas daregido de Araraguara e no curso técnico integrado ao
Ensino Médio no Ingtituto Federal de Catanduva

Quando eu comecei a pensar nos cursos de formacédo de professores, e ai
uma grande escolafoi ter vivenciado todo esse processo na rede privada
como um professor, vamos chamar assim, tecnicista [...] e a critica a essa
minha pratica, esse meu ambiente [...] € como foi, de repente, eu ir para
uma outra institui¢do [o Instituto Federal de Catanduva], em que eu tinha
a condi¢do diametralmente oposta [ao do setor privado], que era uma
grande autonomia para definir o que eu ia fazer na minha disciplina com
os meus estudantes [...] eu poderia definir da maneira que eu achasse mais
interessante, guardadas as diretrizes, as orientagdes curriculares oficiais
(Amadeu Bego).

Essas teméti cas também estiveram presentes em sua tese de doutorado,
na qual estudou os sistemas apostilados e sua ado¢do por uma rede publica
de ensino, buscando compreender 0s motivos para essa escolha e as conse-
quéncias para o trabalho docente'.

Como professor do ensino superior, Amadeu lecionou por um periodo no
Instituto Federal (IF) de Catanduva, onde teve a oportunidade de estruturar
um curso de licenciatura do zero em conjunto com outra professora recém-
-contratada. Segundo ele, as condigdes particulares de se criar um curso novo
permitiram com que eles fizessem “algo que a literatura apontava [...] para a
formacao de professores’, “vendo boas experiéncias no Brasil”*°. Ao retornar
a Unesp, Amadeu encontrou um curso ja estabel ecido, que gozava de um
bom prestigio e com alguns professores bastante reconhecidos, e participou

17  Sistemas apostilados sao materiais padronizados para uso em situacoes de ensino condensando
determinado volume de contedidos curriculares compilados e organi zados em textos, explicagdes
e exercicios, estruturados para serem utilizados em blocos correspondentes a aulas, bimestres,
trimestres ou outros periodos determinados (GARCIA; ADRIAO, 2010).

18  Paramaisdetahes, ver Bego (2013).

19  Alguns aspectos dessainiciativa estéo relatados em Bego, Oliveira e Correa (2017).



138 FORMANDO PROFESSORES DE QUIMICA

da reestruturacdo desse curso para se adequar a deliberacéo do Conselho

Estadual de Educaco. Este eraum contexto completamente distinto do |F de

Catanduva, pois elestinham que lidar “também com os condicionantes dains-

tituicdo, tanto do ponto de vista da tradigdo, [...] quanto das questdes politicas”.
Sobre essas experiéncias, Amadeu considera que

em termos de pensar aformagao de professores, eu pensel no meu douto-
rado inteiro, ai eu tive que pensar para estruturar um curso do zero, e depois
para reestruturar um curso a partir de condicionantes e de uma histéria
institucional toda, entéo deu para a gente debater bastante aformacéo de
professores nesse tempo (Amadeu Bego).

A dificuldade de contratagdo e de reposi¢do de professores que se apo-
sentaram resultou em um aumento significativo na carga de aulas de Amadeu,
gue no inicio assumiu 8 aulas por semana e depois passou aarcar com 12, duas
disciplinasregulares, aém do laboratério, que passou atocar sozinho. Na época
dainiciativa, Amadeu ainda estava na coordenacéo do CUCA e na coordena
¢do de &reado Pibid, o que gjudou acriar as condi¢des necessarias para 0 bom
desenvolvimento do estagio.

O desenvolvimento de um modelo consistente
de plang amento para o ensino

No periodo em que estava cursando o doutorado e trabalhando no Insti-
tuto Federal de Catanduva, Amadeu investigou aliteratura buscando modelos
de plangamento e constatou a auséncia de uma proposta mais estruturada
nesse sentido paraaareade ciéncias. O formador entdo pensou em desenvolver
um modelo de plangjamento “do zero”. Suaideiaerapartir da“racionalidade
critica’, aproximando as ideias de plangamento de Contreras (2012), com
aideiadequeo

Contreras (2012) discute trés model os ou concepgdes relativas ao trabal ho docente,
denominadas de “raciondidade técnica’, “pratica’ e“critica’. Grosso modo, conforme
as denominacdes ja apontam, a racionalidade técnica esta baseada na “ aplicacao
de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel” e aracionalidade
prética parte da “ experiéncia acumulada’, do “ conhecimento pratico” dos docentes
(CONTRERAS, 2012, p. 139-140). Enquanto isso, o0 modelo daracionalidade critica
iria além da racionalidade pratica ao propor uma reflexdo acerca das estruturas
institucionais que impdem limites a pratica profissional e, também, de como os
professores pensam a prépria prética em um sentido amplo, com implicages sociais,
politicas e histéricas (CONTRERAS, 2012).
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professor tivesse umaformacdo de contelido solida, mas que essaformagéo
de conteldo, ela ndo fosse dissociada da discussdo didatico-pedagdgica
[...] em que tivesse relagdo a teoria com os condicionantes da pratica
para a gente pensar a profissdo docente como uma profissao situada e
condicionada, mas nio determinada, com determinismo tecnicista [...]
(Amadeu Bego).

Nesse esfor¢o, Amadeu estava preocupado em promover duas aproxima-
¢oes. Uma aproximacao entre o conhecimento especifico e o conhecimento
didatico-pedagogico — conceito que ficou conhecido a partir de Shulman (2015)
como conhecimento pedagégico do conteudo. E outra aproximacédo entre a
teoria — seja ela pedagogica ou relativa ao conteudo — e a pratica da profissao.

Conhecimento pedagogico do conteiido, de acordo com Shulman (2015), “representa
a combinacao de contetido e pedagogia no entendimento de como topicos especificos,
problemas ou questes sdo organizados, representados e adaptados para os diversos
interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala
de aula’. Em outras palavras, refere-se a compreensdo de como os contelidos das
disciplinas estdo estruturados e articulados entre si, a fim de que os professores possam
explicar um assunto especifico de sua matéria e levar seus alunos a aprendé-lo.

Segundo Amadevu, ele “ queria ainterseccéo entre essas quatro dimensoes’.

“Qual aliberdade e a competéncia que um professor tem para plane-
jar?” Essa questdo norteia as preocupagdes de Amadeu que, ao se afastar de
uma situagdo em que o plangamento era “todo fechado, todo estruturado”,
entendia que ndo se tratava de partir para“ proposi ¢oes que também qual quer
coisavale, uma posi¢do de negacdo ao plangamento”, em que “tudo o que for
plangjamento € tecnicismo”. Suaintencdo eratrazer aideia de autonomiapara
o0 plangjamento, como chegar aum planejamento gque fosse fundamentado de
maneira adequada, mas que ao mesmo tempo

nado fosse uma camisa de forga, que ndo lembrasse as préticas tecnicistas
[...] onde o professor tem a autonomia, € a autonomia... ndo confundida
como soberania ou independéncia, mas uma capacidade de dialogar com
as diretrizes curriculares oficiais, e, a0 mesmo tempo, pensar sobre 0s
condi cionantes da sua prética (Amadeu Bego).

Em uma de suas buscas, Amadeu encontrou o artigo de Blanco e Pérez
(1993), que foi o ponto de partida para 0 model o que vem sendo desenvolvido
e aperfeicoado por ele com a contribuicdo de colegas e alunos do Instituto
de Quimica. Os autores espanhdis propdem um modelo para o desenho de
unidades didaticas para 0 ensino de ciéncias que envolve as seguintes fases:
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Analise cientifica;

Andlise didética;

Selegdo de objetivos,;

Selecdo de estratégias didéticas;
Selecdo de estratégias de avaliacéo.

agprwdE

Assim como Blanco e Pérez (1993), Amadeu vem trabalhando com o
conceito de unidade didatica, o qual denomina de Unidade Didatica Multies-
tratégica (UDM), que consiste em um projeto de ensino que integra, de modo
organizado e sequenciado, um conjunto de estratégias didaticas, de acordo com
objetivos de aprendizagem previamente definidos e delimitados (SILVA; MAR-
QUES; BEGO, 2015). Conforme o formador explica, a unidade didética vem
datradicao espanhola e € composta por varias sequéncias didaticas. Ao pensar
uma unidade maior que a sequéncia, para €le a vantagem é que

vocé vai retroavaliando o processo, para ndo deixar paraavaliar s6 lano
final, entdo também fazer uma avaliacdo formativa e processual, e ai vocé
teria esses intermediarios como momentos desse ciclo naespiral ali dessa
unidade, esses momentos intermediarios que vocé vai acompanhando o
desenvolvimento do préprio planejamento, e da propria aprendizagem
dos alunos (Amadeu Bego).

Segundo Amadeu, embora o modelo de Blanco e Pérez (1993) estivesse
muito proximo do seu ideal de planejamento, incomodava-0 a percepgéo de
gue existia “um planejamento certo”, estando ausente a ideia de que o pla
nejamento precisa partir das condicgdes reais do contexto no qual se pretende
intervir. Nas palavras de Amadeu, é preciso

partir de uma realidade que se apresenta, e um contexto do aluno, tal,
entdo vocé nao pode planejar no vacuo para nada, [...] ele tem que partir
de uma realidade que se apresenta, e a escola, tem laboratério na escola,
ndo tem laboratdério? No nosso caso isso ¢ muito importante, porque se
aescolativer laboratorio, tem uma possibilidade de atuacdo, se ela ndo
tiver laboratério, tem outra possibilidade de atuacéo que é bem diferente
(Amadeu Bego).

Em resposta a essa percepgdo, o formador inseriu, 1ogo no inicio desse
modelo, aideia da contextualizagéo.

Outrainsercéo ao modelo feita por Amadeu foi uma etapa em que o pro-
fessor deve explicitar a abordagem metodol 6gi ca que sera adotada na unidade
didatica. Segundo ele, no modelo de Blanco e Pérez (1993), a abordagem
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metodolégica ¢ identificada de modo empirico, a partir das escolhas feitas
pel os professores em relacéo as estratégias.

Ele

conforme o professor estrutura a sua sequénciade ensino e val pensando
nas estratégias: se ele vai dar sd a aula expositiva e dialogada, se ele vai
ter trabalho em grupo, se ele vai usar um experimento ou n&o. Depen-
dendo de como ele [o professor] estrutura, em cada momento que aparece
qualquer coisa ao longo da unidade, ao final vocé consegue dizer qual ¢ a
metodologia dele, do ponto de vista empirico (Amadeu Bego).

por outro lado, defende que o plangjamento precisa

fazer com que o professor assuma ou entenda qual é a abordagem meto-
dolégica que ele vai querer utilizar. E ai, isso, aforga motriz, né, vamos
chamar assim, que teriaque guiar o plangjamento, a estruturacéo de todo
0 projeto de ensino e aprendizagem [...] a coeréncia com que ele organiza
as varias estratégias que ele vai pensar, e a estratégia ou técnica, a gente
pode pensar como sinénimos, né? O momento que ele vai colocar, como
que ele define os objetivos, como que ele vai avaliar, precisaria ser coerente
avisdo de ensino e aprendizagem que ele vai assumir (Amadeu Bego).

No caso do ensino de Ciéncias, o formador explicaque € possivel traba
Ilhar com UDM s a partir da perspectiva construtivista, da socio-histérica, do
ensino por investigagao, dentre tantas outras, pois o modelo ¢ amplo o sufi-
ciente para auxiliar no desenvolvimento de qualquer aproximacao que revele
uma concepgao coerente de ensino e aprendizagem. No entanto, Amadeu
entende que ha uma série de condicionantes que precisam ser considerados na
realizagdo dessa escolha: 0 contexto da sala de aula e da escola; aformagéo,
as preferéncias e a visdo de mundo do professor; além do contelido. Desse
ponto de vista, ndo haveria uma abordagem metodol égica que seria sempre
preferivel, independentemente da situacéo. Por exemplo,

Existem contetidos que eles tém uma dimensdo contextual muito grande,
por exemplo, cinética quimica, [...] “ah, o que deixa uma rea¢do mais
rapida, o que deixa uma reagdo mais lenta?”. Bom, ai o aluno, isso esta
impregnado no cotidiano mais concreto dele [...] Agora, se eu for falar de
distribuicdo eletronica dos atomos, eu estou pensando como um elétron
esta no aomo. Se vocé for pensar, esse € um tema muito mais conceitual
do que contextual. [...] Eu posso até pensar em contextualizar isso, mas
iSso ja ndo é téo imediato e evidente, eisso vai condicionar as possibili-
dades (Amadeu Bego).
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De acordo com o instrumento que Amadeu e seu grupo de pesquisavém
elaborando e aperfeicoando ao longo dos Ultimos anos para a elaboragdo de
umaUDM, asistematizacdo do planejamento € realizada a partir de sei's seges
principais, que serdo descritas na se¢cao seguinte:

Contexto da intervencéo didético-pedagogica;

Analise cientifico-epistemoldgica;

Andlise didati co-pedagogica;

Abordagem metodol ogica;

Selecdo de objetivos e estratégias de avaliacao;

Selecdo de estratégias didéticas e instrumentos de avaliaco.

ISELE_NCINE -

A implementacgao das UDM s na Licenciatura em Quimica

Quando Amadeu comegou o trabalho com UDMs no curso de Licen-
ciatura em Quimica, em 2014, a aproximacao dos licenciandos com essa
metodologia se iniciou na disciplina de Instrumentagéo para o Ensino de
Quimica, dada por Amadeu no 1° semestre do 5° e Ultimo ano do curso. Nessa
discipling, €le utilizavaas UDMs na elaboracdo e condugéo do proprio curso,
durante o qual ia“vivenciando todas as etapas do plangjamento com eles”
e explicando as decises e atitudes adotadas. Como relatou um ex-aluno, “a
propria disciplina era o instrumento. [...] Ele mostra em toda aula a UDM, a
sequénciadidética, ele usou objetivos e asequénciadidatica’ (Participante n).

Trata-se de umaintroducéo ao trabalho com as UDMs por meio do uso
de modelizacdo, uma estratégia de ensino na qual o professor demonstra
como fazer — neste caso, o formador adota estratégias pedagdgicas para que
os licenciandos vivenciem, como alunos, o que pretende que adotem, poste-
riormente, com alunos da Educacéo Basica.

Nessa disciplina, ex-alunos destacam que outro recurso utilizado pelo
formador paraensinar o modelo € aanalise de UDMs elaboradas por terceiros,
como o proprio formador ou colegas de turmas anteriores.

E que haum processo de aprender o modelo... E ai essaandlisefaz parte do
processo. Porque a gente, se aprender o model o, consegue reconhecer 0s
erros, entender como éfeita. E depois a gente faz a nossa (Participante n).

Esta é outra estratégia pedagdgica que pode ser utilizada como uma
representacdo de prética paraintroduzir um modelo ou procedimento didé
tico: aandlise da aplicacdo — ou de resultados da aplicacdo — desse modelo
ou procedimento realizado por terceiros.
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Tanto a modelizacdo quanto a andlise de préticas de terceiros sdo consideradas
representacdes de praticas, o que inclui todas as formas pelas quais as préticas
pedagdgicas se tornam visiveis aos futuros professores durante a sua formagao
(GROSSMAN; KAVANAGH; DEAN, 2018), de modo a auxilié-los a desenvol ver
uma imagem da atividade e das a¢des envolvidas nela (MCDONALD; KAZEMI;
KAVANAGH, 2013). Ao proporcionarem aos futuros professores a oportunidade
de vivenciarem de uma maneira mais completa a referida prética pedagégica,
elas gudariam a compor um quadro conceitual que expande a mera descricdo da
préticarealizada por meio de leituras ou aulas expositivas (TYMINSKI et al., 2014;
GHOUSSEINI; HERBST, 2016).

ApoOs essa primeira etapa de introducdo ao model o, os licenciandos entdo
vivenciaram a implementacdo de uma UDM no 2° semestre do 5° ano — o
ultimo do curso, na disciplina Estégio Curricular Supervisionado V, também
com o formador Amadeu. Esse processo envolveu trés etapas. aprimeiracon-
sistiu no plangjamento da UDM; a segunda se referiu a intervencao didati-
co-pedagdgica nas salas de aula das unidades escolares parceiras, e a Ultima
etapa abarcou o replanejamento da UDM a partir da reflexdo critica sobre a
intervencdo realizada

Asintervencdes di déti co-pedagogicas ocorreram em unidades escolares
parceiras. No ano de 2014, quando a iniciativa teve origem, havia 23 licen-
ciandos, divididos em seis grupos, que atuaram em turmas regulares do Ensino
Médio em trés escolas estaduais da regido de Araraquara.

Para preparar as intervengoes, os licenciandos fizeram um estagio de
observacao nas escolas parceiras durante aproximadamente um més e meio.
A partir das observacdes, eles produziram diarios de aula de acordo com os
procedimentos descritos por Zabalza (2004). Segundo o formador, essas obser-
vacOes visavam conhecer melhor o local da intervencéo (seu espaco fisico,
infraestrutura, materiais disponiveis etc.); o(a) professor(a) supervisor(a) de
estagio e, principalmente, as caracteristicas da turma (origem, idade, perfil
de comportamento etc.) e o contelido desenvolvido. No caso do contelido,

Diarios de aula sdo documentos pessoai s nos quais os professores vao registrando, de
forma continua, suas impressies sobre 0 que vai acontecendo em suas aulas. Em razéo
de sua capacidade de promover uma consciéncia sobre a sua agdo, a0 mesmo tempo
oferecendo informacao analitica sobre ela, “os diarios se tornam recursos de reflexdo
sobre a propria pratica profissional e, portanto, instrumento de desenvolvimento e
melhoria da propria pessoa e da pratica profissional que exerce” (ZABALZA, 2004,
p. 10). No livro “Di&rios de aula: um instrumento de pesquisa e desenvolvimento
profissional”, Zabalza ndo so conceitua e discute a utilidade de diarios de aula, como
também descreve como construi-los e analis&|os, aém de como usé&-los naformacéo
de professores.
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os alunos tiveram de buscar informagdes tanto nas orientagdes curriculares
oficiais como no planejamento da escola e no dialogo com o professor com o
qual trabalhariam, uma vez que as respectivas UDM deveriam se inserir no
contelido letivo da disciplina.

Parte das observacOes registradas nos diérios de aula foi utilizada para
a sistematizacdo da secdo (1) Contexto daintervencdo didético-pedagdgica
das UDMs, aqua compreende um diagndstico que subsidia o plangjamento
daUDM?Z.

De posse do diagnostico e a partir da definigdo dos temas a serem traba-
Ihados nas UDMs — processo gque contou com a participacéo dos professores
supervisores de estagio e dos professores formadores da universidade — os
licenciandos elaboraram a secao (2) Analise Cientifico-Epistemologica da UDM.

Essa secéo explicita o tema da UDM, os pré-requisitos para seu desen-
volvimento, o contetdo cientifico que sera trabalhado e, por fim, uma
subsecao para que sgjafeito um esquema das rel agBes entre os contelidos.
A analise cientifico-epistemologica deve estruturar os contetidos a serem
trabalhados, levando o professor a reflexdo e atualizacao sobre eles. Os
contelidos sel ecionados devem ser coerentes com concepcdes atuais da
natureza da ciéncia e da investigagdo cientifica. Outro ponto a ser desta-
cado serefere a elaboracéo de um mapa conceitual, de modo a explicitar
0s conceitos de determinado contelido e suas principais relagdes, dado que
0 objetivo do professor néo € que os alunos aprendam conceitos isolados,
mas gue consigam relacionélos (BEGO, 2016).

L ogo apds esse momento, cada grupo iniciou o plangjamento das secdes:
(3) Analise didatico-pedagdgica, (4) Abordagem metodoldgica, (5) Selecéo
de objetivos e estratégias de avaliacdo e (6) Selecdo de estratégias didaticas
e instrumentos de avaliagéo.

Na secdo (3) Andlise didético-pedagdgica, os licenciandos tinham que
descrever o conhecimento prévio dos estudantes sobre o temada UDM e as
exigéncias cognitivas dos contetidos abordados, rel acionados aos obstécul os
epi stemol 6gi cos acerca datematica. Na secéo (4) Abordagem metodol 6gica,
os licenciandos explicitavam os principios metodol 6gicos que orientariam
a defini¢do dos objetivos de aprendizagem, o planejamento das estratégias
didéticas e de avaliacdo. Estes principios estéo rel acionados as concepcdes de
ensino e aprendizagem dos licenciandos e seriam responsaveis por conferir
unicidade aUDM, integrando as diversas estratégias didéticas (BEGO, 2016).

Ja a secdo (5) Selecao de objetivos e estratégias de avaliacéo levou
em consideragdo as orientagdes curriculares oficiais, o contexto da unidade

20  EmBego (2016), sdo encontrados dois exemplos de UDM s propostas e aplicadas por aunos nesta
iniciativa.
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escolar e afundamentac&o na abordagem metodol 6gica (secdo anterior) para
explicitar os objetivos de aprendizagem.

Primeiramente, os estudantes fixam um objetivo de aprendizagem geral da
UDM e, em seguida, para a consecucdo desse objetivo geral, estabelecem
objetivos especificos para cada sequéncia didatica (SD). Em funggo desses
objetivos, devem ser definidas as estratégias de avaliagdo que permitam
diagnosticar as aprendizagens almejadas e fundamentar possiveis rees-
truturagdes da UDM durante o transcorrer daintervencédo (BEGO, 2016).

Por fim, a se¢@o (6) Selecao de estratégias didaticas e instrumentos de
avaliacao consistiu no detalhamento das estratégias, das atividades, dos recur-
sos didaticos, dos materiais de aprendizagem e dos instrumentos de avaliacao.
Como professora, umadas ex-alunas acredita que a grande contribui¢do desta
iniciativafoi justamente aprender a plangjar.

[...] a gente sai pelo menos dessas aulas sabendo como planejar uma aula,
€omo comegar esse plangjamento, como n&o deixar tipo, “ah, vou dar isso”,
nao jogado. Eu conseguir “linkar” com outras coisas, eu conseguir utilizar
outras estratégias, utilizar uma metodologia e tudo casar paradeixar uma
aula fluida, rica também para os alunos (Participante n).

A flexibilidade em relacdo a escolha da perspectiva metodoldgica a ser
adotada é apontada como uma vantagem do modelo das UDMs, conforme
outra ex-aluna.

E eladamaisliberdade, porque existem alguns model os de planejamento
gue sdo bem fechadinhos, e a UDM n&o, vocé tem mais liberdade para
escolher sua metodologia, todas as estratégias para poder montar aquela
aula do jeito que vocé quer (Participante n).

Ex-alunos apontam a coeréncia exigida por esse modelo de plangja-
mento como sendo, a0 mesmo tempo, seu principal desafio e sua princi-
pal contribuicao.

Mas eu acho que essa é a principal caracteristica da unidade. Ajudar a
fazer essa ligacdo. [...] (Participante n).

Eu acho que no comeco ¢ “um parto” vocé fazer isso. [...] Mas eu acredito
gue a principal contribuicdo para a gente foi essa, porque a gente tinha
esses conhecimentos de forma particionada (Participante n).

Além do esforco para conectar os conhecimentos, os ex-aunosindicaram
a falta deles como outro grande desafio para muitos alunos.
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[...] acho que o problema ndo esta nem nessa disciplina, o problema esta
nas que vem antes para ser como hase para a gente chegar nessadisciplina
que € no quinto ano [...] (Participante n).

Muita coisa a gente estd muito cru, e chega na disciplina [de Instrumen-
tacdo] a gente tem que ir trabalhando isso (Participante n).

E como se vocé caisse de gaiato nessa disciplina, porque as que tém antes
nao servem de apoio. No maximo a [disciplina de] metodologia [...] que
ai sim vocé realmente... (Participante n).

Trata-se de um modelo complexo, que exige um grande esforgo cogni-
tivo dos licenciandos. A escolha de Amadeu por esse modelo indica que o
formador reconhece a docéncia como atividade complexa e estabelece atas
expectativas em relacéo a aprendizagem dos futuros professores. Parafavo-
recer o0 alcance dessas altas expectativas, adota um processo de construcéo
continuo com orientacdo e devol utivas visando o aprimoramento da producdo
dos licenciandos. Mais especificamente, o planejamento da UDM ocupa cerca
de dois meses da disciplina, em um movimento em que 0s grupos el aboram
os contetdos das segdes da UDM, apresentam ao formador, recebem devo-
lutivas e revisam o material diversas vezes até chegar a versdo da UDM na
qual estara baseado o inicio das intervencdes.

Essa estratégia de trabalho teria contribuido muito para superar as difi-
culdades enfrentadas, de acordo com os ex-alunos.

Eu acho também que muitas das dificuldades em aula também, o profes-
sor Amadeu jaia sanando algumas, e eu acho que na questdo do tipo de
avaliacdo dele também gjudava a gente, porque nahora que ele retornava
umaavaliacdo, agente javia os erros que a gente tinha cometido, entdo a
gente conseguia refazer. Ele ainda deixa [refazer os trabalhos]. Isso eu acho
uma parte muito interessante, na verdade. E vocé estar sempre fazendo
e sempre tendo a chance de rever o que vocé fez e refazer novamente.
Entéo isso vai contribuindo para o seu aprendizado até o final da unidade
(Participante n).

E tem um bom tempo de reflexdo também. Vocé ndo faz a unidade de uma
semana para a outra (Participante n).

Apds o plangjamento, os licenciandos partiram para colocar em préticao
gue pensaram na UDM junto aalunos do Ensino Médio em uma das escolas
parceiras — etapa que teve a duracdo de oito aulas. Em cada grupo, os licen-
ciandos se organizaram paradividir aregéncia das aulas.
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Cada um tinha que ter no minimo uma regéncia, pelo menos no meu
grupo cada um teve uma aula. E quando tinha atividades que a gente ia
usar outras estratégias [...] todo mundo ajudava. Entdo o juri simulado a
gente também fez, entdo todo mundo estava junto, todo mundo estava
ajudando os grupos ou 0 jogo. Ent&o aregéncia mesmo um dava, até para
nao ter conflito, porque se ficar duas, trés pessoas, um corta, outro nao
deixaterminar de falar, e isso pode prejudicar (Participante n).

As aulas dadas pelos grupos de licenciandos foram filmadas e acompa-
nhadas pelas professoras supervisoras regularmente e, também, de maneira
amostral por Amadeu.

O formador conta que, se no plangamento da UDM o papel das pro-
fessoras supervisoras foi mais complementar, no sentido de oferecer uma
“assessoria’, durante aimplementacdo sua atuacéo foi fundamental. Embora
ndo tenham assumido 0 mesmo model o de planegjamento, algo que, segundo
Amadeu, demandaria uma formagdo mais alongada que néo era viavel na
época, elas atuaram como “coformadoras’, dando devolutivas sobre o que
estaria ou ndo funcionando nessas aulas.

Ao final de cada aula, o grupo de licenciandos se reunia para debater o
desenvolvimento das aulas e para realizar reflexdes sobre diversos aspectos,
tais como a adeguacéo das estratégias didaticas utilizadas na aula, tendo em
vista fatores como o interesse e a participacao dos alunos, a complexidade
de execucdo, a adequacao do tempo previsto e o alcance dos objetivos; e a
adequacdo dos materiais e dos recursos utilizados, considerando a compreen-
s&o das informagdes pel os alunos; a capacidade dinamizadora do trabalho
individual ou em grupo; e o nivel de autonomia do trabalho.

Somava-se aisso a producao de um diario semanal, no qual cada licen-
ciando analisava questdes como o objetivo da aprendizagem, o que de fato
ocorreu na aula, quais foram as evidéncias de aprendizado dos estudantes,
o que eles modificariam para a proxima aula e qual a distancia entre a sua
atuacdo e 0 que estava previsto.

Os di&rios se mostraram relevantes na formagéo dos futuros professores,
nas palavras dos proprios ex-alunos.

Eu acho que é um momento também nosso de reflexdo, a hora que vocé
esta anotando no diario vocé mesmo esta fazendo uma reflexdo da sua
pratica, dos detalhes, de algum momento especifico [...] Entdo a gente
vai refletindo, a gente vai observando, e isso ¢ muito importante depois.
Porque ndo s6 no momento, mas depois vocé relé tudo e vocé tem todo...
como posso falar, vocé tem todas as aulas juntas, entdo vocé tem uma
visdo do todo, vamos dizer assim (Participante n).
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Segundo o formador, 0 uso dos diarios foi mais umainovagéo introduzida
em relacdo a proposta de Blanco e Pérez (1993), pois para eles

o planejamento ¢ uma unica fase estanque definitiva, e a gente introduziu
a ideia baseada no livro do Zabalza, que eles iam refletindo durante a
aplicagdo. Entdo vocé pode ir fazendo modificagdes no planejamento
durante o préprio processo e ai eles aplicavam duas aulas, terminou uma
sequéncia— por isso que aideia agora de sequéncias — didética, elesja
avaliam os estudantes. Com essas avaliacdes e com varias coisas que
eles foram pensando, eles ja tém uma série de reflexdes e indicios de
aprendizagem ou ndo que eles podem interferir na proxima sequéncia
e ir modificando o planejamento em tudo o que eles tinham pensado
(Amadeu Bego).

Ao final das intervengdes, o professor formador realizou grupos focais
com os estudantes, com o intuito de assistir a videos com episodios de aulas
e refletir criticamente sobre as potencialidades e limita¢des da utilizagdo e da
execucdo das estratégias.

O uso de videos na formacéo inicial tem como objetivo formar professores
reflexivos e competentes, com forte identidade profissional, aptos a analisar,
com base nessa experiéncia prévia, sua propria conduta em sala de aula
(DEROBERTMASURE; DEHON, 2012). Dentre as vantagens do uso de videos
em relacdo a outras formas de observacao de praticas, destacam-se a possibilidade
de que diferentes aspectos sejam analisados a partir do registro (como ainteracéo
professor-aluno, 0 ambiente fisico etc.), e de que as praticas sejam vistas, revistas
e avaliadas em detalhes e de forma mais precisa e menos subjetiva. Para uma
discussdo mais aprofundada sobre o uso da observacéo de aulas a partir de videos
para a formacéo de professores, ver Altet (2017).

[...] e ai ali a gente debate o que eles acharam, se eles conseguiram, de fato,
modificar a propria pratica a luz da metodologia que eles queriam atuar. E,
nesse momento, eles comecam a identificar um monte de coisas também
com os videos que eles trazem, trechos que eles acham interessante, “olha,
aqui, esta vendo, eu ndo consegui atuar...” (Amadeu Bego).

Vencidos os constrangimentos de ter trechos de seu trabalho analisados
em salade aula, os ex-alunos revelaram que o registro em video € um instru-
mento poderoso de aprendizagem e tomada de consciéncia:

Eu acho que vocé consegue [...] perceber errinhos que muitas vezes sao
muito pequenos, que vocé faz e vocé nem percebe [...] eu ficava o tempo
inteiro no rel6gio. Medo do tempo que era um tempo curto ou medo de
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faltar, de sobrar tempo no meu caso. Enté@o vocé consegue perceber que
s80 erros, coisas que vocé poderia melhorar (Participante n).

ApoGs os grupos focais, 0s grupos de licenciandos tiveram, a partir de seus
diérios de aula e das discussdes coletivas nos grupos focais, que replanejar
as respectivas UDMs, de modo a avaliar as potencialidades e as limitactes
da intervencgao realizada, propondo adequagdes necessarias a fim de poten-
cializar a aprendizagem dos estudantes, caso os licenciandos fossem utilizar
essa UDM novamente.

A Ultima etapa do processo envolveu a producdo de um trabalho no for-
mato exigido em congressos académico-cientificos da area de ensino. Para
o formador, essa seria uma forma importante de trazer a perspectiva da pes-
quisa sobre o fazer docente, ao materializar as reflexdes realizadas durante o
processo e buscar dialogar com a comunidade académico-cientifica do ensino
de ciéncias.

Conforme relatou Amadeu, dois grupos de licenciandos tiveram seus
trabalhos aprovados e fizeram apresentacdes orais no Evento de Educacdo em
Quimica, EVEQ (SILVA et al., 2015; MORAIS; FERRARI; BEGO, 2016).

Parceria com as escolas: um ponto essencial

Para a realizacdo das intervencdes, Amadeu relata ter sido essencial
construir parcerias com escolas que entendessem a proposta do estagio e
confiassem no processo para que os licenciandos pudessem atuar em algumas
aulas com os alunos da Educacdo Bésica.

O Pibid foi fundamental para que isso fosse possivel, porque o Pibid me
deu um contato formal e oficial de parceria com essas escolas. Entdo tanto
a professora A [...], como a professora B, ambas eram supervisoras peda-
gogicas do Pibid. Entdo nés tinhamos um contato com a escola que eraum
contato efetivo mesmo, de parceria com as professoras, de liberdade para
ir 14, e eu estava la também em contato com as escolas... e ndo é aquele
estégio que o professor manda os alunos para a escola e depois eles voltam.
Eu estava nas escolas, conheci as escolas e tal. [...] o Pibid a gente traba-
lhava durante o ano inteiro 14, e algumas coisas foram encaixando. [...] as
professoras confiavam muito na gente, participavam desse processo todo, e
osaunosiam |&fazer as aplicagdes das aulas, que duravam mais ou menos
uma média de oito aulas, oito aulas... da quase 2 meses (Amadeu Bego).

Com o término do Pibid e mudancgas de escola e de cargo das duas
professoras que eram suas principais parceiras (aqui citadas como A e B),
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Amadeu indica que enfrentou dificuldades no trabalho junto as escolas
estaduais locais, pois os professores que passaram a receber os licencian-
dos néo necessariamente compreendiam ou estavam comprometidos com
0 Processo.

Em compensacdo, a época da entrevista, o formador relatou ter reco-
brado o animo por ter conseguido firmar uma parceria formal com o Instituto
Federal para trabalhar com professoras que sdo suas colegas e lecionam no
Ensino Médio integral.

E outro contexto, eles vdo ter muito mais estrutura [...] do ponto de vista
dessa formagdo que a gente precisa, eles tém até um ambiente melhor em
termos de condicionantes bem mais adequados. Mas eles ja foram, ficaram
apaixonados pelaescola, disseram, “nossa, como essas professoras sdo boas,
poucos alunos na sala, tem laboratério 14, professora eu estou pensando em
fazer iss0, iss0 e aquilo” . Entdo eles estéo trabalhando numa condicéo que
€ bem diferenciada, mas pelo menos eles conseguem vivenciar todo esse
processo de planejamento, aplicacao e replanejamento parafazer esse movi-
mento de aproximacao entre essas quatro dimensoes [...] (Amadeu Bego).

Amadeu ressalta a importancia da defini¢ao do contexto no qual os esta-
giosirdo ocorrer, tendo em vista as oportunidades para os licenciandos colo-
carem em pratica, de fato, o que aprendem na universidade.

[...] essa é uma outra coisa que a gente precisa pensar muito nos nossos
estagios, porque o ambiente escolar, dependendo, ele € de uma comple-
xidade muito grande. E eu penso que sdo varias etapas. O aluno gque esta
acabando de se formar, [...] ele ainda ndo estd preparado para chegar num
ambiente que tem todo tipo de varidvel, que s6 um professor com muita
experiéncia teria ainda dificuldade de atuar ali a contento. E a pessoa as
vezes pensa que ndo, ele tem que ir 14 entender a realidade. [...] Uma coisa
€ 0 estagio de observacdo. Ele cumpre um papel importantissimo de ver
vérias realidades, de fazer criticas, de como o contexto, as condicdes de
trabal ho interferem na possibilidade desse professor etal. Ai eu vou para
uma escola de uma realidade dificil. Eu consigo fazer a critica de como
esta precarizado o sistema, olha como a gestéo atua, olha como esta a
relacdo dos professores com a escola, arelacéo da familia com a escola.
[...] Mas tudo bem, e agora eu quero sair [formado] como professor. Se
eu pensar que a pratica cumpre um papel fundamental naformag&o desse
professor, €le tem que ter um espaco de pratica (Amadeu Bego).

Além disso, apresenta outra vantagem que tera na parceria com o Ins-
tituto Federal: umamaior possibilidade de alinhamento pedagdgico entre as
préticas dos formadores da universidade e da escola.
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Agora no Instituto Federal, os professores tém tempo de plangjamento
na carga horéria, essas professoras no primeiro semestre vieram fazer a
disciplina tedrica comigo, porque elas queriam saber (sobre o trabalho
com as UDMs), “nossa, ouvi falar etal, agente queriaentender um pouco
mais’ —vocé vé, éoutrahistéria. E agoraagentevai continuar, mas nesse
contexto especifico. Eu sei que as vezes vao fazer observagdes em outros
espacos [...] mas pelo menos eles t€ém um contato com a pratica do ponto
de vista que a gente pretende (Amadeu Bego).

Com folego parair maislonge

A épocadaentrevista, Amadeu continuava responsavel pelas disciplinas
de Instrumentacdo para o Ensino de Quimica e Estagio Curricular Supervi-
sionado V, nas quais desenvolvia a metodol ogia descrita de trabalho com as
UDMs. Ele passou aintroduzir ametodol ogia aos licenciandos jano primeiro
ano do curso, modelizando o uso de UDMs ao lecionar em disciplinas das areas
duras. Assim, jatinha se tornado possivel oferecer aos alunos um contato com
0 modelo mais precocemente e ndo apenas no Ultimo ano, oferecendo um ins-
trumento para ajudar sua reflexdo sobre o ensino de ciéncias por todo o curso.

Naquele momento, o formador havia comegado a trabalhar a metodo-
logia com os alunos do mestrado profissional, os quais estavam comecando
aplangar uma UDM. Ele demonstrou ter grandes expectativas em relacéo
a como seria essa aplicacdo na formagao continuada, haja vista se tratar de
professores em Servico.

Na pos-graduacéo, Amadeu tinha dois alunos de doutorado e um de
mestrado estudando algum aspecto relativo as UDMs. Ele contou estar
interessado em investigar diversos pontos relacionados ao trabalho junto as
UDMs, alguns que ja estéo sendo pesqguisados por seus alunos, e outros que
ainda ndo teve oportunidade de abordar, como por exemplo, como seriam 0s
resultados de ciclos reiterados de planejamento da mesma UDM. Segundo
ele, sGo muitos os assuntos com potencial de investigacdo, so lhe faltava o
tempo parainvestir em todos eles.

Além disso, elerelatou alguns casos em que realizou parcerias com outros
professores do curso para a elaboragdo de disciplinas na forma de UDMs.
Uma dessas experiéncias, inclusive, gerou um capitulo delivro publicado por
ambos e a elaboracéo de outra disciplina naforma de UDM por parte desse
mesmo professor, que segue adotando o modelo.

De um modo geral, Amadeu avalia ainiciativa como um processo muito
trabal hoso paratodos os envolvidos, mas, a0 mesmo tempo, “muito efetivo,
muito rico”, onde, no final, os alunos sempre reconhecem que aprenderam
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muito. Em relacéo ao aprendizado do formador, com toda a experiéncia,
trata-se de um aspecto percebido ndo sO por ele, mas também ressaltado
por seus ex-alunos.

eu acho que o proéprio professor Amadeu aprendeu com nossas experién-
cias, porque tanto que o modelo ja mudou bastante (Participante n).

E, todo ano ele reestrutura, porque no final da disciplina tedrica ele passa
umaavaliagdo paraagente dadisciplina. Entdo a gente elenca coisas que
podem melhorar, coisas que pode tirar, e ele vai modificando conforme
ele |é as avaliacBes (Participante n).

Vale a pena refletir

A iniciativa desenvolvida pelo formador Amadeu Bego se propde a
enfrentar um desafio inerente a formagao profissional em qualquer area de
atuacdo, a articulacdo entre a teoria e a pratica, bem como um desafio especi-
fico da formagao do profissional docente, a articulagdo entre o conhecimento
do contetido e o conhecimento pedagdgico. A solucdo adotada— o0 modelo das
Unidades Didéticas M ultiestratégicas adaptado pelo formador e seu grupo —
representa de modo fidedigno a complexidade do trabalho docente e busca dar
coeréncia a esse conjunto diverso de conhecimentos profissionais ao reuni-los
e articul&-los para orientar a realizac8o desse trabal ho.

Neste caso, tdo importante quanto o0 modelo adotado € a forma pela
gual os futuros professores aprendem a utilizé-1o. Amadeu desenvolve um
ciclo de aprendizagem profissional que promove o envolvimento crescente
dos licenciandos com a prética docente. O ensino do planejamento coerente
gue encaminha um ensino consistente e sua constante revisdo passa pelas
Seguintes etapas:

a) Aprender o conceito, conhecer e analisar o trabalho de especialistas
e novatos com 0 modelo de plangjamento proposto;

b) Plangar coletivamente umaUDM — com suas sequéncias didaticas
— que defina os objetivos do conteudo especifico e recorra a seus
conhecimentos pedagdgi cos,

C) Assumir aregéncia de aulas com alunos de escolas parceiras para
desenvolver uma UDM;

d) Registrar essa experiéncia para, a partir da descricéo da pratica,
refletir sobre o seu fazer e o fazer docente;

€) Retomar seu planejamento e aprimora-lo para futuras aulas.
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A articulacdo ja mencionada de um plangjamento que propde se debrucar
para encontrar as melhores estratégias para cada contetudo especifico, consi-
derando sualdgica e objetivos proprios, potencializa aaprendizagem de como
ensinar tais contelidos e os valoriza. Tal planejamento consistente pode contri-
buir — e muito — para aumentar a consciéncia profissional do futuro professor.

A iniciativa é realizada no momento em que teria 0 maior potencial de
contribuir paraaarticulacdo de todos esses conhecimentos e praticas: o tltimo
ano do curso de Licenciatura. No entanto, pelos relatos dos alunos partici-
pantes, compreende-se que as disciplinas anteriores no curso ndo fornecem a
base necessaria para o adequado desenvolvimento de uma UDM, indicando
uma possivel falta de articulagcdo entre os componentes curriculares — algo
muito frequente na formacao inicial docente no pais. Caso a definicdo e a
organizac&o desses componentes curriculares fossem orientadas por uma
visdo comum e compartilhada acerca do que se pretende que esses futuros
docentes saibam e sejam capazes de fazer, 0 potencia dessainiciativapoderia
ser mais bem aproveitado.
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CAPITULO7

PRODUCAO DE ANIMACOES
COM MASSA DE MODELAR:
da aprendizagem da técnica a processos
metacognitivos em Ciéncias da Natureza

Patricia Cristina Albieri de Almeida
Ani Martinsda Slva

“O modelo mais estruturado para o uso das animag¢des (slowmo-
tion) — Modelo dos 5 RS — propde o uso das animacdes como reforgo
das aprendizagens efetuadas pelos alunos (HOBAN et al., 2009). Na
experiéncia aqui relatada, propde-se algo diferente: o uso das anima-
¢bes como deflagrador de questionamentos e reflexées que auxiliam
na construcao e na reconstrucéo do conhecimento, facilitando pro-
cessos metacognitivos fundamentais para a circulagédo dos saberes
e dos ndo saberes’ (PRATA-LINHARES; BOSSLER; CALDEIRA,
2015 apud BOSSLER, 2015, p. 28).

Na epigrafe acima, evidencia-se o mote da experiéncia planegjada pela
formadoraAnaPaulaBosder, vivenciada, em 2015, por estudantes daprimeira
turma do Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo — regime de alter-
nancia daUniversidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM). A experiéncia
pedagdgica.com animagdes —* apresentacao rapida de uma sequéncia de imagens

“Pedagogia da alternancia, como é chamada, consiste em uma articulacdo entre
0s dois tempos educativos — o tempo-escola (TE) e o tempo comunidade (TC). No
TE, o educando permanece no espaco da escola em regime de internato e no TC, o
educando retorna a sua comunidade de origem para colocar em prética as questes
gue foram objeto de estudo no TE. Ademais, o licenciando leva para a comunidade
materiais disponibilizados no TE. Trata-se de um método de ensino diferenciado, que
articulateoria e prética em espacos-tempo distintos e exige do formador e também dos
licenciandos, itinerarios formativos especificos [...]. ” (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE EDUCACAO DO CAMPO, 2014, p. 47).

O modelo surgiu na Franca, em 1935, por iniciativa da Escola da Familia Agricola,
como ideia de umaescolapara o meio rural que rompesse com 0 modelo urbano.

Fonte: http://pensaraeducacao.com.br/pensaraeducacanempautala-pedagogia-da-aternancia:
em-ingtitui coes-de-ensi no-no-espirito-santo-exclusivol. Acesso em: 30 abr. 2019.
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estéticas que criaailusdo de movimento” (HARRISON; HUMMELL, 2010
apud BOSSLER, 2015, p. 28) —, é configurada pela formadora para além do
aprendizado dos processos tecnol 6gi cos envolvidos em sua produgéo, mas, prin-
cipalmente, como possibilidades de conquistas cognitivas pelos licenciandos,
por meio de reflexdes e discussoes provocadas pelo formador sobre conceitos e
representacoes darealidade, favorecendo aos estudantes a construcdo, recons-
trucdo e reorganizagdo do conhecimento. Ao longo do processo de elaboragdo
das sequéncias de imagens das animagdes de um dado contetdo cientifico de
Ciéncias, oslicenciandos sdo confrontados com possiveisfahas, erros e saltos
de raciocinio, emergindo equivocos conceltuais e gaps cognitivos, 0 que possi-
bilitaareorganizacdo do conhecimento por meio de exercicios metacognitivos,
isto €, tomar consciénciado que sabe e do que néo sabe.

Além disso, 0 uso das animagdes busca oferecer aos alunos um exemplo
concreto sobre como pensar 0 que normalmente é trabal hado apenas do
ponto de vistatedrico e, assim, superar um problema frequentemente refe-
rido pelos discentes das licenciaturas: ateoria esté desatrelada da prética.
[...] Para muitos, a teoria € pensada em cenarios artificiais que em nada se
parecem com arealidade (por vezes dura) da sala de aula, sdo “contos de
carochinha’. O que a experiéncia aqui descrita busca é exatamente des-
construir este mito, obrigando futuros professores a tornarem-se protago-
nistas e autores de um produto que reflete as concepgdes dos alunos sobre
educacdo. As animagles sdo, portanto, uma maneira de fazer e pensar a
educacdo (BOSSLER, 2015, p. 29).

A Universidade Federal do Triangulo O contexto da experiéncia em
Mineiro foi fundada em 1953, | pautafoi a Universidade Federal
privada e sem fins lucrativos, com a | dg Triangulo Mineiro (UFTM),
criacdo da Faculdade de Medicing; sediada na cidade de Uberaba, em

foi federalizada em 1960 e, em . . . .
1972, foi transformada em autarquia Minas Gerais, que integra a regiao

federal; em 2006, foi transformadaem do triangulo mln_e| ro. )

Universidade, quando foram criados O curso de licenciatura em Edu-
novos cursos na area da saude, e, | cagdo do Campo foi implantado no
em ciéncias humanas, foi criada a | segundo semestre de 2014, totali-
licenciatura em Letras, seguida pelo | zando, naguele ano, 25 cursos de gra-
curso de Psicologia (2008), e, em 2009, | duagfo oferecidos pela Universidade.
0s cursos de Educacgo Fisica, Servico | N ambito da pos-graduagdo lato
Social e licenciaturas em Fisica, sensu, aUFTM oferece 24 Programas

Ciéncias Bioldgicas, Matemética, A .
Quimica, Historia e Geografia. Nova de Residéncia Medica e 4 cursos de

expansio na oferta de cursos ocorreu | €SPecializacdo. Namodalidade stricto
em 2010, com aimplantaczo de sete | Sensu, oferece mestrado e doutorado

cursos de engenharia. em MedicinaTropical, Infectologiae
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em Quimica; mestrado em Ciéncias Fisioldgicas, Patologia, Atencdo a Salide,
Educacao Fisica, Inovacao Tecnoldgica (profissionalizante) e Matematica.

Integrante do Instituto de Ciéncias Exatas, Naturais e Educacdo — | CENE
—, 0 curso de licenciaturaem Educacéo do Campo — habilitacdo em Mateméa-
ticae/ou Ciéncias da Natureza—tem duracédo de quatro anos, com ofertainicial
de 30 vagas semestrais; nos dias atuai s séo 40 vagas. A escolha da habilitacéo
é realizada no terceiro semestre do curso, podendo haver, ao término desta,
a complementagdo para a segunda habilitagdo. O curso esta estruturado em
modelo de alternancia, e as aulas acontecem nos meses de janeiro e julho e,
por vezes, em outubro, em periodo integral, inclusive a noite.

Perfil da formadora e dos graduandos:
encontro do mundo urbanocom orural

A animagdo como prética pedagdgica é trabalhada por Ana Paula
desde 2004, em curso de formagao inicial de professores. Seu envolvimento
com atemética da animagdo remete a um contexto de amplos interesses rela
cionados as artes visuais e as tecnologias, que tém marcado sua significativa
trajetoria profissional. Trabalhou na area da Educacdo Especial (deficiéncia
visual) e no radio (Radio Educativa Favela FM), afirmando que, atualmente,
as palavras que a definem sdo: “pragas, cinema, massa de modelar, poesia,
cidades educadoras, era uma vez, desapressamento, avides de papel, maqui-
nas de Rube Goldberg, circo de Alexander Calder, casa na &rvore” (Texto
informado no curriculo lattes).

E graduada em Ciéncias Bioldgicas, com mestrado em Inclusio Social
e Conhecimento e doutorado em Educagdo, com pos-doutorado em Ciéncias
Humanas. Desde 2010, concursada, passou a atuar como professora adjunta,
em regime de dedicagdo exclusiva, na Universidade onde ocorreu a expe-
riéncia em pauta. Desenvolveu os seguintes projetos de pesquisa: Analise
do processo de criagéo e retroalimentacdo de comunidades colaborativas de
ensino com professores de Ciéncias da rede publica de ensino do Tridngulo
Mineiro; e Usos de animagdes com massinha de modelar e mapas conceituais
no processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias da Natureza. Atual mente,
trabalha com as tematicas “infancia e ciéncia’ naformagéo inicia e conti-
nuada de professores e com producdo de material didatico. Trabalhou como
docente da Educacéo Basica, narede publica e privada, no ensino de Ciéncias
e Fisica. Coordena outros projetos, como a construcdo de avides de papel e
a estruturacdo de casas ha arvore para aprender Ciéncia, em parceria com
escolas da rede municipal de ensino. Respondeu pela coordenacéo pedago-
gicade avaliagdo de livros didéticos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
(colecdo com quatro volumes) do ProgramaNacional do Livro e do Material
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Didético — componente de Ciéncias (PNLD — 2017/MEC), em parceria com
professor da mesma Universidade.

Os discentes do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo séo, em
suamaioria, oriundos de diferentes segmentos sociais do campo — professores
de escolas rurais, filhos de trabalhadores do campo, educadores populares,
assessores de movimentos e organizagdes do campo, quilombolas. Alguns
vigiam longas distancias por residirem, por exemplo, nos estados da Bahia
e Tocantins ou no norte do estado de Minas Gerais. No geral, segundo a
formadora, sdo estudantes mais velhos, casados, integrantes de movimentos
socials, como 0s sem-terra, e alguns, com formagdo anterior em curso supe-
rior, inclusive licenciatura, e que jaatuam como professores. Os movimentos
sociaistém ativa atuacdo sobre seus membros, pois* séo alunos que vém por-
que os movimentos fizeram com que eles viessem”. A formadora explica que
0S movimentos pressionam, inclusive, para eles escolherem as habilitacoes:
“0s estudantes querem, por exemplo, Ciéncias da Natureza e 0 movimento
diz ‘ ndo, vocés vao fazer Matematica porque € 0 que agente precisae é mais
importante aqui’”. H4, ainda, discentes que trabalham em escolarural da
regido, com graduacdo concluida, geralmente em curso a distancia, que bus-
cam aformag&o por ser oferecida por universidade federal, e que percebem
aimportancia de ter uma formag&o para o campo.

Participaram do grupo de discusséo quatro estudantes de umaturma cons-
tituida por 13 discentes, que desenvolveram, no primeiro semestre de 2015,
atividades no projeto, e que, no momento da entrevista, cursavam o Ultimo
semestre do curso, tendo optado pela habilitagdo em Ciéncias da Natureza
(2) e Matemética (2). Com licenciatura anterior em Educagdo Fisica, um
deles trabalhou, por um periodo de 12 a 15 anos, em escola do campo e da
cidade; atualmente exerce o cargo de vice-diretor na Ultima escola onde atuou
como professor. Com licenciatura curta em Ciéncias e Matematica, o outro
é professor da rede estadual de ensino desde 1993 e, em 2014, foi aprovado
em concurso publico. Esses dois estudantes-professores, ambos com 45 anos
de idade, residem a 120 km de distancia da Universidade, em municipio
com 16 mil habitantes, com maioria dos municipes envolvidos em atividades
do campo. Os outros dois estudantes, duas mulheres com 44 e 55 anos de
idade, cursam a primeira graduacédo e residem em Uberaba.

Ao discorrer sobre o perfil académico dos estudantes, a formadora
comenta que, no geral, 0s estudantes dos cursos de licenciatura tém chegado
aUniversidade com fracas capacidades para produzir textos e com prejuizos
em suas capacidades criticas — “critica zerada” . Explica que a matriz cur-
ricular do curso de Educacéo do Campo foi estruturada para ampliar seus
limitados repertorios:
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[...] ndo é porque vai trabalhar no campo que a gente ndo vai traba-
lhar cavalo-marinho, ndo vai trabalhar outros contetdos. [...]. Eu vou
trabalhar s6 carrapato e verme? Isso ¢ um engano! A matriz ndo foi
montada paraisso e o0 esfor¢o € mesmo de ampliagao de repertério (Ana
Paula Bossler).

A professora pontua, entretanto, que aterceiraturmado curso, formada
por cercade 40 estudantes, € diferenciada pelaidade, pois sdo maisjovens, e
pelo envolvimento com aformagéo — “aguns séo muito bons’. S&o oriundos
de uma mesma cidade com 5.000 habitantes:. “eles véo e voltam em bloco”.
Sao filhos de pequenos proprietarios de terra, que plantam feijdo e soja e
manifestam o desejo de exercer adocénciano campo: “ndo vai ter campo para
toda essa meninada’, pois tendem a permanecer em seus locais de origem
apos a formagdo, assegura a formadora.

Motivacao e planejamento do projeto: o redimensionamento
das potencialidades da técnica de animacao

Em 2010, concursada, Ana Paula passou a compor o corpo docente da
Universidade e a prética com massa de modelar tornou-se objeto de estudo,
com diversas produgdes académicas rel acionadas a temética, difundidas prin-
cipalmente em congressos internacionais e em publicagoes.

O concurso veio como um desafio alegre. Eu sempre gostei de concurso,
adoro. Estimulo meus alunos a participarem, crio concurso. [...] da ritmo,
daalegrianaproducdo. E quando eu vi 0 concurso e eu tinha essa prética
na disciplina, achel que era uma oportunidade de escrever, até fazer um
registro mais formal do que eu vinha fazendo e estava acontecendo na
licenciatura que eu trabalho (Ana Paula Bossler).

A técnicafoi disseminada entre docentes e discentes da Universidade e,
desde ent&o, as animagtes tém acontecido em disciplinas de diferentes licen-
ciaturas, em atividades extensionistas e de formagéo continuada de professo-
res. A experiéncia orarelatada foi vivenciada na disciplina Introducéo as
Tecnologias Digitais, articulada a disciplina Teorias da Educagdo, ambas
assumidas pelaformadora, na 12 etapa da licenciatura em Educagdo do Campo,
tendo como objetivo geral “ utilizar a producdo de animagdes como cenario
reflexivo para a deflagragdo de questdes sobre como as concepcdes de edu-
cagdo determinam/influenciam as escolhas dos professores para as praticas
desenvolvidas em salade aula”, e como objetivos especificos: ampliar o reper-
torio dos licenciandos quanto as futuras praticas docentes rel acionadas ao uso
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das tecnologias, instrumentalizando-os para trabal har, na Educacéo Bésica,
com a producdo de animagfes com massa de modelar, por meio da técnica
stop motion; produzir animagdes com finalidade educativa, subsidiadas por
elementos que deflagrem a reflexao e a discuss@o sobre tematicas cientificas
integrantes do curriculo da Educacdo Basica, do componente Ciéncias da
Natureza; ressignificar conceitos cientificos integrantes do componente cur-
ricular de Ciéncias daNatureza, por meio do compartilhamento das animacdes
produzidas pelos grupos-classe; e, por fim, analisar criticamente as imagens
utilizadas nos livros didaticos e videos, com vistas amelhorar a compreensao
de conceitos do campo das Ciéncias da Natureza (BOSSLER, 2015, p. 30).

Stop motion é uma técnica de animacéo que utiliza a disposicao sequencial de
fotografias de um mesmo objeto inanimado para simular o seu movimento. Cada uma
das fotografias possui a fun¢do de um quadro (ou frame) e normalmente so tiradas de
um mesmo ponto, com o objeto a ser animado sofrendo uma leve mudanca de lugar
a cada quadro criado. E a exibicéo sequencial desses quadros (em uma velocidade
de 24 quadros por segundo, ou seja, para se fazer 1 segundo de animagdo fluida em
Stop Motion sdo necessarios 24 quadros que serdo exibidos sequencialmente) causa
essa ilusdo de movimento. Sdo exemplos de filmes animados produzidos inteiramente
com atécnica: “O Estranho Mundo de Jack” (1993), “Fuga das Galinhas” (2000),
“Coraline” (2009), “Paranormal” (2012) e “Kubo e as Cordas Magicas” (2016).
Fonte: http://www.cinefilosanonimos.com.br/por-tras-das-cameras-o-que-e-stop-
motion/. Acesso em: 10 abr. 2019.

Cabe pontuar que o curso possibilita aos licenciandos, a partir do 3°
semestre, a habilitacdo em Ciéncias da Natureza ou Matematica, e que a
formadora ¢ licenciada em Ciéncias Biologicas, o que justifica a elei¢do de
tematicas referentes a area de conhecimento para serem trabal hadas nas
animacdes. Em sintese, e como reiterado pela formadora, os objetivos pro-
postos foram o aprendizado da producéo de animagdes, ao longo do semestre
letivo, para serem utilizadas com alunos da Educagéo Basica, favorecendo
a experiéncia de constru¢cdo do conhecimento: “[...] Ali eles tém capacidade
de ter uma formagao critica’.

O redimensionamento das potencialidades da experiéncia, no entanto,
ocorreu ao longo do processo de el aboracéo das animagoes pel os estudantes,
guando a formadora pdde perceber que as vivéncias possibilitavam entrar
em contato com as aprendizagens e as ndo aprendizagens dos estudantes,
evidenciando gaps cognitivos, como no exemplo que segue.

Primeiro eu comecei mesmo pela seducdo de produzir umaanimagéo. S6
gue no processo que eu fui percebendo como aquilo erainteressante paraa
gente ter contato com as aprendizagens dos alunos e as ndo aprendizagens.
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Ent&o, aos poucos, eu fui percebendo que eraum instrumento de avaliacéo
muito interessante, porque o sujeito estava totalmente relaxado — erauma
brincadeira — e ele falava [...] percebia que ele nao sabia, na verdade é um
instrumento de detectar (Ana Paula Bossler).

O trabalho com massinhas, segundo Ana Paula, revela problemas, por
exemplo, com as imagens de fendmenos da Ciéncia representados em livros
didéticos. “Oslivros de Ciéncias omitem etapas da mitose e meiose?”, o que
dificulta a aprendizagem por completo porque hd muita omissdo, e 0s “aunos
ficam frustrados quando percebem”. Assevera que, ao serem colocados diante
de contelidos que, em tese, eram por eles dominados, aintengdo era que per-
cebessem a necessidade de revisitar o conceito, e rever o préprio conceito de
erro, significando-o como uma etapa da aprendizagem, aprendendo, assim, a
Serem generosos com o efro de seus futuros alunos.

Por prever resisténciainicial dos discentes a proposta, umavez que “0s
adultos, as vezes, reagem mal a coisa da massa de modelar”, a formadora
relata ter elaborado um planejamento aberto, embora tenha considerado que
a disponibilizacdo de um nimero maior de aulas no semestre letivo poderia
envolvé-los: “[...] porque a gente sabe o que a gente quer fazer, tem a proposta
com os aunos, tem aresisténciainicial e agente vai realizando negociagéo
com eles, porque tem essa fase da resisténcia [...]".

Para além do aprendizado da técnica de animagao, os contetidos da dis-
ciplina Teorias da Educacéo deram sustentacdo para a discussdo tedrica da
producao das animagdes, pois, segundo Ana Paula, “[...] ¢ terrivel quando no
final, o sujeito acha que o que ele fez foi s6 aprender a fazer uma animagao.
Ent&o, d& sustento para a discusso tedrica, a parceria com outra disciplina”.
Na referida disciplina, procurou resgatar contelidos relacionados a visdo de
mundo, paradigma educacional emergente e, principal mente, concepcdes de
educacdo, sobre as quais faz questdo de dizer aos futuros professores:

[...] vocés podem ser o tipo de professor que vocés quiserem ser, mas eu
quero que quando chegarem no final do processo seja uma escolha, que
vocés possam escolher, ndo é porque vocés sd sabem ser daguele jeito
porgue vocés viram o professor que vocés acharam bom e reproduzem.

21 A mitoseéotipo dedivisdo celular capaz de gerar duas célulasidénticas acélula-mae. Paraisso,
€ necessario que uma célula dipldide (2n) dé origem a um novo par de células, com 0 mesmo
ndmero de cromossomos — ou ploidia— daquela que aoriginou. A meiose é outro tipo de divisio
celular, focada essencialmente na formag&o de gametas. Nesse caso, uma célula-mée é capaz de
originar quatro novas células, todas com metade do nimero de cromossomos que ela possuia
originalmente. De uma maneira simples, isso significa que uma célula diploide (2n) origina quatro
células hapléides (n). Disponivel em: https://www.coc.com.br/blog/soual uno/biol ogia/quais-as-
-diferencas-entre-mitose-e-meiose. Acesso em: 24 maio 2019.
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[...]. Ent3o, é importante vocés terem a consciéncia da concepgao de edu-
cacao gque vocés tém (Ana Paula Bosder).

As concepgdes de educagio sao configuradas pela formadora como ele-
mentos determinantes das escol has de préticas desenvolvidas em salade aula.
Nadisciplina, Ana Paulatrabal hou com artigos curtos e com revistas da &rea:
“[...] para eles ficarem instigados, porque o artigo pelo artigo eles ndo vao ler,
eu ja sei [...]”. Procura fazer certa propaganda do artigo:

[...] nesse artigo a gente vai ver uma metodologia de ensino que é total-
mente oposta ao que a gente fez na aula de Tecnologia. [...] Entdo, eu tento
fazer perguntas, eu olho o que o artigo vai responder ou olho como esse
artigo vai nos desafiar para ver se eles leem (Ana Paula Bossler).

Mas, acrescenta que ha semestres em que as aulas — o tempo-escola —
ocorrem durante todo o més, de segunda a segunda, manh, tarde e noite, o
gue impde a necessidade de criacdo de estratégias para leitura em sala. Fil-
mes, palestras, artigos curtos foram copiados nos pendrives dos discentes, e
funcionou muito bem, acrescenta a formadora.

A formadoraassume que a0 aulas de muita exposi ¢ao para os estudantes que
precisam desenvolver e apresentar para a turma uma animagdo abordando um
contetido de Ciéncias, e que essa apresentacao seraretomadanas aulas de Teorias
da Educag@o, momentos em que as discussdes com vistas a reflexao sobre con-
cepcoes de educagao eram desencadeadas. A formadora comentando ter “ muita
esperan¢a de que todos mudem [...] porque os estudos t€ém mostrado que para
vocé mudar a concepgdo ¢ muito dificil”. Afirma, entretanto, que o ensino pode
ser tradicional e ser muito eficiente, e que ha excelentes professores tradicionais:

[...] eu quero que eles tenham consciéncia da concepgdo que eles tém,
para poder avaliar, pensar: isso funciona, isso ndo funciona. Parece que
isso funciona melhor com outro percurso, outro caminho, [...] a inten¢do
€ que eles consigam perceber isso, porque é sutil (Ana Paula Bossler).

Ela refere-se a linguagem como importante dimensao na producdo de
video, que ¢ por ela trabalhada com os estudantes: “[...] entdo, eu utilizo muito
como € que se escolhe um titulo para o video, o impacto que aquele video
tem, e como € que vocé pode estragar um video que era muito bacana tendo
uma leitura muito tradicional do video”, usando, por exemplo, legendas ou
setas, que sdo desnecessarias: “[...] gente, que legenda! Vocé ja viu Procu-
rando Nemo com legenda, tem seta apontando pinguins? Nao! Deixa o outro
inferir, aposta no outro”.

A fundamentagdo tedrica do projeto esta assentada na pratica reflexiva:
“[...] poucas vezes eu vi uma experiéncia que fosse tao [...] que abrisse tanto
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a caixa preta, que desse tanta materialidade a evidéncia para a critica’. No
entanto, acrescenta

[...] que uma coisa ¢ a gente falar, a gente tem que ter uma pratica critica,
reflexiva, mas assim, ¢ dificil, a coisa estd emperrada, pois, o critico para
eles é dizer o que eu gostei, 0 que ndo gostel; o que € bom, o que ndo é
bom. Para além disso, eles ndo ddo conta, ndo tém dado conta. A escola,
infelizmente, ndo tem dado muito espago para uma criticacomo deve ser
(AnaPaulaBossler).

AnaPaularelata que observa que o estudante tende afazer julgamentos,
e ndo critica: “por exemplo, nos estagios, aparecem afirmagdes do tipo: ‘a
aulafoi surpreendente!’ E eles acham que isso é critica’. Explica que, atual-
mente, tem trabalhado com os referenciais de Vygotsky no que concerne ao
pressuposto da construcao social do conhecimento: “[...] olha, sabe quando
ele disseisso. Eradisso que ele estavafalando”. Assim como tem trabal hado
com autores da area de Artes que dialogam com a educacdo, como Bruno
Munari — conceito de criatividade, de imaginag@o e ficgdo: “[...] a intengdo
dele ¢ trabalhar com imagens do corpo humano”, afirmando que os estudantes
ficam surpreendidos com a histériadacriatividade trazida pel o artista. Observa
gue as licenciaturas tendem a trabalhar com 0s mesmos autores, as mesmas
referéncias, resistindo a dialogar com outras areas.

Bruno Munari (1907-1998) é um artista e designer italiano que contribuiu com
fundamentos em muitos campos das artes visuais (pintura, escultura, cinema, design
industrial, grafico) e também com outros tipos de arte (literatura, poesia, didatica),
com ainvestigagdo sobre o temado jogo, ainfancia e a criatividade.

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Bruno_Munari. Acesso em: 26 abr. 2019.

I mplementacéo e avaliagao do projeto

Foram produzidas cinco animacdes rel acionadas as teméticas da germi-
nacao de sementes e ao uso raciona daégua. O projeto foi implementado, ao
longo do semestre letivo, no ano de 2015, com a classe organizada em cinco
grupos, e comportou seis etapas sequenciais (BOSSLER, 2015, p. 31-32),
conforme seguem:

1. apresentacdo a classe de breve contextualizacdo da historia das
animacdes, com exposi ¢ao passo a passo datécnicado stop motion
e discussdo do conceito formador datécnicaem sala de aula;

2. €elaboracdo doroteiro pelosestudantes, com auxilio daformadora,
para a escolha do tema da animagdo e definigdo da historia, atendo-se
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ao tempo disponivel paraarealizacéo datarefa, tendo como resul-
tado final um video com duragao de 20 segundos. “Assim, para esse
primeiro exercicio, produzir um filme que retrate o ciclo de vida
de uma borboleta € inviavel, e o estudante devera restringir seu
filmete a apenas uma fase do fendmeno (uma unica cena — a saida
do casulo, por exemplo)”. Sobre essa etapa, a formadora observa:

[...] porque a questdo de montar a histOria, quando €les desenham e pensam
[...] tentam colocar antes no papel o que ¢ que eles vao fazer. Se a gente
nado cuida dessa etapa, a animacdo ndo sai. Ha uma resisténcia deles em
abrir méo de partes da historia, porque ficam com aquela coisa que esta
tudo certinho e tal, que vai dar tempo, e na verdade néo d4, para anima-
¢ao de 20 segundos, ndo conseguem, € uma historia grande, elestém que
plangjar (Ana Paula Bossler).

confeccio dos modelos dos personagens e dos cenarios, Com intenso
trabalho daformadora, nesta etapa, referente aos contelidos da&reado
ensino de Ciéncias. A professora circula entre os grupos dos alunos,
sabatinando-os de forma provocativa e confrontando-os com falhas,
erros e saltos de raciocinio na construgdo visua de um acontecimento
ou processo de conteudo cientifico. Trata-se, portanto, da etapa defla-
gradora de questionamentos, reflexdes e discussdes, cujos principios
usados na abordagem das questdes pela formadora séo embasados
na préaxis educativa de Paulo Freire, ou sga, o ponto de partidaé o
conhecimento do estudante com o intuito de auxili&|o na construcéo
do conhecimento, por meio de questionamentos que evidenciam os
elementos incorretos ou lacunares de seu conhecimento. Assim, pos-
siveis falhas conceituai s dos alunos s8o materializadas nessa etapa.

Figura1—Alunosda Licenciatura de Educacdo do Campo realizando a etapa 3

Fonte: Bossler (2015, p. 43).
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Figura 2 — Bonecos em massa utilizados na animacao “cadé
a dgua I” e “cadé a agua II”. Os alunos utilizaram outros
recursos além da massa de modelar, como papel

B B e

Fonte: Bossler (2015, p. 43).

registro fotografico com maquina fotografica digital — orienta-
¢a0 aos estudantes sobre ailuminagdo, a posi¢cdo dos bonecos e da
méguinaem relacdo aos cenarios a serem fotografados, 0 movimento
dos bonecos entre fotografias, sombras e respectivas proje¢des nos
cenarios para obtencao de imagens/fotografias que, dispostas em
sequéncia, resultem em um movimento, ou Sgja, a animagdo pro-
priamente dita. Essa € a etapa em que atécnica de stop motion deve
ser aprendida pelos estudantes, sem a qual os filmetes podem nao
produzir o efeito de movimento.

O uso da técnica em tematicas de Ciéncia, afirma a formadora, coloca
0s estudantes ndo como consumidores de contetido, mas como produtores. A
formadora esclarece que etaparequer habilidade dos futuros professores,
pois uma vez concluida a confeccéo dos bonecos, ha a sessdo de fotos que,
normalmente, € demorada por ser um trabal ho meticul 0so.

5.

edicdo dasfotos por meio de um aplicativo basico para gerar filmes.
A aprendizagem pretendida nessa etapa € basicamente de carater
técnico e a formadora relata que “ha alunos mais velhos que tém
dificuldade, as vezes, de baixar foto, guardar, fazer arquivo”. Ela
explicaque

aedicao propriamente dita ndo tem problema, porque o programa € dida-
tico — passo 1, passo 2, ndo tem muito erro — mas eles perdem as fotos,
eles fazem o filme e esquecem de baixar as fotos, o filme fica vazio
porqgue €eles tiram o pendrive de onde estao fazendo. Entéo, a edicdo é
um processo que [...] eles ficam inseguros com essa parte da edigdo (Ana
Paula Bossler).
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Figura 3 — Tela do processo de edi¢io da animacdo “o milagre da sementinha”
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Fonte: Bossler (2015, p. 43).
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6. exibicdo e compartilhamento dos videos produzidos pelos gru-
pos e, posteriormente a visualizagao de cada video, séo retomadas
as discussdes feitas pelo formador com os grupos-autores de cada
video, socializando as aprendizagens ef etivadas pel os licenciandos.
E, para eles, esse € o melhor momento, € a hora que todo mundo
assiste a animacgao do outro. A formadora esclarece que

[...] algumas animagdes ndo dao certo, porque eles ndo seguem nossas
instrucdes e, na hora que el es assistem, eles veem que ndo deu certo porque
eles fazem salto, ndo € imagem por imagem. E percebem que essa aula
gue é proposital, que é uma aula que a gente assiste, sO de exibicdo dos
filmetes produzidos. E ai depois que vém as discussdes, que ¢ 0 movimento
deles, momento que percebem que esbarraram no ndo saber. Dai elesvéo
atrés de mais informacédo, consultam livros do Ensino Médio. Depois, a
gente colhe os frutos das reflexdes que eles vao fazendo nos momentos
seguintes da disciplina (Ana Paula Bossler).

Ao longo do processo de producéo das animagdes, a formadora adota
procedimentos ativos, confrontando os estudantes com seus erros, falhas ou
desconhecimento (gaps cognitivos), como exemplificado por Ana Paula:

O sujeito ndo sabe que ndo sabe, mas el e percebe na animagdo que ele ndo
sabe por que fica uma lacuna no desenvolvimento da animagéo, entdo tem
buraco, e 0 que a gente coloca nesse buraco? E ¢é fantastico ver como que
eles ficam nervosos... [...] E eles ficam desesperados porque eles nao sabem
onde é que esta o cotilédone?, eisso ndo foi sb no feijdo. Em geral, nahora

22 “O cotilédone (do grego kotyledon, concavidade em forma de concha) é a primeira ou cada uma
das primeiras folhas de um embri&o. Para a maioria das plantas, sua fungdo é o armazenamento
dereservas que serdo utilizadas na germinacdo. Entretanto, em algumas espécies, pode apresentar
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€ no processo, eles pegam livro de Ensino Médio paraver, € muito interes-
sante, porque os saltos que o livro didético da de umaimagem paraaoutra
porque o ilustrador considerou aimagem mais bonita, maisimpactante, so
gue quando ele da o salto muda o niimero de cromossomos, faz uns gjustes.
Os meninos ndo sabem contar, ndo tém narrativas. A narrativa é toda cheia
de buraco. Incomoda, porque eles achavam que tinham aprendido e n&o
aprenderam. |ncomoda porgue ndo sabem onde buscar resposta. Incomoda
porque percebem que tem que imaginar e que a universidade, aformacdo
de professores, ndo esta preparada paraimaginacdo (Ana Paula Bosser).

Afirma que circula continuamente entre 0os grupos € 0s provoca com
sucessivas questdes sobre elementos presentes ou ausentes nos bonecos e nos
modelos construidos por eles: “[...] sdo expostos a maiéutica’. Diante das

“Maiéutica ou Método Socratico deve seu nome a Socrates, filosofo grego do
séc. V a.C. Trata-se de uma técnica de investigacao filosofica feita em didlogo, que
consiste em o professor conduzir o aluno a um processo de reflexdo e descoberta
dos proéprios valores. Trata-se de uma ferramenta comumente utilizada em uma
ampla gama de discussdes, e consiste em um tipo peculiar de pedagogia no qual
uma série de questdes sdo feitas, ndo apenas para obter respostas especificas, mas
paraencorajar também uma compreensdo clara e fundamental do assunto discutido”.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Mai%C3%A Autica#Ver_
tamb%C3%A9m. Acesso em: 30 abr. 2019.

indagaces col ocadas pelaformadora, os estudantes podem refazer o percurso
cognitivo percorrido, retomando o conhecimento mobilizado, gjustando a con-
feccdo dos bonecos e das sequéncias de imagens (BOSSLER, 2015, p. 32).

ApOs a exibicdo e compartilhamento dos videos nas aulas da disciplina
de Introducéo as Tecnologias Digitais, os mesmos voltam a ser exibidos nas
aulas de Teorias Educacionais, buscando-se, na disciplina, a partir de uma
ancoragem nas teorias educacionais estudadas, identificar as concepgoes de
educacdo contidas nas animacdes, analisando: “titulo, musica, personagens
presentes e excluidos, presenca de outros signos como palavras/legendas
explicativas, de elementos ficcionais para trabalhar Ciéncia, por exemplo”.
As discussfes e andlises realizadas com a classe sdo norteadas por questdes
propostas pelaformadora, e versam sobre:

coloragao verde e ter fungéo fotossintética ap6s a germinacdo. Essa estrutura também pode ser
convertida em um componente absorvente, com capacidade pararetirar substancias nutritivas do
endosperma, outro tecido de reserva comum em sementes’ (CARVALHO, C. P). Disponivel em:
https://www.infoescola.com/plantas/cotiledone/. Acesso em: 23 maio 2019.
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*  concepcdo de educador contida na animacdo — Que tipo de profes-
sor se arrisca a deixar alunos assumirem o protagonismo em sala
de aula? Que professor elege uma pratica nada tradicional como
estratégia de ensino-aprendizagem?

e concepcdo de aprendiz contida na animagéo — O aprendiz tem papel
passivo ou ativo no processo de ensino-aprendizagem? Que dimen-
soes cognitivas do aprendiz sdo valorizadas?

» finalidade da educacdo suposta — Reproduzir? Transformar? Revelar
talentos? Reinventar? Ressignificar? (BOSSLER, 2015).

Os estudantes, na perspectiva daformadora, sabem pouco sobre o proprio
processo de aprendizagem e suas concepgdes de educacdo ndo sao identifica-
das facilmente, mas afirma que é possivel inferir que quem resiste a animagao
provavel mente tem necessidade de aulas no estilo tradicional, diferentemente
daguele que lidamelhor com aanimagao, que se colocamais aberto aoutros
formatos de ensino e de metodol ogias.

Na dinamica das aulas de Teorias da Educacéo, a estratégia era contrapor
as reagOes e verbalizagdes dos estudantes manifestadas nas aulas de Tecno-
logias Digitais, resgatando episodios:

Eles ficam muito bravos. [...] a reag¢do deles é uma reagdo, as vezes, até
agressiva: ‘nao, eu ndo sou tradicional!’, apesar de suasinsisténcias em ter
uma aula tedrica antes darealizagcdo da animacado, ndo percebendo que aani-
magao pode substituir uma aula teérica muito bem [...] (Ana Paula Bossler).

A formadora avalia que, para além da aprendizagem da técnica, a expe-
riéncia na producdo das animagdes evidenciou as aprendizagens e ndo aprendi-
zagens conceituai s do estudante (conteidos de ensino) —falhas, erros e saltos
de raciocinio (gaps cognitivos). Os resultados das avaliagOes da aprendizagem
evidenciaram a percepcao pelos estudantes de que ha outros percursos de
aprendizagem, outras metodol ogias de ensino, que envolvem outras lingua-
gens, e que é possivel ter uma sala de aula desafiante. Ana Paula afirma que
0s estudantes aprenderam

[...] o que eles se dispuseram a fazer, eles aprenderam, ficaram muito
satisfeitos com a aprendizagem quando eles perceberam que eles fecha-
ram, que o gap cognitivo deixou de existir [...]. Entdo, a aprendizagem do
ponto de vista do contetido especifico foi alcangada (Ana Paula Bossler).

Paraaformadora, apotencializacdo do gprender aensinar ocorre por meio
da evidénciada aprendizagem e dando aprendizagem: “E aevidéncia. Eu acho
gue o mais forte é a materialidade’, relatando que € interessante testemunhar
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quando o estudante “ percebe que o que e e esta colocando ai é umaevidénciada
aprendizagem del€’. Eladescreve, no excerto abaixo, como 0 processo 0corre:

Quando o alunofaz *ah’, eu ndo sei! Quando ele falaassim, eu pergunto:
mas o que ¢ aqui? Eu nio sei! E diferente de quando ¢ uma avaliagio que
VOCE pergunta e 0 outro ndo sabe, € 0 outro passa por um processo de
constrangimento. N&o saber ddi, envergonha. E ali ndo, ali tem umaevi-
dénciaque levariaaum constrangimento, mas asituacdo de aprendizagem
foi construida de tal maneira que a minha abordagem que é o que agente
trabalha com eles, como é que professor acompanha aquilo, que € maisno
sentido de provocar. Com essa animagao do feijdo [...] eu ja sei onde eles
vao tropegar. Entdo, eu fico a espera do tropeco. E eu ndo dou a resposta.
[...] e eles ficam no celular procurando e tal, e € lindo, porque ndo tem a
resposta nos livros, ndo tem arespostano celular. Entéo, eu acho que para
€SSe processo 0 mais interessante é essa coisa da materialidade, porque ser
professor € isso, € vocé lidar com o imaterial dos pensamentos. Entdo, a
evidéncia paramim, a coisa do concreto é fantastica (Ana Paula Bossler).

A formadoraavalia que, por meio dessa experiéncia, os futuros professo-
res aprenderam gque dominar o contetido objeto de ensino néo ¢ suficiente, pois
“[...] uma coisa € eu saber pH, outra coisa ¢ eu saber ensinar pH [...]”, e que
ensinar implica, entre outras coisas, saber escolher as palavras, as estratégias
de ensino, avaliar quem séo os alunos. “Entdo, eu acho que (essa vivéncia)
gjudou os futuros professores a perceberem o que ndo sabiam e depois gudou
a perceberem que ensinar ndo é ssimples’, que ser professor “nédo é paratodo
mundo, ndo € uma coisafacil, € complexo!”. Opondo-se a sala de aula como
“mundo das copias”, a formadora afirma que discute com cada aluno que “cle
pode fazer isso se ele quiser, mas que ha outros caminhos para se ensinar de
verdade”, e que outros resultados de aprendizagem podem ser a cancados.

Sobre 0 uso das animagdes pel os estudantes-professores em suas praticas
docentes, a formadora coloca:

[...] se ndo usam as animacdes, usam esse caminho que ¢ alternativo,
tentam outras coisas que ndo sO o tradicional. Apostam nisso! Eles me
falam as vezes: AnaPaula, eu ndo consigo fazer essas coisas, aminhasaa
¢ muito basica, ¢ um bé-a-ba [...], eu ndo consigo isso ainda ou eu acho
gue eu N&o vVou conseguir isso nunca (Ana Paula Bossler).

As potencialidades da préatica como recurso metodol 6gico para o ensino
na Educac&o Bésica, bem como as possibilidades de suaincorporagéo nas pré&
ticas docentes, foram reiteradas pel os estudantes em seus depoimentos. Refe-
rindo-se especificamente aos estudantes-professores, a formadora acrescenta
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gue 0s mesmos ensinam, “que o que eles fazem funciona, que esta ali. Eu
acho que acoisaestainseridaali e nahoraque eles perceberem umaabertura
na escola, eles podem arriscar”.

Os licenciandos néo tiveram muitas oportunidades de vivenciar a expe-
riéncianos estagios curriculares do curso junto aos alunos da Educagdo Bésica,
dada a ndo articulacéo do trabalho entre o professor orientador do estagio e
os demais professores, embora “todas as licenciaturas tenham abragado uma
proposta [de estagio] diferenciada” quando o projeto do curso foi elaborado,
proposta que nao se concretizou, afirma a formadora. O estagio ¢ por ela con-
figurado como “a hora de fazer experiéncia, e, a partir de sua vivéncia como
supervisora do estégio no curso de licenciaturaem Biologia’, acrescenta:

Assim, estagio € a melhor parte da formagao de professor! Que € a hora
mesmo que a gente tira o chdo do futuro professor, que quando ele vai
fazer essas experiéncias, ele volta arrasado: “ nossa, eu tinhafeito umaaula
fantéstica que deu tudo errado na aula, foi um fracasso”. E eu, “o quefoi
um fracasso?”. “Eu ndo estava confortavel, ndo tem nada a ver comigo,
eu ndo sou falante, eu ndo sou brincalh&o, eu n&o sou engracado, eu ndo
gosto de fazer bolha de sabdo, por que eu vou fazer bolha de sabdo? Eu
ndo fico a vontade com as bolhas”. Entdo o sujeito vai percebendo isso.
No estagio eu acho que é interessante... € a hora que melhor funciona
(AnaPaula Bossler).

Ana Paula assegura que os estudantes ficaram satisfeitos com o fato de a
disciplinando ter um formato muito tradicional, pois eles podiam sair dasalade
aula, circular em outros espacgos, o que favoreceu outra dinamica: “[...] entdo,
os alunos ficam muito aliviados por ter na grade esses momentos [...] que ¢ uma
disciplina que da um aivio na cobranca da leitura, da escrita e dos formatos
tradicionais’. A formadora acredita que el es perceberam que ha outros percur-
sos de aprendizagem, outras metodologias, que envolvem outras linguagens.

Que é possivel ter uma sala de aula desafiante. Que eu acho que o que é
mal ¢ que as licenciaturas tratam o desafio como a sobrevivéncia, que ¢
ganhar mal, as queixas dos professores em geral — trabalha néo sel em
quantas escolas, tem muita cobranca, tem muito papel para preencher. 1sso
ndo ¢ desafio! Desafio ¢ fazer uma animagao bonita, desafio é vocé fazer
um aluno se envolver em umaméaquina de Robe Goldberg, vocé vé e vocé
fica surpreendido com o que ele fez (Ana Paula Bossler).

Emboraaformadoraavalie positivamente os resultados das aprendizagens
dos estudantes, e que tenha pontuado aresisténciainicia de algunsdelesapro-
posta, faz referéncia, ainda, a certo amortecimento de alguns, que “ parecem néo
se sensibilizar paranada’, 0 que aincomoda muito, e aimpacta negativamente,



ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES 171

afirmando, entretanto, que esse comportamento ¢ geral, manifestando-se nas
outras disciplinas do curso: “[...] cumprem as coisas, mas nao se envolvem,
[...] ndo tem brilho no olho, ndo se emociona com nada [...]".

Os quatro estudantes participantes do grupo de discusséo, que estavam
cursando o Ultimo semestre do curso quando ocorreu a coleta de dados, ava-
liaram aexperiénciacomo “fantastica’, “ enriquecedora’, assim como 0 curso
em si, como colocado por um deles em seu depoi mento.

O que melevou aestar concluindo o curso foi agrade curricular, a pedago-
0ia, tudo o que é ensinado, tudo muito voltado paraarealidade da escola,
e principal mente paramim porque é uma escola que recebe muitos alunos
do campo, entdo a gente esta lidando com arealidade do aluno, respeitando
aredlidade dele, valorizando arealidade dele. O curso nos ensinou muito
isso. Hoje em dia, a gente convive muito com os professores que estao
muito assim agarrados a uma metodologia tradicional, o curso trouxe
essa metodol ogia inovadora para a gente. Entdo foi muito bom, muito
aprendizado mesmo. Foi fantéstico! (Participante n).

No entanto, a referida metodol ogia inovadora néo foi utilizada por eles
nas regéncias cumpridas nos estégios, realizados em semestres posteriores,
pois ndo utilizaram atécnica da animacéo com massa de modelar, bem como
outras praticas por eles configuradas como inovadoras, aprendidas no curso:
“A gente ainda esta muito dentro, enraizado naformatradicional deensino”.
Assim como os estudantes-professores ndo incorporaram essas préticas em
seus trabal hos docentes junto aos alunos da Educacdo Basica: “eu idealizo,

eu fico imaginando”, “seria maravilhoso” conseguir utilizar a técnica com os
seus alunos, mas que ainda ndo o fez, mesmo afirmando:

Eu acredito que ela [a formadora] permitiu a gente ver que tem outros
modelos de ensinar. Mas a gente, no caso eu que estou ha muitos anos
em sala de aula, eu ainda tenho uma dificuldade, que ¢ a orientagdo das
etapas de elaboragdo da animagdo. Entdo permitiu agente ver que agente
pode ser algo diferente, pode tornar as aulas diferentes (Participante n).

Esse estudante-professor afirma que tem como expectativa ser futu-
ramente outro professor de Matemética, acrescentando que € possivel,
em qualquer matéria, criar meios a partir desse modelo de aprendizagem,
e exemplifica:

Eu fico observando na Matematica, quando vai se formar figuras geomé-
tricas, entéo eu acredito que aquilo ai ia gjudar muito o aluno a despertar
para construir uma figura. Entdo eu creio que isso vai despertar muita
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aten¢do. Entdo eu fiquei pensando, gente, para eu usar esse recurso que
aAna Paula ensinou para a gente na Matematica, como que eu vou usar
aquela atividade. Entdo eu espero, assim, ser futuramente outro professor
de Matemdtica, eu quero estar usando e quero estar criando (Participanten).

A organizacao dos tempos disciplinares ¢ apontada como dificuldade de
trabalhar a animag¢ao na escola, pois, por menor que seja o filme, ha necessi-
dade de um periodo para além dos 50 minutos de duracdo da aula, e mesmo
que a aula seja dupla, o tempo ¢ insuficiente.

Uma aula de 50 minutos vocé néo faz animacdo, e se vocé comegar a
fragmentar, fragmentar, fragmentar, vocé ndo fecha. Entéo, eu acho que
ele é perfeito para vocé fazer algo diferente, que os meninos véao real-
mente aprender porgue eles vao ter contato real, mas vocé tem que fazer
uma conciliagdo com os professores de modo que vocé fale assim: hoje
0s cinco horarios sdo meus! E vocé pode comecar antes para ter ideia,
paraja comecar a conversar com eles em outras aulas antes. Mas no dia
de desenvolver o projeto, porgque € tipo material, massa de modelar, vocé
comeca hoje, o ideal é vocé terminar com elas hoje, elas ressecam, elas
guebram. Sendo, 50 minutos vocé comeca, vocé volta, quebrahoje, eval
recomegar de novo? (Ana Paula Bossler).

Indagados sobre o desafio de introduzir contetidos de Ciéncias na anima-
¢d0, um dos estudantes colocou que “o problema € a sequéncia, porque vocé
tem um periodo, um tempo, o tempo € curto e vocé tem que fazer umahistoria.
Ent&o, vocé tem que apresentar um contetido que tenha um comeco, um meio e
um fim” — é como fazer uma reda¢do na imagem, afirmou um dos licenciandos.

N&o podia existir assombragdo! Aquilo que de repente ndo existia, estava
ali. Entéo essa articulacdo é um pouco mais complicada, mas eu acho que
isso é 0 que faz a aprendizagem ser diferente para o aluno, porque quando
vocé trabal ha, vocé consegue fazer isso numasaade aula, € aquele erro do
aluno que vocé vai mostrar: opa, esta vendo ali, de onde surgiu? Entao, de
uma préximavez que elefor fazer aquilo vai fazer diferencaparaele, assim
do jeito que [a formadora] fez para a gente, porque para nos tem algo novo,
VOCé comega com medo, pensa como € que vai sair iSso, como é que vai
acontecer. E quando vocé comega a pdr a mao na massa, VOcé ja comega
a se animar, e a hora que vocé acaba de tirar as fotos que vocé vai fazer a
edigdo, vai organizar, vocé ja fica naquelas: sera que ficou? Sera que dos
outros ficou melhor? Eu acho que essa ¢ a parte atrativa (Ana Paula Bossler).

Em um primeiro momento, os alunos afirmaram que o conhecimento
da técnica foi o aprendizado mais significativo da experiéncia, “porque eu
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jatenho muita coisa, para mim ndo € tdo novidade em termos de contetido
[...]. Entdo, eu fiquei muito focado em aprender o movimento, a situagao,
atécnica’; “eu acho que é atécnica, mais atécnica’. Em outro momento,
concordaram gue o aprendizado ndo foi sd datécnica.

O conhecimento ali ampliaasua visao. Porque conhecimento de contelido,
muitas vezes o pessoal tem conhecimento tedrico. Ent&o, quando vocé
vai criar aquilo 1, criar ideia em parte prética, vocé comegaaver aquela
situacdo com outros olhos. [...] Muitas vezes vocé sabe o conceito, eu
sei disso, vocé val plantar uma semente, elavai germinar, val fazer isso.
Agora, quando vocé vai fazer, vocé comecgaater outravisao do contetido
(Participante n).

Sobre 0 aprendizado da técnica de animagdes, 0s estudantes-professores
colocam que ndo imaginavam que seriatéo dificil, mas, uma estudante acres-
centa: “[...] queria que tivesse mais aulas de animagdo para a gente aprender,
aprofundar mais essas aulas, bem bacana mesmo, até para inserir em sala de
aula, ensinar os meninos”. Eles afirmaram, também, que as etapas [da anima-
¢do] foram realizadas com empenho e empolgagao por toda a classe, e a técnica
foi inovadora: “parece que a gente se tornou crianga, a gente voltou no tempo
de crianca, a gente aprendia brincando, se divertia, faziaumacoisadli, errava,
refazid’. A incorporacdo de contelidos de Ciéncias na historia construida na
animagao, com comego, meio e fim, “foi um pouco complicada”, mas foi o
que fez a aprendizagem ser diferente, afirma um dos estudantes: “[...] vocé
consegue fazer isso numa sala de aula, é aguele erro do aluno que voceé vai
mostrar, ‘opa, esta vendo ali, de onde surgiu?’. Entdo, de uma proxima vez que
ele for fazer, vai fazer diferenga para ele, do jeito que fez para a gente [...]".

Pode-se perceber, a partir dos depoi mentos dos estudantes, que o prova
vel encaminhamento da atividade pelo licenciando com alunos da Educagdo
Bésica € umareiteracdo da forma como o projeto foi encaminhado e orien-
tado pelaformadora, evidenciando a aprendizagem da classe. O aprendizado,
afirmam os estudantes, foi favorecido pelo tamanho da classe, mas, principal-
mente, pelos conhecimentos e apoio da professora: “[...] € muito criativa em
tudo o que ela faz, ensina muito bem [...] ela é surpreendente para ensinar,
para explicar, paratudo”. Acrescentam, porém, que a maioria dos profes-
sores trabalha em uma perspectiva muito tradicional, embora, na forma de
avaliar, alguns se aproximem do trabalho realizado pela formadora. “ Entéo,
os professores estdo caminhando a passos lentos, mas 0 método tradicional,
convencional, ainda estd muito enraizado” na Universidade.

Os estudantes-professores asseveram que aprenderam com aformadora
gue h& outras formas de se ensinar, para além do uso de quadro e giz; que
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podem ser professores diferentes no encaminhamento de suas aulas e das
aprendizagens dos alunos; que a tecnologia tem que entrar na sala de aula,
e gue o conhecimento € uma construcéo. Mas, um deles observa: “como
implantar esse uso da tecnologia em salas com 40 alunos?”. O curso preparou
e aprimorou aformacéo para a docéncia, mas também para que alcem outros
voos: “Eu acho que eles [os professores] ja foram além, entdo eles mostraram
vérios caminhos para a gente seguir”.

O curso ensinou a estudar, afirma um dos graduandos, ¢ foi um divisor
de &guas.

Entdo um dos grandes divisores de agua para mim foi voltar a aprender
estudar, poder ler, observar situagdes. Entéo, para 0 meu conhecimento
pessoal, foi muito grande e eu acredito que isso vai influenciar nas minhas
aulas. Ja esta influenciando, mas pode influenciar mais na hora que ter-
minar 0 curso, porgue Vocé vai ter mais tempo para se dedicar aisso que
hoje, trabalhando e fazendo o curso, é complicado (Participante n).

No relato de suas experiéncias com projetos, Ana Paula col oca que “tenta
todo semestre fazer coisas diferentes. Faz parte da professora que eu sou”.
Conta gue, ao longo do trabalho com formagéo inicial de professores, muitas
licbes foram aprendidas, e pontua uma del as, referente a sua compreensao das
dificuldades de leitura e de escrita dos licenciando — “ndo dé para responsabili-
zar o licenciando” . S0 estudantes que, quando vao paraasalade aula, ndo tém
intimidade com os caminhos mentais que levam a leitura: “[...] e para a coisa
do ensinar, para aprender aensinar Vocé precisater essaintimidade com esses
caminhos mentais do ensinar e do aprender”. Ana Paula afirma ser referida
pel os estudantes como a professora que “ é boa em conto da carochinha, que
ndo funciona na escola’, por acreditarem que o trabalho por elarealizado na
formacgdo ndo é funcional. Ressalta-se, entretanto, que tal percepcdo ndo se
confirma nos depoimentos dos quatro estudantes que participaram do grupo
de discussdo. A formadora assegura que aprender a ensinar tem aver com a
capacidade de saber como é que eu aprendo, e 0 estudante, muitas vezes, ndo
tem ideia de como € o processo de aprendizagem dele.

Alguns pontos para reflexao

Concluimos o relato da experiéncia vivenciada no projeto “ Producéo de
animagdes com massa de modelar: da aprendizagem da técnica a processos
metacognitivos em Ciéncias da Natureza’, desenvolvido com graduandos do
curso de Licenciaturaem Educagao do Campo, pontuando algumas questdes
para reflexao.
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Dentre as possibilidades de reflexdes e ponderagdes que podemos extrair
desta experiéncia, cabe reiterar, inicia mente, que amesmafoi focada paraaém
do aprendizado dos processos tecnol ogi cos envolvidos na producéo da anima:
¢ao, pois foi também focada pela formadora em possibilidades de conquistas
cognitivas pelos licenciandos, relacionadas a conhecimentos conceituais em
Ciéncias da Natureza, em reflexdes e discussoes capazes de favorecer a cons-
trucdo, reconstrucdo e reorganizagao do conhecimento, podendo-se inferir, a
partir daavaliacdo da experiéncia pel os estudantes, que ainiciativarepercutiu
positivamente na formagdo dos mesmos. Nas palavras da formadora:

tomaram consciéncia do seu proprio processo de aprendizagem, aprende-
ram que ha outras formas de ensinar — caminhos metodol 4gi cos aternativos
—, que dominar o contetido ndo ¢ suficiente para um ensino-aprendizagem
eficiente e significativo, aprenderam a analisar criticamente imagens de
livros didaticos de Ciéncias, e que podem ser professores diferentes (Ana
Paula Bossler).

Estas sdo conquistas que representam avangos qualitativos na formagéo,
tanto para os que ja estdo em sala de aula quanto para os futuros iniciantes
na docéncia, principal mente se essas conquistas forem atualizadas junto aos
alunos da Educagéo Basica.

No entanto, no que diz respeito a incorporacdo da técnica de animagao
por estudantes-professores, especialmente aquel es que ja possuem umalicen-
ciatura e sdo professores darede publica, cabe assinalar que estes ndo incorpo-
raram a técnica de animag&o na construcdo de conhecimentos no ambito das
disciplinas que lecionam, assim como outras préticas inovadoras aprendidas
Nno curso, como evidenciado em seus depoimentos. Essas préticas vivenciadas
no contexto da Universidade também ndo foram empregadas nos estagios
curriculares pel os estudantes que cursam a primeiralicenciatura. Assim sendo,
em um primeiro momento, é possivel interrogar a avaliago exitosa da expe-
riénciafeita pelos estudantes, dado que a mesma néo repercutiu diretamente
na escola basica, sendo esse um dos objetivos do projeto.

Dentre as possiveis hipoteses da ndo utilizagdo de praticas inovadoras,
afora o fator escola assinalado acima pelaformadora, pode-se pontuar como
possivel fator interveniente o longo tempo de experiéncia dos estudantes
como docentes da Educacéo Bésica com préticas assentadas em model os con-
vencionais de ensino-aprendizagem, como foi evidenciado nos depoimentos
dos mesmos, que, conscientes ou Ndo, mostraram-se resistentes a mudancas.

A técnicade animagao com aincorporacdo de contetidos de Ciéncias foi
trabal hada pela formadora ao longo do primeiro semestre do curso, sem que
a disciplina demandasse sua aplicacdo junto a alunos da Educacéo Basica,
no proprio semestre ou em semestres posteriores quando do cumprimento
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dos estagios curriculares supervisionados, 0 que, neste caso, requereria um
planejamento integrado entre as disciplinas do curso, 0 gue néo ocorreu,
como afirmado pela formadora. Afora a auséncia desse planejamento, pode-se
levantar a hipdtese de que o aprendido n&o foi incorporado pelos licenciandos,
aponto de dar seguranca aos mesmos para experimentar outros encaminha
mentos metodol 6gicos, que ndo os ja conhecidos por eles. Sobre esta Ultima
hipétese, ha de se considerar arelevancia em se garantir no processo de for-
macao paraadocéncia o tempo do aprendizado de metodol ogias inovadoras e
o tempo de sua implementagdo na escola, por meio de vivéncias significativas
do aprendido (o que e como ensinar), e subsequentes reflexdes e analises
coletivas pelo grupo classe, orientadas pelo docente, e centradas navivéncia
prética do graduando. 1sso posto, pode-se interrogar: quais outras hipoteses
s80 possivels de serem levantadas para a ndo incorporagdo da animagdo com
massa de modelar na pratica docente dos estudantes-professores?

Por fim, ha questdes mais amplas que remetem ao curso de Licencia-
tura em Educacdo do Campo, inferidas dos depoimentos da formadora e
dos estudantes. qual é o espago no curriculo do curso reservado as praticas
— especiamente aquel as de ensino — inovadoras e presentes no conjunto das
disciplinas? As praticas inovadoras sdo configuradas como experiéncias isola-
das em disciplinas do curso? H4 um movimento do corpo docente pela busca
de uma coerénciainternado curso, traduzida em uma concepgao de formagédo
inicial para a docéncia?

Refer éncias

BOSSLER, A. P. Producéo de Animagdes com massa de modelar: gaps cog-
nitivos, protagonismo e autoria em sala de aula. Prémio Professor Rubens
Murillo Marques: Experiéncias Docentes em Licenciaturas. Textos FCC:
relatorios técnicos, v. 47, p. 27-44, 2015.

BOSSLER, A. P; PRATA-LINHARES, M. M.; CALDEIRA, P. Z. Criacéo
de animagfes em massa de modelar na formagdo de professores: evidéncias
e possi bilidades de aprendizagens. Aprendizagem sem fronteiras — Learning
without borders. In: INTERNATIONAL CONFERENCE ON TEACHER EDU-
CATION; SEMINARIO DE FORMAC;AO DE PROFESSORES, 4., 28 € 29
nov. 2013. Uberaba, MG. Anais|...]. Uberaba, MG, Brasil: UFTM, nov. 2013.

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
EDUCACAO DO CAMPO. Universidade Federal do Triangulo Mineiro.
Uberaba, Minas Gerais, 2014. Disponivel em: http://uftm.edu.br/
licenciatura-em-educacao-do-campo/proj eto-pedagogi co.



CAPITULOS

SALA DE APRENDIZAGEM ESTATISTICA
— SalAEst: ambiente interativo e cooperativo
para aformacdo do professor de matematica

Lisandra Princepe
Rodnei Pereira
Walkiria Rigolon

“[...] quando a gente vinha para a sala de aula para fazer estatistica
com probabilidade, ja vinha aberto, e a gente estava preparado para
assimilar, porque era gostoso vir para ca. A gente vai la para a salinha,
|4 para a [Sal AEst] para ter aula coma Mauren, e isso proporciona essa
abertura. Vocé ganha um aluno, um aluno que se abre para aprender,
[...]” (Participante n).

O projeto SalAESt, de autoriada professora Mauren PorcitinculaMoreira
da Silva, foi desenvolvido no curso de Licenciaturaem Matematica da Uni-
versidade Federal do Rio Grande (FURG), Rio Grande do Sul.

A FURG surgiu em um cendrio de caréncia de institui¢cdes de Ensino Superior que
pudessem atender as necessidades politicas e econémicas da regido. Originou-se
apartir dacriagéo da Escola de Engenharia, em 1955, tornando-se universidade
em 1969. Atualmente, sua vocacao esta voltada para 0s ecossi stemas costeiros
e oceanicos, buscando alinhar-se com o desenvolvimento local e regional e
contando com 13 unidades académicas. Os cursos de graduacéo of erecidos pelo
Instituto de Matematica, Estatistica e Fisica (IMEF) séo: Fisica (licenciaturae
bacharelado); Matematica (Licenciatura); MatematicaAplicada (Bacharelado)
e Ciéncias Exatas (licenciatura). Em nivel de pds-graduacéo, o instituto conta
com os cursos de Mestrado e Doutorado em Modelagem Computacional;
Mestrado e Doutorado em Educacéo em Ciéncias; Mestrado Académico em
Fisica; Especializacdo em Matematica para professores do Ensino Fundamental
e Médio; Mestrado Profissional em Rede Nacional em Matematica (PROFMAT)
e Mestrado Profissional em Rede Nacional em Ensino de Fisica. No dltimo
|levantamento, realizado em 2017, o instituto contava com 77 docentes, 11
técnicos, 444 alunos de graduacdo e 130 alunos matriculados na pds-graduacao.

A SalAEst se caracteriza como uma sala ambiente planejada e organi-
zada com o objetivo de facilitar os processos de ensino e aprendizagem de
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Estatistica. Paratanto, dispde de um conjunto de recursos materiais e tecno-
|6gicos, materiais didéticos e mobilidrio que intentam favorecer o trabalho
coletivo e autdnomo dos estudantes por meio de metodologias ativas. Na
primeira turma, participaram da experiéncia todos os alunos matriculados
na disciplina, totalizando 26 estudantes. Geralmente, no semestre em que a
disciplinaé oferecida, as turmas contam com um total maximo de 30 alunos.

O curso de licenciatura em matematica da FURG iniciou suas atividades
em 1966 e, desde 2008, estéd alocado no Instituto de Matemética, Estatisticae
Fisica— IMEF. A licenciatura funciona namodalidade presencial, tem duracéo
de 9 semestres e oferece 40 vagas no periodo noturno.

Formacio e experiéncias profissionais: caminhos
gue constituiram a professora formador a

Mauren PorciUncula Moreira da Silva concluiu alicenciatura plenaem
Matemética, em 1999, e o mestrado em Engenharia Oceénica, em 2001, na
mesma Universidade onde atualmente € docente. No mestrado, desenvolveu
um estudo em andlises estatisticas sobre o Porto do Rio Grande. Doutorou-se,
em 2009, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Informatica na
Educagéo, com pesquisa voltada paraainclusdo digital de produtoresrurais,
com foco ha construcao de préticas pedagogicas.

Na Educacéo Bésica, atuou por dois anos como professora substituta no
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul,
no curso técnico em informatica e processamento de dados, ambos de nivel
médio. Tem experiéncia de mais de 20 anos nos Ensino Superior publico e
privado, ministrando as disciplinas de Estatistica, Analise exploratéria de
dados e Teorias da Probabilidade em cursos de licenciatura e bacharelados e
na pos-graduacdo. Coordena a Olimpiada Brasileirade M atematica (Obmep)
regional. Tem participagdo ativa, como membro, em associacdes cientificas
na area de Estatistica e Matemética, como a International Association For
Statistical Education (1ASE) e como vice-coordenadorado Grupo de Trabalho
GT12 da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). Também é
editora da “ Educacdo Mateméticaem Revista’.

Em relacdo aos elementos que sustentam a sua prética de formadora,
Mauren recupera diversas fontes de sua trajetéria que foram compondo o que
ela denomina como “mosaico” e que contribuiram para a constituicéo da sua
profissionalidade docente. Um dos elementos citados foi a estrutura fisica das
salas de aula da Universidade Estadual onde trabalhou por 8 anos, que era
organizada em forma de ilhas e comportava 8 estudantes em 4 mesas que se
encaixavam, e havia um computador em cada mesa.
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Além disso, Mauren também menciona as influéncias da sua orientadora
de doutorado, que trabalhava com projetos de aprendizagem e na linha do
desenvolvimento cognitivo de Piaget; o pensamento de Paulo Freire, com o
qual tomou contato e aprofundou-se no doutorado; as aulas do seu orientador
de mestrado que trabalhava com neurolinguistica e os estudos buscados por
iniciativa propria em relacdo as metodologias ativas. Outras fontes inspira-
doras encontram-se na sua formagéo e atuacéo na Educacdo a distancia, bem
Ccomo Nos estudos e pesguisas que realiza na area de ensino e aprendizagem
da educacdo estatistica, os quais parecem ser fundantes para o desenho do
trabalho que realiza naformacéo de formadores e para o desenvolvimento da
experiéncia aqui relatada.

Segundo Valente (2018), as metodol ogias ativas mencionadas por Mauren
constituem movimentos pedagdgicos alternativos que colocam 0S processos
de ensino e aprendizagem dos estudantes sob relevo. Tais movimentos buscam
envolvé-los na aprendizagem por descobertas, investigagdes ou resolucdes
de problemas.

Esses pressupostos, que ancoram as metodol ogias ativas e que embasam
a pratica da professora Mauren, precisam ser analisados em conjunto com o
processo de construcdo de sua identidade profissional docente. Analisando
suatrgjetéria, € importante destacar que as estratégias utilizadas por ela se
amalgamam as crencas e conhecimentos que foi produzindo sobre o ensi-
no-aprendizagem, e que tais estratégias sdo fortes elementos do seu desen-
volvimento profissional. Esse processo integra suas aprendizagens ainda na
condicdo de aluna na pés-graduacao, ja que ela sublinha como o mestrado e
o doutorado tiveram um papel importante em sua formag&o, bem como suas
experiéncias docentes anteriores a sua chegada naFURG, as quais explicam
as concepcoes que tem em relagcdo ao uso dos espagos da sala de aula e como
tais espagos poderiam potencializar a aprendizagem.

Mauren foi coordenadora da Licenciatura em Matemética. Nessa posi-
¢do, desenvolveu aces importantes, como a “Acolhida Cidadd’ aos alunos
ingressantes, que se caracteriza pelo acolhimento pel os professores e alunos
veteranos aos cal ouros para a apresentacao do campus e servicos of erecidos,
como: o restaurante universitario, creche e moradia. Também implantou uma
salade estudos, denominada“ Grupo de Estudos em Matematica” (GEM) para
alunos da licenciatura, que conta com uma monitora bolsista. Trata-se de “[...]
uma sala que fica aberta para os estudantes estudarem, e para um ajudar o
outro a estudar [...]”. Essas agoes cuidadosas, orquestradas pela formadora,
tém sido fundamentai s para que os estudantes tenham uma mel hor integragcéo
a0 contexto universitério, permanecam no curso, €, principa mente, recebam
um apoio diferenciado por meio do qual possam encontrar auxilio para sanar
suas dificuldades:
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A gente sabe da realidade do estudante, a gente recebe com todas as fra-
gilidades, que os estudantes que vém com uma 6tima nota de ENEM s&o
as excecgoes, [...] € esse movimento todo, entdo, acolhida, o GEM, [...]
todo esse envolvimento, assim, e conhecendo esse perfil do estudante tem
contribuido. [...] em uma época nds tinhamos 100 estudantes, hoje nos
estamos com 160 de volta (Mauren Porciancul a).

Essa salade estudosfoi citada pelos participantes do grupo de discussao.
Enfatizaram que a formadora criou uma sala de estudos exclusiva para eles,
com mobiliario e materiai s que se aproximam da culturamaterial escolar e que
se configura como um espago no qual podem permanecer e aprender juntos,
traduzindo uma dimensao da pratica profissional:

[...] E uma outra coisa interessante que foi criada na universidade, até por
iniciativa da professora Mauren, foi uma sala de estudos, e que eu n&o
consegui participar muito porque ja foi no final do meu curso, mas que um
dos colegas ajudava os outros. Entdo a gente tem uma sala pequena |[...]
Tem quadro, tem giz e amaneira que a gente tem de estudar é essa, vocé
reline todas agquelas salas e uns vao ensinando 0s outros. 1sso é prética,
isso é importante (Participante n).

A partir dessa iniciativa, identificou-se a preocupacao com o acolhimento
dos estudantes e com a criagéo de condi¢des para que eles se sintam perten-
centes ao coletivo do curso e apoiados em suas dificuldades — aspectos que
podem ser apontados como componentes de uma dimensdo estéticae éticada
atividade docente —, essas s80 nuances importantes da atuacdo da formadora.

Outras dimensdes do seu trabalho, que se voltam para o dominio das teo-
rias que fundamentam sua ac&o educativa e a utilizagéo de variadas formas de
colocar em prética o que pretende ensinar, por exemplo, podem ser destacadas.
Quando analisadas em conjunto, essas diferentes dimensdes auxiliam a justifi-
car porque a experiéncia SalAEst pode ser considerada umainiciativa exitosa.

Condigdes de trabalho da formadora

Mauren ingressou na FURG no ano de 2009. E concursada em regime de
dedicacdo exclusiva e estélotadano M EF. O regime de dedicacéo exclusiva
constituiu uma imprescindivel condicdo de trabalho para que a professora
pudesse criar, implementar e garantir a continuidade das praticas de ensino
que desenvolve na SalAEst. Como se poderd verificar, trata-se de a¢des que
integram ensino, pesquisa e extensdo e que garantem, ndo apenas oportuni-
dades de aprendizagem significativa para os estudantes, mas que confirmam
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a qualidade socia da universidade publica e seu impacto nos territorios dos
quais faz parte.

Como docente, além de ministrar aulas na graduacéo, orienta, naarea de
ensino e aprendizagem de Educacdo Estatistica, trabalhos de iniciagéo cien-
tifica e de conclusdo de curso de graduagdo, além de teses e dissertacdes de
mestrado e doutorado em Educagéo e Ciéncias na area de Educacéo Estatistica.
Tem larga atuac&o como membro de comissdes e consel hos da universidade,
como: comissdo interna de avaliacéo e planejamento do | MEF; comité de
graduacédo; conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Administracéo e na
coordenacao do curso de matematica, desde o ano de 2015, tendo assumido
dois mandatos consecutivos. Coordena o projeto de extensdo “L etramento
Multimidia Estatistico (LeME): Inser¢éo cidadd, inclusdo digital e letramento
estatistico”, com a participacéo de alunos da licenciatura. Realiza tutoriano
Programa de Educacdo Tutorial Conexdes de Saberes Estatisticos — SabEst?,
que consiste em uma extensdo do LeME, coordenando a participacéo de 12
bolsistas e 6 voluntarios, matriculados em diferentes cursos da Universidade.

Desde que iniciou os trabalhos na SalAEst, a formadora passou a dis-
tribuir sua carga horéria de trabalho da seguinte maneira: dedica 20 horas
a atividades de ensino, das quais 8 horas se destinam a ministrar aulas na
graduacéo e 4 horas na pos-graduacdo. Costuma utilizar 8 horas para plane-
jar as atividades que desenvolve na SalAEst. Para a pesquisa, habitualmente
destina 10 horas, incluindo os momentos de orientacdo de seus dois alunos
de mestrado e trés de doutorado. Por fim, no que se refere a atividades de
extensdo, emprega 5 horas semanais para um trabalho que realiza na area de
Letramento Multimidia Estatistico, e dedica 5 horas as atividades de coor-
denacédo do curso.

Como coordenadora da Licenciatura em Matemaética, Mauren explica
gue desde que assumiu essa funcéo, vem tentando estimular a criacéo de uma
cultura de trabalho coletivo com seus pares: “[...] ha quatro anos eu assumi
a coordenacdo do curso, e nos temos o0 Nucleo Docente Estruturante (NDE)
do curso, e agente sereline demais’.

[...] tradicionalmente as quintas-feiras de tarde o NDE se reune, entdo nos
integramos demais, assim, em torno do curso, o0s professores, e tentando
chamar para o curso aqueles profissionais que tinham perfil para traba-
Ihar com alicenciatura, né, e aqueles professores que pudessem utilizar
a sua prética de sala de aula como exemplo de didética para o estudante.
E a gente tem feito isso via NDE e contagiando outros colegas, a gente

23 Oslicenciandos desenvolvem oficinas de educag@o estatistica com o objetivo de letrar estatistica-
mente jovens de 14 a 17 anos em situagdo de vulnerabilidade social, que sdo atendidos no Centro
de Convivio dos Meninos do Mar (CCMar), que ¢ um projeto da FURG, financiado pelo BNDES.
Disponivel em: https://museu.furg.br/centros-associados/ccmar. Acesso em: 15 out. 2018.
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faz algumas reunides que nés chamamos de NDE ampliado, duas por
semestre em geral, uma antecede o comeco do semestre, outramais para
o final do semestre. No inicio é para a gente combinar ac¢des coletivas,
integradas, e no final do semestre, mais para socializar o que foi feito,
entdo a gente tem esse movimento, assim, entdo esta um grupo bastante
coeso (Mauren Porcitincul ).

Podemaos destacar no depoimento da professora dois aspectos importan-
tes: 0 primeiro € a preocupacdo em compor uma eguipe de professores que
tivessem perfil e conhecimentos necessarios para formar futuros professores,
revelando sua preocupacao com a dimensdo didética do trabalho docente, e
que possam apontar caminhos para compreender, por exemplo, caracteristicas
como a baixa evasdo de estudantes do curso de Matemética, conforme apon-
tado pelaformadora. O segundo fator de destaque é para o trabalho coletivo do
Nucleo Docente Estruturante, que atua na criagdo de combinados, contrariando
acultura de isolamento comum navida universitaria e no compartilhamento de
préticas e experiéncias, fatores que também podem incidir sobre a qualidade
daformagéo e permanéncia dos estudantes no curso. Neste sentido, denota-se
gue a mesma preocupagao em promover um trabalho colaborativo com os
estudantes é observada também no tocante a sua atuag&o junto ao grupo de
docentes que coordena, evidenciando coerénciade acoes, o que legitimaainda
mai's sua atuagdo como formadora.

Osestudantesda licenciatura em
matematica na visao da formadora

Indagada sobre o perfil dos alunos da licenciaturaem matematica, Mau-
ren considera que “[...] ndo € muito diferente do perfil do estudante da licen-
ciatura que a gente tem em todo pais [...]”. Segundo ela, os estudantes que
ingressam via Exame Naciona do Ensino Médio (ENEM) ndo tém as melho-
res classificagcdes se comparados aos de medicina, direito e engenharia. Tal
fato aponta para os muitos desafios com os quais a formadora se depara: os
alunos apresentam grandes dificuldades em virtude da precaria formagao na
Educacéo Béasica; trabalham o diatodo e tém pouco tempo para dedicacdo a
outras atividades formativas, além das aulas noturnas. Além disso, aformadora
pontua que a opgao pela licenciatura, em muitos casos, Ndo revela necessa-
riamente o0 desegjo dos alunos de atuarem como professores, sendo mais uma
opcao facilitada de ingresso na educagdo superior, umavez que aentradaem
outros cursos mais concorridos € muito mais exigente.
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M otivagdes e concepcdes presentes no
plang amento da SalAEst

Um dos fatores mobilizadores para a concepgao e o planegjamento da
experiéncia“ SaladeAprendizagem Estatistica— SAAESt” foi aestruturafisica
das salas de aula da Universidade. Mauren fez referéncia as cadeiras “com
brago pequeno”, que dificultavam a organizagdo e o uso de uma infinidade
de materiais utilizados nas aulas, como computadores e questionarios. Para
além do pequeno espaco das cadeiras, a estrutura fisica erainadequada para
o desenvolvimento de estratégias de ensino mais ativas, principa mente para
os trabalhos em grupos e diversificacao das atividades:

Ent&o essa sala com esse formato de mesas, e que permite formar um
mesdo SO para um trabalho... que as vezes a gente precisa dar umaorien-
tacdo geral paratodos, monta um mesdo com todo mundo junto, separa,
faz o circuito, traz a tecnologia, entdo o que muda na minha prética, pre-
dominantemente € a melhoria com a estrutura fisica, e que nos permite
criar, agente vai criando. Agora eu invento questdes e coloco questéo e
codifico, uso com QR Code, ai levo so o... chego em cima da mesa, tem
s0 0 QR Code, “ah, o que tem na aula hoje?”, “ah, td no QR Code, pega
otablet e 1€ o que estd 1a” [...] (Mauren Porcituncula).

Fica evidente que, para a formadora, 0 ambiente é extremamente fun-
damental para colocar em prética estratégias que favorecam a aprendizagem
ativa e consolidem sua concepcao de aprendizagem, aqual vé o aluno como
sujeito ativo no pProcesso, € N0 Como um receptor passivo de informagoes.

Espaco e ambiente. Palavras comuns de nosso vocabulério e normal mente
usadas de modo indistinto, fazendo referénciaaum lugar. Espaco e ambiente sao,
para muitos, palavras sindnimas. Serda mesmo? Quando procuramos essas duas
palavras no diciondario Aurélio (1986), encontramos defini¢cdes proximas, porém,
com precisas e sutis diferencas. Paraespaco, temos como uma de suas definigdes:
“lugar mais ou menos bem delimitado, cuja area pode conter algumacoisa’. Para
ambiente, encontramos entre uma de suas definigdes: “o conjunto de condigdes
materiais e morais que envolve alguém; atmosfera’. E para ambiéncia, palavra
vizinha, temos: “ 0 espago arquitetonicamente organizado e animado, que constitui
um meio fisico e, a0 mesmo tempo, meio estético ou psicol 6gico, especial mente
preparado para o exercicio de atividades humanas”. Pelas defini¢des encontradas
no diciondrio, o espaco aponta mais para o aspecto fisico; o ambiente abrange
também a disposicdo dos materiais, as interactes, as relacdes, o que acontece
naguel e espaco.
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A importancia dos espacos para a aprendizagem ndo é um tema recente
na literatura sobre desenvolvimento humano. Piaget (1975) ja defendia que
o desenvolvimento resulta das combinacfes entre as caracteristicas do orga-
nismo e as circunstancias oferecidas pelo meio.

Lembrando também Vygotsky (1991), que enfatizou aimportancia dos
ambientes sociais e da interagdo com os outros para o desenvolvimento, e
ainda, Milton Santos (2006), que afirmava que o espago nao ¢ apenas um
conjunto de objetos, mas também um conjunto de relagdes. E importante frisar
gue ambientes de aprendizagem estimul antes precisam of erecer sensacfes que
vao do acolhimento ao desafio, que favorecam a sensacdo de pertencimento
e que facilitem ainteracdo entre os estudantes e o professor. Esses aspectos,
gue sdo normamente levados em consideracdo quando se pensa a educagéo
de criangas pequenas, frequentemente sdo negligenciados quando se pensa
na educagdo de pessoas jovens e adultas.

A iniciativada professora Mauren sugere que o cuidado com os ambientes
e com os espacos de formagdo podem ser determinantes para a aprendizagem,
sobretudo em se tratando da formagao de futuros professores, corroborando o
que afirma Pereira (2017), que explica que os espagos-lugares configuram uma
dimensdo importante da formag&o de professores, visto que podem facilitar
ou dificultar a aprendizagem.

Frente as motivagdes explicitadas para o desenvolvimento da experién-
cia e unindo as aprendizagens de outras experiéncias ja desenvolvidas no
ambito da extens&o e da pesquisa, a formadora decidiu entdo montar a sala
parafacilitar suas agdes em atividades de ensino. Paratanto, foram utilizados
recursos de dois editais de fomento de pesquisa e de extensdo para a aquisicao
de 10 mesas sextavadas, computadores All in One e tabl ets, que compuseram
0 cenario da SalAEst.

Apbs a compra e chegada dos equipamentos, Mauren foi em busca
de uma sala de aula na Universidade para que fosse possivel organizar o
ambiente previsto: “[...] E ai eu fui, foi aquele caminho que eu contei pra
voces, peregrinacao [...]”. E a formadora foi recebendo negativas, pois as
pessoas responsavei s pel os espacos da Universidade ndo compreendiam que
asolicitagdo eraparaumasalade aula: “[...] ndo, mas a gente ndo tem espago
para laboratorio, a gente ndo pode fechar uma sala [...]”. Por fim, ao consultar
uma assistente do pré-reitor de infraestrutura, uma salafoi concedida com
a justificativa de que iniciativas como a que a professora sugeria constavam
no Plano de Desenvolvimento Ingtitucional (PDI) daFURG. Mauren reforca:

Mas foi muito naquel e nosso encorajamento pessoal, “vou fazer”, vou na
loucura quase. Eu sei queisso éimportante, isso € parao bem. E igual dar
injecdo em crianga, mais ou menos, tu sabe que vai doer, mas vai fazer
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bem, sabe. Ent&o foi criando, foi criando problema e para achar a solucéo
(Mauren Porciuncula).

As dificuldades encontradas pela formadora reforgam a cultura de iso-
lamento e falta de apoio para a¢des inovadoras que sao marcas da profissao
docente, revelando o peso de pensar e desenvolver umainiciativa solitaria-
mente e sem incentivo. Da mesma forma, tais dificuldades encontram expli-
cacao nas caracteristicas do ensino superior, que parece trabalhar com uma
estrutura diretiva fragmentada, sem conexdes entre os departamentos, difi-
cultando, desse modo, a viabilizacdo das aces pensadas para 0 pedagdgico.
Fora isso, revelam também a dificuldade de compreensao de outras formas de
organizacdo dos espacos de aprendizagem, para além da estrutura de mesas
e cadeirasindividuais.

O investimento na organizacdo de uma sala ambiente para a realizacéo
das atividades de ensino da estatistica parece ter consolidado as intencGes
da formadora junto aos licenciandos. A configuracdo da SalAEst também ¢
mencionada pel os alunos como um ponto alto da experiéncia vivenciada na
disciplina. O depoimento de um participante do grupo de discussdo €ilustra-
tivo da poténcia do espago/ambiente para aformagdo dos futuros professores:

[...] A gente entra na sala e se depara com mesas hexagonais, coloridas,
multicores, cadeiras azuis, mesalaranja, amarela. A gente consegue sentar
frente a frente com o colega, e mais de um colega numa mesma mesa. A
gente consegue compartilhar e se completar também [...] falando especi-
ficamente da disciplina da Mauren, a gente compartilha o conhecimento.
Se eu tenho uma duvida, eu tiro com o colega que esta ao meu lado e
vice-versa (Participante n).

Por outro lado, a experiénciana Sal AEst também provoca nos estudantes
a reflexdo sobre o falado e o vivido durante as disciplinas do curso, uma vez
que, embora alguns formadores discursem sobre novas formas de ensinar, suas
abordagens acabam fortalecendo o papel do docente numa relagéo verticali-
zada com os alunos, 0 que ndo favorece o estabelecimento de vinculos que
possam repercutir positivamente para o avango das aprendizagens. Janasala
de estatistica, € possivel experimentar as“novasformasdeensinar”, e 0 espago
fisico parece ser determinante paraisso, conforme aponta um estudante;

A gente, apesar de fazer um curso de licenciatura e aprender, e ouvir
professores falarem das formas, das novas formas de tu ensinar, apropria
universidade ainda é muito fechada naquele professor |4 na frente, e ai
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0s alunos nas cadeiras sO escutando. E essa parte aqui da estatistica, e
principalmente por causa da professora Mauren, ela € diferente, como o
[colega] ja tinha falado, da disposicdo da sala é diferente (Participante n).

Para os estudantes participantes do grupo de discusséo, a organizagéo
da sala, combinada com as propostas feitas pela formadora, facilitam suas
aprendizagens. No tocante a estrutura fisicada sala, explicam que elafacilita
acirculagdo de informagdes, a troca de experiéncias e o compartilhamento
de conhecimentos:

[...] a gente compartilha o conhecimento. Se eu tenho uma duvida, eu
tiro com o colega que esta ao meu lado e vice-versa. Eu consigo também
auxiliar o colega que esta ao meu lado na davida dele, e muitas vezes eu
consigo até assimilar melhor esse contetido por conta de ter auxiliado o
colega. Entdo essa configuracdo ja € muito proveitosa (Participante n).

O depoimento do estudante corrobora que os espacos podem ser poten-
cialmente formadores quando h& uma forma de organizagdo dos ambien-
tes de aprendizagem, que, intencionalmente, estimula a interagdo entre
pares e favorece a circulagdo de informagdes. Esses aspectos se justificam
pelas concepcgdes subjacentes a pratica da professora Mauren, apresentadas

aseguir.

Implementacao da iniciativa: a convergéncia entre a
concepcao e a pratica pedagdgica da formadora

“ Quando n6s vamos para uma cadeira dura, que € uma cadeira prova-
velmente de calculo, o professor, ele ndo € um professor formador. Ele
nao esta ali formando novos professores. Entao eu acredito que nisso tem
um diferencial [...] a Mauren, por ser uma formadora, proporciona aos
alunos que também sdo formadores, ao contrario de outros professores.
Eu acredito mais nisso, o diferencial dela, que ela tem como formadora,
tornando a disciplina onde ela trabalha uma disciplina formadora de
novas pessoas, formadoras de ideias, e de contelidos, e assim por diante”
(Participante n).

Com a SalAEst organizada, foi possivel colocar em préatica, nadisciplina
Andlise exploratoria de dados, no terceiro semestre da Licenciaturaem Mate-
matica, diversas estratégias consonantes com a concepcao de aprendizagem
daformadora, que esta embasada no modelo pedagdgico relacional, no qual
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0 estudante é protagonista e o professor assume o papel de orientador e faci-
litador do processo educativo.

O modelo pedagogico relacional tem como pressuposto epistemol 6gico que o
aluno so construird um novo conhecimento se agir e problematizar suaagdo. De
acordo com Becker (2012), o professor acredita que tudo que o aluno construiu
até hoje em sua vida serve de patamar para gque continue a construir, e que alguma
porta se abrira para o novo conhecimento, € so questéo de descobri-1a; ele descobre
isso por construcdo. Desse modo, como afirmava Michel de Certeau (1998), em
“Ainvencao do Cotidiano”, ha sempre um modo de se pensar embutido em uma
maneirade sefazer algo. Naacéo docente, isso ndo é diferente. O que o professor
pensa sobre o estudante, quem ele é e como aprende orienta 0 modo como o
docente planeja e executa 0 ensino, o que envolve a organizacao ndo apenas das
atividades, mas dos tempos e dos espacos de aprendizagem.

Tal concepcao € percebida pel os participantes da experiéncia, apartir da
leiturado papel que aformadora desempenha durante as aulas, sejanaprovo-
cacdo da reflexdo sobre as diferentes formas de se pensar um conteudo ou até
mesmo quando langa desafios para que sejam enfrentados pelos estudantes,
traduzindo seu papel de mediadora do processo de ensino-aprendizagem e
colocando os alunos como sujeitos ativos do processo:

[...] Eu percebo que a Mauren ndo ¢ de dar a resposta para vocé. Enquanto
alguém ndo acerta, elando sossega (achagraca) Porque elavai perguntando
e quando ela escuta alguém falar baixinho, alguém timido néo quer faar,
ela, “ah, alguém falou”. E acabaa aula se criando nisso, ai ela so passaa
frente quando elavé mesmo que esté conseguindo al cancar esses objetivos
dela de ela estar perguntando e ela vendo que alguém esta entendendo
alguma coisa, e estdo respondendo [...] (Participante n).

E a Mauren também langa desafios, experimentos, que fica mais facil para
agente fazer nestasala. Eu estou lembrando agora que ela trouxe um saco
de borrachas, e existia uma férmula que por amostragem noés tinhamos
que saber, descobrir... nds descobriamos um valor aproximado de quantas
borrachas tinham naquele saco. E a gente ficava meio em duvida se aquilo
realmente iafuncionar. Eu vou tirar um X de borrachas daguel e saco, mas
borrachas com capa, outras sem capa, e serd que isso vai funcionar mesmo?
E aférmulaestavaladizendo que aproximadamente a gente ia conseguir.
E a gente ficava naquela divida, serd que vai? E de fato a gente conseguia.
Ent&o a gente via no momento o professor falando, e ateoria e aprética
num exemplo que cabia, ela até comparava as borrachas com o peixe do
lago, e a gente estava pescando. Entéo desse exemplo a gente conseguia
ver que realmente a coisa funcionava (Participante n).
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O objetivo principal de Mauren com a SalAEst é

propiciar aos licenciandos a aprendizagem da Estatistica por meio de
vivéncias de diferentes estratégias pedagodgicas ativas, interativas e
cooperativas, bem como abordagens de avaliagdo condizentes com as
pesquisas em Educagdo Estatistica, habilitando-os ao ensino da Esta-
tistica contemplado na disciplina de Matematica da Educacéo Bésica
(PORCIUNCULA, 2016, p. 5).

Paratanto, foram adotadas 5 estratégias: |eituras prévias, embasadas na
Flipped Classroom; circuitos, embasados na Problem Based Learning (PBL);
as préticas de ensino; os projetos de aprendizagem e aavaliagdo. Todas essas
estratégias sdo utilizadas durante o semestre |etivo, de modo aternado. Entre
as principais estratégias, destacam-se asleituras prévias, onde o estudante deve
se gpropriar de conceitos de formapréviae o tempo da aula é aproveitado para
a construcéo de conceitos com os colegas e sob a supervisao da professora.

A Flipped classroom para mim, o que eu acho mais importante é a gente
n&o gastar o tempo de sala de aula escrevendo todo o tempo no quadro |4
e 0 estudante copiando, mas que ele possa se apropriar de alguns conceitos
de forma prévia e o tempo em sala de aula num espaco para discussao
(Mauren Porcitncul a).

A integracdo de metodologias ativas com as tecnologias digitais tem
proporcionado o que Valente (2018) denomina blended learning, ou ensino
hibrido, que se configura como programas de ensino que combinam momentos em
gue o estudante estuda os contetidos e as instrucgdes el aboradas pel os professores
utilizando recursos on-line, e outros em que o ensino ocorre em sala de aula,
interagindo com seus colegas e com o professor. Um dos model os mais divulgados
de ensino hibrido € o que se convencionou chamar de “sala de aulainvertida’,
ou flipped classroom (EDUCAUSE, 2012).

Esse modelo consiste em permitir que o aluno estude os contelidos previamente,
para que a sala de aula se torne um lugar de aprendizagem ativa, em que ha
discussfes, perguntas e atividades préticas. Valente (2018) explicaque as regras
basicas parainverter a salade aula sfo:

(1) Asatividades em salade aula devem envolver uma quantidade significativa de
questionamentos, resolucgéo de problemas e de outras atividades de aprendizagem
aiva, obrigando o aluno arecuperar, aplicar eampliar o materia aprendido on-line;

(2) Os aunos devem receber feedback imediatamente apds a realizacdo das
atividades presenciais,
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(3) Os aunos devem ser incentivados a participar das atividades on-line e das
presenciais, sendo que elas sdo computadas na avaliagéo formal do aluno, ou
sgja, valem nota;

(4) Tanto o materia a ser utilizado on-line quanto os ambientes de aprendizagem
em sala de aula devem ser altamente estruturados e bem plangjados (VALENTE,
2018, p. 30).

Como parte dessa estratégia, os alunos fizeram andlise critica de capitulos
sobre estatistica de livros didéticos de matematica, comparando as atividades
constantes nos livros, tendo como ponto de partida os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Eu dividi a turma em dois [grupos], a metade analisou a estatistica do livro
didético e a metade analisou a probabilidade do livro didatico. Analisou
em que contexto? Eles compararam as atividades que estavam la no livro
didatico para eles terem uma viso critica do livro didatico também. Se
essas atividades que estavam no livro do ensino médio estavam preparando
0 estudante para as questdes do Enem. Ent&o eles pegaram PCN, BNCC,
livro didético, Enem e Encceja— tinha esse outro elemento. Ent&o o que
eles faziam? Olhavam a prova do Encceja, olhavam as questdes do Enem
de probabilidade estatistica e olhavam o livro didético. O ponto de partida
era PCN e BNCC, qual é a habilidade, o conceito que esta contemplado
que diz na BNCC e no PCN que tem que se apropriar? “Bom, € isso”.
O que o livro didatico contempla? O livro didatico contempla isso. “O
que a prova do Enem esta trazendo 14?”. E fizeram toda uma discussao
(Mauren Porciancul a).

Cabe lembrar que a disciplinaministrada pela professora Mauren, ainda
gue voltada para o ensino de Estatistica, extrapolou a preocupacdo com 0s
conteddos dessa disciplina namedida em que aformadora parece ter clareza
de que atua naformagao de professores. Por isso, adire¢do dada as suas aulas
volta-se para o contato dos estudantes com documentos, provas, exames e
certames oficiais e que tinham como e¢ixo a Estatistica e seu ensino na Edu-
cacao Bésica

Outra estratégia muito utilizada por Mauren € a organizagéo de circuitos,
gue tém como principal particularidade o trabalho de resolucéo de proble-
mas, que, apos resolvidos individualmente, séo socializados com os demais
colegas para fomentar discussdes a partir das divergéncias e convergéncias
de respostas encontradas, possibilitando aos licenciandos que tenham vez e
voz na sala de aula, além de desenvolverem a andlise critica dos elementos
estatisticos presentes nas situagdes-problema.



190 SALA DE APRENDIZAGEM ESTATISTICA — Sl AEst

Eu sento seis na volta de uma mesa, distribuo seis questes problemas
[...], ai eu faco a minha questdo, e eu passo para o meu colega fazer. Ai
o colegaresolve, vé se vai fechar com o resultado |4 da minha, “ah, ndo
fechou?”, ai que a gente vira orientador do processo de aprendizagem,
estou sempre junto com eles ali, “e ai, bateu com o colega?”, “ndo”, “ta,
entdo quem € que esta certo?”, ai da a discussao toda. Ai quando terminam
todos pdem no centro da mesa, “fechou a resposta de todo mundo?”, “nao,
nao fechou”, “bom, por que ndo fechou? Quem ¢ que esta com resposta
diferente? Entdo vamos ver, sera que o colega que esta... as vezes o que
esta com aresposta diferente de todos é o que esta certo”, entdo discutem
entre eles [...] (Mauren Porcitincula).

As potencialidades da estratégia de circuitos parecem ter atingido os obje-
tivos da formadora, umavez que os estudantes perceberam aimportancia do
trabalho em grupo e darelacéo dia 6gica para a construgdo do conhecimento:

Até semana passada [...] ela fez circuitos, no caso, pediu para dividir a
turma em grupos nas mesas e as pessoas tinham que [...] resolver exer-
cicios do Enem até em conjunto, e ia girando, eles iam perguntando e
se formando as davidas. Quando um grupo ndo conseguia, ia para outra
mesa e fazia todo esse processo. Eu acho que o processo de construcéo
em s é sempre através do didogo, e eu acredito que o ponto forte é real-
mente esse, [...] ndo s6 trabalhar em grupo, mas também trabalhar como
setodo mundo fosse igual, tivesse a mesma quantidade de conhecimento,
e amesma oportunidade de adquirir esse conhecimento (Participante n).

[...] eu tive essa experiéncia com a Mauren muito disso, de circuitos, onde
todos trabalhavam juntos questdes diferentes, relacionadas ao mesmo
assunto, assunto do dia. Dentro disso, apratica docente, o que seria isso?
O auno trabalhar como professor em determinado momento da aula.
Todos estavam juntos, tudo bem, resolveram as questdes pertinentes ali
daguel e assunto. Agora como vocé explicaria para os colegas, como vocé
explicaria para os seus alunos aquele conteudo? E nisso noés iamos a frente
daforma que nds tinhamos entendido, tentava passar paraver se asdemais
pessoas entendiam ou compreendiam aquilo o que nds estavamos falando
(Participante n).

No ambito da estratégia denominada por Mauren como “préticas de
ensino”, os estudantes elaboraram sequéncias didéticas, acompanhadas de
materiais didéticos para 0 ensino de conceitos estatisticos. Um dos grupos,
por exemplo, criou uma atividade com bolas para o ensino de probabili-
dade “[...] e tinha os circulos maiores, menores, tinha que acertar a bola ¢ a
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probabilidade de acertar no maior eramaior do que acertar no menor. E eles
fizeram toda uma ficha para preencher. E quando eles testaram deu tudo errado
[...]” (Mauren Porcitncula).

Mauren assinal ou esse aspecto (da atividade pensada pel os licenciandos
n&o ter sido bem sucedida) como muito formativo, pois os aunos reformula
ram a atividade e fizeram a simula¢ao na sala de aula da universidade antes de
levar para a escola, a fim de verificar se estava adequada ou ndo. E argumentou
que ¢ “[...] legal que eles vivenciem essas questdes de coisas que dao certo e
coisas que ndo dao certo”.

No caso da elaboracédo da sequéncia didética, a formadora enfatiza as
ideias fundamentais para a viabilizacdo da atividade que carrega, em seu
bojo, um caréter formativo, trazendo referéncias aos estudantes sobre uma
das tarefas do professor: o planejamento de suas aulas e, consequentemente,
aclareza do que e do como trabalhar com os alunos:

O que eu digo sempre de formamuito clara é que elestém que trabalhar o
conceito. Vai trabalhar o conceito de média, vai trabalhar uma habilidade
de interpretagdo do grafico. Qual vai ser a habilidade que vai ser traba-
lhada? Entdo eles tém clareza da habilidade que eles querem trabalhar
com o estudante e do conhecimento deles, porque eles estdo aprendendo
estatistica ao mesmo tempo [...] (Mauren Porciuncula).

Essas sequéncias didéticas ndo tém carater obrigatorio e nem sempre
s80 desenvolvidas junto aos alunos da Educacéo Béasica. Alguns licenciandos
conseguem desenvolvé-las em escolas ou até mesmo no Centro de Convivio
Meninos do Mar — CCMar. 1sso ocorre porque, no momento em gue os estu-
dantes cursam a disciplina de estatistica, ainda estéo no terceiro semestre e 0s
estagios obrigatodrios sdo iniciados somente no quinto semestre. A formadora
narra alguns exemplos de materiais criados pel os licenciandos para o trabal ho
com as segquéncias didéticas:

[...] numa pratica da disciplina, pedindo para eles para que eles criassem
uma sequéncia para levar para a escola, eles criaram o grafico de isopor,
que eles chamam grafico de chao [...]. [...] E a gente tem os quadradinhos,
entdo cada estudante vai 14 e pde um quadradinho do seu grafico. [...] cria-
ram para levar para a escola uma sequéncia muito legal que foi do grafico
de setores com tampinha de garrafa. Entéo eles tinham tampinhas azuis
e tampinhas vermelhas. [...] E ai criavam um grafico como se fosse um
grafico de setores com as tampinhas de garrafa. A gente tem uma atividade
que ¢ uma atividade que eles criaram também [...] que ¢ a atividade de
estimativa com peixes, “como € que agente estima a quantidade de peixes
que tem num lago?”. Ai eles fizeram peixinhos 14, tem toda a sequéncia
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didatica, tira o peixe, marca o peixe, como se fosse uma amostragem,
devolve o peixe para o saquinho [...] (Mauren Porcitncula).

Além disso, os aunos também sdo provocados a desenvolver atividades
de estatistica a partir da apropriacéo de situacdes do cotidiano, que podem
fazer mais sentido, como, por exemplo, a analise de graficos de uma conta
de &gua ou energia elétrica:

Tem a atividade com as contas de agua e luz que eles inventaram contas
de agua e luz porque eles queriam trabalhar com a educagdo financeira
junto com a estatistica, um grupo teve essaideiade trabalhar com os dois
juntos [...]. Entdo trabalharam com consumo, foram 14 analisando quanto
gue uma lampada gasta, quanto que ndo sei 0 que gasta, estudaram isso
e levaram essa proposta de fazer as estatisticas, porque na conta de luz
[...] aparece um grafico de barras [...] no consumo (Mauren Porcitincula).

Os projetos de aprendizagem, outra estratégia utilizada por Mauren, so
adotados como formade proporcionar avivéncia darealizacdo das etapas de
uma pesquisa estatistica de interesse dos alunos:

[...] entdo o estudante aprende a estatistica através de um projeto de apren-
dizagem que ele escolheu o tema, uma pesquisa que ele quer fazer, que ele
elabora um instrumento de coleta de dados, ele coletae elevai andisar. E
ai quando ele vai analisar, eletem vontade de analisar aquel e dado, porque
€ uma curiosidade dele, entdo acaba funcionando (Mauren Porcilincula).

Nesse sentido, Mauren enfatiza 0 seu papel — que é de orientadora —,
enquanto os alunos passam a ser sujeitos de suas aprendizagens, construindo
ativamente o conhecimento estatistico, uma vez que o estudante deve iden-
tificar a tematica a ser investigada, escolher o tipo de amostragem, elaborar
um questiondrio, coletar e organizar dados, definir a analise estatistica e a
forma de divulgag&o dos resultados (PORCIUNCULA, 2016). Percebe-se
a preocupacdo da formadora em fomentar alguns procedimentos de estudo
gue envolvem o ato de pesquisar, ampliando o repertorio de seus estudantes.

Um aspecto a ser destacado em todas as estratégias descritas é que o
“grupo” assume um papel fundamental durante as aulas. A valorizagéo do
trabalho cooperativo, além de favorecer a aprendizagem dos estudantes, tam-
bém cria uma situacdo favoravel para aformadora, para o acompanhamento
dos grupos:

Ent&o eu trabalho com grupos de seis alunos, entéo se eu tiver asalalotada
com 60, eu tenho 10 grupos para atender, eu tenho 10 alunos. Claro que
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tem as individualidades de cada um, mas o que se faz? Ai se cria uma
rede de cooperacéo que um gjuda o outro. E nessa légica que € possivel
(Mauren Porcitncul ).

No que diz respeito a avaliagdo, Mauren explica que a compreende como
indissocidvel dos processos de ensino e aprendizagem. Declara que na dis-
ciplina, procurou trabalhar a “[...] avaliagdo enquanto processo, para a gente
poder ndo sé aprovar ou reprovar o aluno no fim de semestre, mas para a gente
poder resgatar esse sujeito [durante] o semestre”. Nesse sentido, a formadora
se distancia da “ pedagogia do exame”, como Luckes (2002) denominou as
avaliacbes cujo foco se pautava pela mera afericdo de notas, e se apoia na
avaliacdo como um diagnéstico do processo de aprendizagem. Elainforma
gue realizou cinco provas envolvendo situaces-problema durante o semes-
tre, e que a principal caracteristica das questdes ¢ de reflexdo e interpreta-
¢ao, problematizando os erros cometidos pel os estudantes, até que consigam
resolver todos o0s exercicios propostos, encontrando as respostas corretas e
compreendendo as razdes pelas quais estéo certas.

A formadora pondera que o desenvolvimento da iniciativa representou
arealizacdo de um antigo desegjo em trabalhar com projetos. Mas, para ela,
o resultado mais evidente de tudo o que realizou foi ter conseguido atingir
um indice zero de reprovacdo na disciplina de estatistica. Mauren avaliaque
esse fato se deve ndo apenas as mediacdes ocorridas durante o semestre, mas
a concepcdo de avaliacdo subjacente as préticas pedagogicas, que se pauta
Nno respeito aos conhecimentos prévios e aos diferentes tempos e percursos
de aprendizagem dos estudantes.

Ficaevidente, assim, que embora o objetivo principal de Mauren sgjao
ensino da estatistica, as escolhas que faz para suas aulas, seja das estratégias
de ensino, das formas de aproximac&o dos alunos com a Educacéo Bésica,
ou do tipo de avaliagéo adotada, séo potencial mente formadoras e funcionam
como um “modelo” positivo para os futuros professores de matematica, que
estdo em processo de construcdo do conhecimento matemético, bem como
na construcao de referéncias acerca do “como ensinar”.

O depoimento de um estudante evidencia essa dimensdo da construcdo
de referéncias sobre o que e como ensinar, defendendo uma ideia baseada
na concepcao de aprendizagem da formadora e nas estratégias que ela utiliza
para o desenvolvimento de suas aulas:

[...] Proporcionar o aluno de trazer a vivéncia dele e passar o conteudo,
mas de uma forma que se pratique junto, isso que eu acho importante. Eu
acho que o aprendizado € muito maior ndo sendo um professor que esté
lanafrente, no quadro, e 0 aluno sentado copiando como agente jafalou
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antes. Eu acho que o aprendizado é melhor quando se pratica, e quando se
contextualiza. E uma coisa que agente aprendeu muito aqui nas disciplinas
de estatistica em geral, nessa sala e com a professora Mauren [...], € con-
textualizar, ndo é tu dar um contetdo... Principalmente o de matematica,
gue todo mundo ja tem aguele medo pré-estabel ecido da matematica. Se
tu trouxer parao diaadia, se tu trouxer com exemplos préticos, eu acho
que isso é importante. E isso o0 que eu pretendo fazer na minha prética
docente também (Participante n).

Quanto a estrutura da sala e os diferentes modos de organizacéo que ela
permite, aliados as estratégias utilizadas pela professora, os estudantes enfa-
tizam que o modo como ela lhes lanca desafios, problematiza, contextualiza
0s contetidos e propde a resolucdo de problemas favorece a articul agéo entre
as teorias que estudam e a mobilizacdo desses conhecimentos na andlise e
resolucao de problemas préticos do cotidiano, o que faz com que compreen-
dam os contetdos da disciplina. D’ Ambrosio (1986) afirmava que os sujei-
tos, a partir da construcéo de conhecimentos adquiridos para sobreviver e
transcender os ambientes que ocupam, podem explicar, aprender, conhecer e
lidar com 0 mundo em todas as suas dimensdes. No tocante ao modo como a
professora media os conteudos, eles relatam que “[...] a [professora] trabalha
aqui naparte da prética, em que tu aprende fazendo e néo o professor falando
parati” (Participante n). Acentuaram que percebem que aformadora assume
um compromisso com a aprendizagem de todos os estudantes da classe e que
procura dar tempo para que construam seus conhecimentos.

Avaliacdo dainiciativa

Os aunos colocaram em destaque a maneira como sdo tratados pela
formadora, que faz com que se sintam acolhidos e que ndo se percebam em
umarelacdo verticalizada com ela. Eles explicam que percebem que Mauren
Se preocupa com cada um e que os apoia independente do que ou “ de quanto”
saibam. Mencionam que a docente zela para que intergjam e socializem entre
si. Neste sentido, observa-se a preocupagdo da formadora em fomentar o
respeito, a amizade e o trabalho colaborativo.

Além dos destaques mencionados, os estudantes relatam que um ponto
alto em suas passagens peladisciplinafoi terem tido a oportunidade de viven-
ciar experiéncias que os g udaram a projetar suas praticas futuras como docen-
tes. Eles informam que a professora os estimula para que desenvolvam oficinas
com outras turmas e que participem dos projetos de extensdo no CCMar. Além
disso, ponderam que “[...] € uma coisa muito importante [...] a gente conseguir
vivenciar a situagdo do professor mesmo sendo aluno. 1sso nalicenciatura é
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essencia” (Participante n). Outro acento relevante é que aformadora estimula
o0 contato de estudantes que ja passaram pela disciplina com os novos que
chegam, e que ela costuma solicitar a participacdo dos veteranos frequente-
mente, desenvolvendo oficinas e atividades pontuais, que contribuem para a
suaformagdo docente: “[...] se a gente esta tentando se formar professor, desde
o primeiro dia de aula a gente tem que se sentir professor” (Participante n).

Em funcé&o das experiéncias vividas, os alunos explicam que o que que-
rem levar para a sua atividade profissional futura como docentes ¢ o que
aprenderam com a professora:

[...] essa comunhdo, essa coisa de ensinar e aprender a0 mesmo tempo, que
nessa disciplina agente viu, nessa sala a gente sempre trabal hou assim, de
unir prética com conteido e sabe, proporcionar o aluno a aprender prati-
cando. 1sso que eu acho que é o principal . Proporcionar o aluno de trazer
avivéncia dele e passar o contelido, mas de uma forma que se pratique
junto, isso que eu acho importante (Participante n).

Frente a0 conjunto de experiéncias vividas, eles também avaliam ter
aprendido que a construcdo de conhecimentos € mais efetiva quando o objeto
a ser conhecido é contextualizado e quando se pode colocé-lo em prética,
sobretudo em se tratando de matemética, disciplina da qual muitas pessoas
tém medo.

Quanto aos aspectos que poderiam mel horar, mencionam as provas, que
consideravam “conteudistas’, ponderando que as atividades préticas e que
serviam para pensar sua atuagdo docente futura deveriam compor os instru-
mentos de avaliacéo da disciplina. Contudo, cumpre rememorar que a disci-
plina ndo estava voltada para o nucleo de formagdo docente, mas sim paraa
aprendizagem de estatistica

A SalAEst é muito requisitada por professores de outros cursos, o que
também demonstra a sua visibilidade e importancia conquistada no espago
da universidade:

[...] E hoje todo mundo quer a sala, todo mundo quer, professores de outras
areas, pessoal dapedagogia direto. Agora ela esta emprestada, hoje, para
uma oficina da pedagogia, os professores da fisica pedem emprestado
para utilizar asala. Entdo tem um movimento de todo mundo querer, todo
mundo chegalg, “essasalaaqui” (Mauren Porciuncula).

Ainda como forma de disseminar a experiéncia e dialogar com acomu-
nidade nacional einternacional de pesquisa, foi criadauma paginanainternet,
gue ainda ndo est4 ativa, chamada “Mosaico — colaboracéo e estatistica’.
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A ideia é concentrar nesse sitio todas as atividades realizadas nos projetos
desenvolvidos: de extensdo, pesquisa e ensino.

Um aspecto importante que foi salientado pela formadora diz respeito
ao fato de seu trabalho junto aos licenciandos se aproximar dajusticasocial,
presente nas acoes de letramento estatistico, na medida em que “[...] parte-se
do pressuposto de que qualquer sujeito precisa estar letrado, estatisticamente,
para compreender uma informacgao que ¢ veiculadana TV [...]”, por exemplo.
Recentemente, pesgui sadores enxergaram na acéo da formadora essa aproxi-
magdo com ajustica social e um artigo sobre a temética foi encomendado e
sera publicado em um periddico internacional .

Outraforma de disseminagao das agbes desenvolvidas, que estéo situa-
das no aprofundamento tedrico e metodol 6gico da experiéncia e nos seus
desdobramentos, € que seus orientandos de mestrado e doutorado tém se
dedicado ao estudo do ensino e aprendizagem da estatistica, em especial do
letramento estatistico, e vérias descobertas tém alimentado as renovacdes e
reformul agBes que faz em suas aulas e que tém contribuido para o seu cons-
tante aprimoramento.

Outro ponto enfatizado por Mauren € a contribui¢éo que o projeto traz
para o compartilhamento de conhecimentos entre os estudantes e, em outra
dimensao, para sua propria realizagdo profissional. Em sua concepgao, o fato
de ter um espaco que |he permite empregar estratégias diferentes para ensi-
nar, com a participacdo ativa dos estudantes, € também o que permite aela
se desenvolver profissionalmente: “[...] essa estrutura fisica [...] nos permite
pensar em estratégias diferentes, mas da minha praticaem si, claro que ela
avanca, a gente aprende todo dia. Eu aprendo muito com os meninos”.

A formadora explica, ainda, que percebe que as repercussdes do projeto
para os estudantes sdo positivas, pois como interagem mais durante as aulas, aca-
bam desenvolvendo rel agdes pautadas na ajuda mitua e formagao de vincul os.

Por fim, destacou que outros professores da universidade ficaram interes-
sados em conhecer o projeto e utilizar a sala: “[...] alguns colegas comecam
a ficar contaminados”. Diante disso, Mauren demonstra seu otimismo com a
iniciativa e com a formacao de professores de matematica: “[...] € o trabalho
do beija-florzinho, ¢ ele apagando o incéndio, mas uma hora apaga, né?”.

As atividades desenvolvidas na SalAEst prosseguem desde que foi
criada, em 2016. Outras duas salas idénticas serdo organizadas para os cur-
sos de Fisica e Matematica Aplicada. Todavia, este processo de expansdo
depende ndo somente do espaco, mas também do desenvolvimento de um
projeto pedagdgico que possa assegurar que 0S pressupostos tedricos e meto-
dol 6gicos empregados pela professora sejam apropriados e mobilizados por
outros docentes, visto que embora 0 ambiente favoreca a interagéo entre
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os estudantes, o éxito da experiéncia se justifica justamente porque outros
aspectos t&o importantes, como um ambiente materialmente formador como a
SaAEst, envolvem aarticulacdo de saberes tedricos e préticos daformadora,
seus principi os pedagdgicos, a concepcdo de avaliagdo e arelagdo estabelecida
com os estudantes, marcada por uma gama de afetos positivos que compdem
a identidade profissional da professora.

Algumas questoes para reflexao

A experiéncia aqui relatada nos mobilizou a inimeras analises e reflexdes
acerca dos fatores que potencializam 0 como ensinar a ensinar em um curso
de licenciatura. Optamos por dar relevo a concepcéo de aprendizagem da
formadora, a organizacdo do ambiente (SalAESt) e as estratégias empregadas
para o ensino da estatistica, aspectos que consideramos serem os pontos altos
da proposta desenvolvida pela professora Mauren.

Desse modo, alguns questionamentos direcionaram aandlise aqui apre-
sentada: qual o papel dos espacos e ambientes educativos na formagéo de
professores? Que elementos dos modos como a professora pensa e age sao
importantes para refletirmos sobre a dimensao pessoal e profissional da agao
dos formadores em cursos de licenciatura? Como as relagdes interpessoais
e as intervengdes pedagdgicas forjadas nesta experiéncia potencializam nos
futuros professores a capacidade de aprender a ensinar?

O primeiro aspecto que merece destaque refere-se a concepcao de
aprendizagem da formadora, que mantém uma estreita convergéncia com
a organizacao do espago e, essencialmente, com as estratégias empregadas
no desenvolvimento das atividades pedagdgicas para 0 ensino da estatistica.
Mauren tem consciéncia de que os estudantes ndo aprendem somente porque
ela, enquanto autoridade moral e intelectual, repassa a eles os conhecimen-
tos, ou sgja, ela nega o model o da educacéo bancaria. A formadora acredita,
fortemente, que seus alunos aprendem porque agem sobre o objeto do conhe-
cimento e, para tanto, busca em diversas fontes as estratégias que melhor
dialoguem com sua concepcao de aprendizagem e, consequentemente, que
permitam colocé-la em prética. Ter clareza da concepcdo que fundamenta a
préticaé essencia ao formador de formadores, namedida em que essa concep-
¢do direcionara as escol has e a pratica do formador, que também funcionara
como modelo aos futuros docentes, configurando as representagdes e praticas
dos alunos que seréo professores.

Um segundo aspecto a ser enfatizado diz respeito ao espaco dauniversi-
dade no qual aformacé&o ocorre, no caso aqui relatado, a SalAEst. O espaco e
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0s recursos utilizados funcionam, de certo modo, como o curriculo oculto da
formacdo inicial e contribuem paraaformagéo das crencas dos futuros profes-
sores, as quais afetardo a maneira como estes concebem a escola e o ensino.

Associado a concepcdo de aprendizagem daformadora e a organizacdo
do espaco (SalAEst), um terceiro aspecto que consideramos fundamental refe-
re-se a promocao de um ambiente de aprendizagem que sgja verdadeiramente
interativo. Esse, também, € um fator fundamental para a consolidacéo do
aprendizado de como se ensinaaensinar. Paratanto, o uso das metodologias
ativas parece favorecer esse intento, mas cabe alertar que tudo depende das
intervencdes pedagogicas da formadora, do conhecimento que tem da sua
turma e de cada um dos seus estudantes.

Mauren demonstra ter conhecimentos profissionais e disposi¢des neces-
sarias para a atuagdo em um curso de formagado de professores e que, inde-
pendentemente da disciplina trabalhada e do semestre no qual ela ocorre, é
fundamental considerar que se esta formando professores. Essa tarefa exige
que o formador se aproprie de conhecimentos especificos, que consiga desen-
volver estratégias e atividades que possibilitem ao estudante o desenvolvi-
mento de um raciocinio pedagdgico que tenha os contelidos e seu tratamento
didético como pontos de destaque durante a formagao.

Além disso, a postura da formadora também mostra que tudo o quefaz e
como faz em salade aulatem um papel decisivo naformagéo dos licenciandos,
e também funciona como um “curriculo oculto” daformacdo: o professor €
model o para a aprendizagem da docéncia e sua atuagdo junto aos sujeitos
que serdo professores permitird aformacdo de ideias sobre como se aprende
€ CoMo Se ensina.

Vale salientar, ainda, na experiéncia da professora, sua preocupacdo em
garantir principios relevantes em qualquer processo de ensino-aprendizagem,
guais sejam: a contextualizacéo e a problematizacdo. Esses dois principios
fizeram-se presentes na experiéncia, convergindo com os referenciais tedricos
utilizados pela formadora.
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CAPITULOY9

SO ENSINA HISTORIA QUEM
SE SABE SUJEITO HISTORICO:
o trabalho com objetos biograficos

Claudia Leme Ferreira Davis
Walkiria Rigolon

Este capitulo apresenta a experiéncia didética realizada pelo professor
Giovani José da Silva nadisciplina Seminario de Prética de Ensino em Histéria
IV, naUniver sidade Federal do Amapa. Como o leitor poderaver, esserelato
difere dos demais por ndo se tratar especificamente de um caso de ensino e,
sim, de uma estratégia que foi utilizada para que os alunos pudessem cursar
bem o restante do curso de licenciatura em Historia.

Em Macapa fica o principal campus da Universidade Federal do Amapa
(Unifap), quefoi criadaem 1990 e conta, atualmente, com 5 campi. Os primeiros
cursos of ereciam habilitacdo para 0 magistério (Licenciatura Curta), seguidas por
cursos de complementagdo, cuja finalidade era preparar docentes de nivel superior.
Investimentos elevados foram feitos para qualificar e titular os professores. Em
1991, o nimero de cursos aumentou: hoje, sdo 27 cursos de graduacéo, dentre
eles a Licenciatura em Histdria, em que ocorreu a experiéncia agui analisada.

O professor Giovani € um homem alto, de talhe grande, voz grave e
imponente. Tem um sorriso aberto, mas sua expressao €, em geral, séria. Aos
poucos, foi-nos descortinando o cenario da experiénciareaizada: umasalade
aula com estudantes variados, coloridos, com condic¢des de vida nem sempre
faceis. Nessa sala de aula, a ementa do Seminério de Prética de Ensino de
HistorialV informaser preciso que o professor discuta, mostre e analise com
seus estudantes, como o0 uso de linguagens diversas— musica, teatro, cinema,
fotografia, TV e outros suportes de multimidia — auxiliam a compreensao € o
ensino da Historia. Todavia, para o formador Giovani, 1sso sO pode ser feito
se, antes, ele conseguir provocar nos alunos um processo de reflexividade
mais aprofundada sobre suas proprias historias e origens, recorrendo para
isso amemoriasindividuais e coletivas.

Em nosso encontro, Giovani contou como foi essa experiéncia, que
ocorreu no primeiro semestre letivo de 2016, junto a 33 alunos regularmente
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matriculados. Do ponto de vista metodol 6gico, ele plangjou suadisciplinaem
duas partes. a de sensibilizagdo, que serdaqui narrada, e ado trabalho com as
possiveis linguagens da Historia. O objetivo daprimeira parte era possibilitar
aos estudantes a percepcdo de que cada um de nds € um sujeito historico,
atores ativos de uma histéria maior, socialmente construida.

A trajetoria pessoal e profissional do formador

“ Aminha carreira, como professor e pesquisador, esteve sempre voltada
para atematica indigena” (Giovani da Silva).

O professor Giovani Jos¢ da Silva nasceu em Sdo Paulo (capital), filho
de pai de origem arabe e mée de origens paraguaia e argentina, razdo pela
gual aprendeu afalar guarani. Em seguida, mudou-se parao Mato Grosso do
Sul, onde se formou em Histéria. O formador fala com orgulho das linguas
indigenas que domina:

Eu fui parao Mato Grosso do Sul aos 18 anos. Falo alingua Kadiwéu
— guaicuru, no caso e também guarani, por causa da minha mée. Toda a
minha familiamaterna é constituida por paraguaios e argentinos (Giovani
daSilva).

Terminado seu curso, voltou a cidade de Séo Paulo paraingressar narede
publica de ensino e atuar na Educacdo Basica, ocasido em que surgiu o con-
vite paralecionar em umaescolaindigenaem Mato Grosso do Sul, e Giovani
aceitou. Ficou la por 8 anos, até 2004, ensinando em um curso de formagéo
continuada de professores e ministrando aulas para alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental. O formador Giovani afirma com orgulho tudo o que
passou enquanto viveu na area indigena dos Kadiwéu. E possivel perceber
gue tais experiéncias constituiram seu modo de atuacdo docente.

ParalLarossa: “A experiéncia € aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que
Nnos acontece e, ao nos passar, Nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépriatransformacéo” (2002, p. 25-26).

Durante esse periodo, enquanto exercia a docéncia na escola indigena,
recebeu o prémio Educador Nota Dez?*, em 2001. O professor orgulha-se
muito da conquista desse prémio:

24 Criado em 1998 pela Fundagéo Victor Civita, o Prémio Educador Nota 10 reconhece professores
daEducacdo Infantil ao Ensino Médio e, também, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares
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Pois é, eu sou o (premiado) de 2001, ja se passaram ai 17 anos, mas é
sempre uma emocdo relembrar. Eu fui o primeiro homem, o primeiro
professor de Historia, areceber o prémio.

Durante esse mesmo tempo, Giovani aproveitou paraterminar seu mes-
trado em Historia Indigena na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMYS) erealizar uma especializacgo em antropol ogia na Universidade Fede-
ral do Mato Grosso (UFMT), como relata:

Quando eu terminei 0 meu trabalho com os Kadiwéu, que eraaformacdo
de professores de, na época, primeira até a quarta série, eu ja estava me
encaminhando para o doutorado, que eu também fiz em histériaindigena,
na Universidade Federal de Goias. E, no meio desse caminho, fiz uma
especializacdo em antropologia. Entdo, aminha carreira como professor e
pesquisador, ela esteve sempre voltada para a tematicaindigena (Giovani
daSilva).

Apds aconclusdo do doutorado, €le ingressou nacarreirado Magistério
superior, no qua atua hd mais de 10 anos. S6 na Unifap, na época da entre-
vista, ele jaestavaha 5, como professor da disciplinaMetodol ogia do ensino
de histéria e, também, como responsavel pelas préticas de ensino e estégios.
Foi nesse contexto que surgiu o projeto “objetos biograficos de memoria”.

O interessante, quando se observa a trajetoria profissional do professor
Giovani, € perceber que ele perseguiu tenazmente ateméticaindigena, ligando
suas experiéncias junto a esses povos com as que se deram no ambito urbano,
pois, como ele mesmo afirma: “eu sempre fui muito ligado a histériaoral, por
contadaminhaexperiénciacom osindigenas’. Ao faar de suacarreira, transpa-
rece, navoz do professor, seu forte compromisso com os estudantes, 0 empenho
em valoriz&los e, no mesmo movimento, levé-|os a apreciar suas origens:

Desde que eu cheguei aqui, em 2013 (primeiro dando aula para osindige-
nas no Qiapogque, mas, depois, vindo paraacapital, que eraa sede do meu
concurso), eu percebia nos meus alunos uma autoestima muito baixa. |...]
Esse estar aqui na Amazonia, para eles significa também estar distante dos
grandes centros, distantes do acesso aquilo que el es consideram como uma
escola adequada, por exemplo. A maioria deles vém de escolas publicas da
periferia de Macapad, enfim, de lugares como Santana que fica aqui perto,
ou Mazagéo (Giovani da Silva).

de escolas publicas e privadas de todo o pais. Desde 2018, esse Prémio esté associado ao Global
Teacher Prize, prémio global de Educagéo, realizado pela Varkey Foundation.
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A preocupagéo de Giovani diante dos efeitos da desigual dade social no
processo de formacao profissional/académica dos estudantes das classes popu-
lares fez com que procurasse estabel ecer com eles um vinculo especial, o qual,
do que se pode apreender, os empodera como estudantes e futuros professores:

Desde 0 comeco, eu deixei muito claro paraeles que, se eles tém sonhos,
€ necessario que eles matem pelo menos uns dois ledes ai, por dia, para
sair, digamos assim, dos lugares comuns, sabe, do mais do mesmo (Gio-
vani da Silva).

Por suavez, os estudantes perceberam, nitidamente e desde o inicio das
aulas, que arelagdo que Giovani mantinha com eles era muito diferente da
gue eles mantinham com os demai s docentes, como expressa o relato abaixo:

Eu acho que o Giovani é diferente de todos 0s outros professores e em
guase todos os aspectos. Ele é muito diferente deles, muito mesmo. Ele
quer todo mundo junto, ele esta sempre ali. E um professor que ndo te
ensina s os contelidos; ele ensina também como vocé os deve ensinar.
Ele te ensina a ser uma pessoa melhor, porque é uma busca dele: 0 Gio-
vani busca constantemente o melhor. E uma busca dele mesmo: sempre
0 melhor (Participante n).

A preocupacdo do professor Giovani em relacao a necessidade de prepa-
rar bem seus estudantes — ndo so para o exercicio da docéncia, mas para aspec-
tos que extrapolam o contexto escolar — é legitima e de extremaimportancia.

ParaBourdieu, aorigem socia dos estudantes, particularmente no ensino superior,
figura como fator de diferenciagdo de maior relevancia, mais que o sexo, a idade, a
filiagdo religiosa; ou seja, sdo os fatores culturais, mais que os fatores economicos,
gue determinam as escol has, o prolongamento da escolarizagdo, 0 sucesso escolar
(2015, p. 10).

Existem, de fato, como bem mostra a sociologia da Educacéo, mar-
cadores de diferencas sociais — caracteristicas distintivas de determinados
individuos ou grupos, que os distinguem dos demais em uma mesma socie-
dade. Essa distingdo pode tanto ser valorizada, como estigmatizada, muito
embora ambas as visdes sejam sempre socialmente produzidas e, igualmente,
socialmente valoradas:

Muitos dos meus alunos, talvez eles ndo digam isso para vocés amanh,
eles sentem vergonha. Muitos deles vivem em palafitas, que eles chamam
de “pontes’. Sao pessoas de familias mais humildes, que carregam aideia
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de que, em relacdo ao restante do Brasil, eles estdo atrasados, que eles
s80, de alguma maneira, inferiores (Giovani da Silva).

Na perspectiva de Goffman (1988), os sujeitos estigmatizados passam a conviver
com uma identidade variavel, que circula ora pela identidade real, abarcando
todos os atributos que os constituem como sujeitos plenos, ora por umavirtual,
na qual lhes sdo impostas determinadas caracteristicas delineadas pelo estigma
gue lhes foram imputados.

Nesse sentido, alguns tragos ou peculiaridades individuais acabam por
conformar, intervir e determinar a existéncia pessoal dagueles que os carre-
gam: o nivel socioecondmico, aracae etnia, 0 género, aidade, o estado civil,
anacionalidade, o local de moradia, areligido etc., implicando rebaixamento
da visdo de st mesmo, relagdes preconceituosas, desigualdades de direitos,
violéncia. Dai ser importante se preocupar com a gestdo das diferencas. Gio-
vani estd bem ciente do peso desses aspectos na formacdo dos estudantes e
procuralevé-los avaorizar a histéria de cada um. Esse era também um de
seus intentos na sensibilizaco que desenvolveu.

Segundo Giovani, ndo foi fécil fazer uso dessa estratégia. No inicio, os
alunos relutaram em participar dessa experiéncia, com medo de se exporem.
Giovani sabia que muitos deles se viam com desdouro, pois ja conhecia as
maneiras camufladas por meio das quais escondiam suas condi¢des de vida
e, em especia, sua pertenca étnico/racial:

Eu perguntava para eles se eles eram negros e eles me diziam: “N&o, pro-
fessor. Eu sou um pouco mais queimado, um pouco mais escuro, por causa
desse sol. Eu ndo tenho nada a ver com isso, eu ndo sou descendente de
escravos ou de ex-escravos, nada disso!” E os que tinham caracteristicas
fisicas de indigenas, a mesma coisa: “N&ao, ndo sei nada disso, ndo quero
saber” (Giovani da Silva).

“E muito dificil atuar na universidade”:
as condicoes de trabalho na universidade

Ao prestar o concurso para professor naUniversidade Federal do Amapa
e ser aprovado, Giovani optou por um regime de trabal ho de dedicacéo exclu-
siva. Cabe-lhe, assim, cumprir uma carga horaria de 40 horas semanais, dividi-
das entre agdes voltadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, sendo-Ihe vedada
a possibilidade de ocupar outro cargo além da docéncia e da pesquisa, na
Universidade. Deste modo, o formador ministrava, na época da experiéncia
aqui narrada, duas disciplinas por semestre no curso de Historia, de 60 horas



206 SO ENSINA HISTORIA QUEM SE SABE SUJEITO HISTORICO

cada uma. As aulas, como ele nos explicou, estavam assim distribuidas: “sao
guatro horas por semana, entdo sdo 15 semanas e 60 horas. Essa disciplina
eraumadisciplina de 60 horas’.

No tocante as condic¢des de trabalho, o professor deixa entrever que o
trabal ho coletivo ndo eramuito frequente, embora, se o fosse, ele aprimoraria
avidaacadémica. Defato, sem umarelagéo forte e colaborativa dos docentes
entre si, fica mais dificil atingir, na formacao inicial, a qualidade esperada.
Com efeito, em sua auséncia, reduzem-se muito as possibilidades de bons
projetos formativos virem a ser realizados.

“Sem se perceber como sujeito historico, nao ha
como ensinar Histéria”: quando tudo comecou...

A experiénciado professor Giovani junto aos indigenas Kadiwéu (1997-
2004) rendeu-lhe muitas boas reflexdes acerca do Ensino de Historia, e foi
delas que lhe veio aideia de iniciar o trabalho com objetos biograficos de
meméria. Naverdade, foi em suatese de doutorado, quando coletou a histo-
riaoral deindigenas idosos, que percebeu aimportancia desses itens. Nessa
ocasido, ele se deu conta de que 0s objetos eram importantes recursos para
despertar as memérias dos participantes de seu estudo:

Ah, eu semprefui muito ligado ahistériaoral, por contadaminhaexperiéncia
detrabalho junto aosindigenas. Empregando entrevistas, percebi o valor dos
objetos, sobretudo, com indigenas com idade mais avancada, narememoracao
de fatos, eventos, situacBes. E ai comece a estudar 0s objetos biograficos.
Mas, eu ndo estava satisfeito em sO ler o que eu estava lendo: eu queria,
por exemplo, aplicar isso em aulas de Préticade Ensino (Giovani daSilva).

NadisciplinaPréticade Ensino IV — Historia e suas Linguagens —, como
jamencionado, o objetivo de Giovani eralecionar historiapor meio dafotogra-
fia, do cinema, do teatro, da literatura e da musica. Como referenciais teoricos,
o professor afirmou seguir as ideias de Freinet, notadamente a de produgao do
préprio materia e do labor pedagdgico feito coletivamente; e de Paulo Freire,
especialmente as relativas a emancipacdo pelo conhecimento; ao tornar-se
agente de sua propria historia; ser alguém autdbnomo e critico. Em especial,
salientaadefesaincondicional de Freire do dialogo como postura pedagdgica.

O dialogo ndo deve ser entendido apenas como uma técnica utilizada para
conseguir alcancar os resultados académicos esperados. Também n&o deve
ser entendido como uma estratégia de seducéo a ser usada para promover a
aproximagdo dos professores com os alunos e criar uma falsa relagéo de
amizade simétrica. Se assim compreendido, o didlogo seria uma técnica mais




ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES 207

de manipulagdo do que de iluminagdo. Desse modo, ele precisa ser compreendido
de forma mais ampla, na perspectiva da dial ogicidade tratada por Paulo Freire
(2006), que o vé como algo que faz parte da propria natureza histérica dos
seres humanos e de nosso processo civilizatdrio, do caminho percorrido para
gue possamos nos tornar seres humanos. Ou sgja, o didlogo € uma espécie de
postura necesséria, na medida em que os seres humanos se transformam cada
VEZ Mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo € o momento em que
os seres humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem
erefazem (FREIRE; SHOR, 1986, p. 64).

Pautado nesses autores e apoiado em sua experiéncia prévia, o intuito
de Giovani era o de levar os estudantes a se apreenderem como sujeitos his-
toricos e, paratanto, cabia, em seu entender, que eles inicialmente se vissem
como pessoas que fazem parte de um dado ambiente e de uma dada histéria
gue também os constréi e leva-os adiante, de um determinado modo. Pensou,
entdo, em uma estratégia que permitisse aos estudantes recuperar sua propria
biografia, buscando, em suas casas ou nas dos avos, objetos que lhes fossem
significativos e que pudessem ser apresentados e discutidos em sala de aula.
Assistindo as exposi ¢oes, 0s estudantes perceberiam, no entender de Giovani,
que cada histéria é Unica, porgue se desenrola em um dado tempo e lugar e
que, em fun¢do do javivido, decisdes sdo tomadas no presente para orientar
o futuro, mudando, portanto, 0 modo de viver e as situacdes nas quais se
vive. Esses eram os objetivos do docente. Com eles, o formador teriaaindaa
vantagem de, muito possivelmente, promover nos alunos umamelhor e mais
positiva apreensdo de si mesmos, além de desenvolver neles 0 senso critico
por meio de um processo de conscientizaggo. Para Freire (2006, p. 30):

A conscientizac8o implica, pois, que ultrapassemos a esfera esponténea
de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esferacriticanaqual a
realidade se da como objeto cognoscivel e naqual 0 homem assume uma
posi¢ao epistemol dgica (2006, p. 30)

Foi a partir dessas hipoteses que, segundo o formador, surgiu a expe-
riéncia de sensibilizacéo:

[...] primeiro, eu queria que eles se percebessem como pessoas que fazem
parte desse ambiente, dessa histéria, que esse ambiente tem umahistéria, e
que essas nogdes de atraso, desenvolvimento, progresso, enfim, civilizagdo
como alguns deles gostam de colocar inclusive, elas ndo passam deideias
construidas em outros tempos, em outros lugares, para atender a determi-
nados fins. Entéo, creio eu, a recuperacio dessa autoestima, ela comeca
por ai: quem sou eu e de que histéria eu faco parte. Reconhecer-se como
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sujeito da historia para, entéo, poder atuar nesse campo de conhecimento
como futuros docentes (Giovani da Silva).

Outras razbes também pesaram para que Giovani insistisse na estratégia
proposta: incomodava-o particularmente afalta de articulagcéo da Historiacom
adidatica. Em suas palavras:

Meu auno vai até aescolaparadar umaaula, por exemplo, sobre os Maias,
Incas e Astecas e ele ndo conseguia relacionar esse assunto com avida
daquelas criancas. Ai elesme diziam assim: “Mas, como eu posso relacio-
nar isso com a vida dessas criangas? Maias, Incas e Astecas estdo longe da
gente, geograficamente falando, no tempo e no espago”. Eu falo: “Olha, a
gente pode, por exemplo, mostrar que quando os espanhdis chegaram ao
império Inca, eles se assustaram um pouco, porque enquanto na Europa
daidade média, havia muitos problemas com salide, as pestes e tudo mais,
eles chegaram aqui e encontraram pessoas que tinham um sistema de
irrigacéo, de abastecimento de égua e de esgotamento sanitario”. Ai, eu
fago a pergunta para eles, futuros professores: “V océs tém esgotamento na
casa de vocés?” Entdo, ali, vocé puxa um fio da meada, para eles pensarem
neles proprios: “Opa, eu moro em uma ponte, em uma palafita, eu ndo
tenho banheiro, ou seja, eu defeco e urino no rio; no préprio rio eu tomo
banho, no proprio rio eu pesco o peixe”... Enfim, coisas que eles nunca
tinham parado para pensar, COmo as Coisas as quais e eles ndo tém acesso
ainda. Entdo, os objetos bibliograficos de memoria tinham essa intengao,
ou seja, fazer com que a histéria pudesse fazer sentido e ndo ser apenas
um contedido dado porque pode cair em uma prova (Giovani da Silva).

O desenrolar da experiéncia

“Se o olhar deixar de ser s6 de curiosidade e for também de reflexdo, os
alunos podemir para muitos outros lugares’ (Giovani da Silva).

A experiéncia completa durou um més e envolveu a pesguisa dos objetos
biograficos, a escrita de sua importancia na vida de quem o trouxe, a apresen-
tacdo oral (acompanhada ou ndo de dramatizac&o), a descricdo, feita por um
dos colegas, de pelo menos um objeto biografico apresentado e, finalmente,
aavaliagéo das tarefas executadas. O projeto foi desencadeado inicia mente
por meio de um didogo do formador com os licenciandos sobre os critérios
de sele¢do que deveriam pautar a escolha de um objeto que fosse significativo
em suas respectivas historias de vida.

Apos selecionar um objeto, os estudantes deveriam plangjar um modo
de apresenté-lo em sala de aula. Para tanto, teriam de contar parte de suas
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histérias de vida para justificar a escolha do objeto a ser apresentado. Neste
sentido, como salienta Bosi (1987, p. 85): “narrar avida é dela se (re)-apro-
priar, refazendo os caminhos percorridos, 0 que € mais do que 0s ‘reviver'”.
Haviaalternativas. os alunos poderiam, ainda, realizar, por exemplo, perfor-
mances, nas quais ficasse nitido o motivo da escolha daquele objeto. O lema
era compreender, colocar-se no lugar do Outro, entender o que aconteceu e
como se lidou com o acontecido.

Durante todo processo de sele¢do, defini¢do e planejamento das perfor-
mances a serem apresentadas aos pares, os futuros professores contaram com
o0 auxilio e a orientacéo do formador, que Ihes pedia que tudo fosse muito
bem contextualizado, muito bem planegjado, de modo que a apresentacdo dos
“objetos biograficos de memoria” fosse um momento tocante e significativo
paratodos. E foi assim mesmo que as Coisas Sse passaram, Com risos e choros,
j& que os objetos evocavam aegrias e perdas variadas, como a de pessoas
falecidas, aém de outros aspectos que poderiam ser direta ou indiretamente
importantes para a formagao profissional e ética dos licenciandos e, conse-
guentemente, relevantes de serem trabal hados junto aos futuros professores.

Quando essa experiénciafoi desenvolvida, o formador lecionava para
duas turmas na graduacdo e, também, para uma na pos-graduacéo. Era encar-
regado de ministrar Praticas de Ensino 1, 2, 3 e 4. N&o houve plangjamento
conjunto com os demais professores: a experiénciafoi concebida, acompa-
nhada e avaliada exclusivamente por Giovani. E ela sd ocorreu porque seriaa
ultima oportunidade de lecionar para umaturma que ele vinha acompanhando
desde Praticade Ensino 1. Nos semestres anteriores, Giovani trabalhou com
recursos como teatro, poesia e construcao de jogos de tabuleiro, buscando
ensinar histéria antiga, média, moderna e contemporanea e, também, histéria
do Brasil.

O desenvolvimento do projeto promoveu nos estudantes inimeras refle-
x0es gque extrapolavam a docéncia. Segundo os participantes, a experiéncia
com Giovani permitiu-lhes refletir sobre as desigualdades sociais, as diferen-
cas entre os fatos e os relatos dos fatos. Eles se viram contrastando a propria
histériacom agrande Historia, o particular com o universal, entendendo que
tudo € acdo humana, nada é natural no social. Para eles, era preciso que a
existénciafosse desnaturalizada, para que cada um se visse ndo apenas como
produto da histéria, mas, também, como sendo dela produtores, sujeitos ati-
VOS em sua construcdo através dos tempos. Giovani obrigou-os até mesmo
a filosofar sobre a finitude das coisas, conforme apontou um dos estudantes:

A experiéncia dos objetos biograficos, ela entra justamente ali, a partir do
momento de a gente se perceber, aideiapodiaaté ser agente pensar no que
€ amorte paraagente e no que é amorte nahistoria. [...] O Giovani dizia:
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“Onde estdo as pessoas? A gente so vé a histéria dos homens e dos homens
brancos! Onde ¢ que esta essa diversidade™? Entdo ¢ para nos instigar,
porque ele diziaque era paranos provocar a pensar enguanto professores,
para a gente buscar e mostrar para os nossos alunos. “véo |4, achem as
criangas nos livros, achem as mulheres’! E a gente ndo vai achar essas
criangas e essas mulheres. elas ndo estdo la. Entdo, era justamente para
1SS0, para pensar um pouco que a nossa existéncia ¢ finita e, geralmente,
a gente ndo consegue aceitar isso em histéria, ndo consegue perceber.
Parece que as coisas vao passando: paraler um livro, paga o registro €,
pronto, esta registrado! Acabou. E a gente ndo consegue perceber essa
finitude da nossa existéncia, da existéncia humana. Entao, justamente,
elefez isso (Participante n).

A experiéncia académica proporcionada pelo professor Giovani favore-
ceu a construcdo de uma relacdo professor-aluno essencialmente dial dgica,
um encontro de diferentes subj etividades igual mente ricas e importantes. Foi
possivel entender, nainteracdo com Giovani, que a educacdo é um processo
continuo e permanente, nunca acabado. E isso foi aprendido nessa disciplina:
nunca tinham visto nenhum professor elaborar uma situacéo didatica que
permitisse a escuta e o didlogo sobre necessidades nao preenchidas, dificul-
dades parafalar do cotidiano, inclusive de felicidades vividas e de sucessos
alcancados. Perceberam que a escuta e o didlogo sdo aspectos centraisem sala
de aula, pois é por meio deles que se constroem atitudes respeitosas diante
do Outro e vinculos s6lidos de amizade e confianga, os quais requerem, por
suavez, abertura e toleréncia.

A estratégia dos objetos historicos levou professor e alunos a estabe-
lecerem uma relagdo interpessoal transparente, segura, acolhedora. Pouco a
pouco, os alunos foram se dando conta de que podiam falar de si e ouvir o
Outro, trabalhar em grupo cooperativamente, aceitar comentarios e criticas,
uma vez que estes auxiliam a desvendar novas perspectivas e outros pon-
tos de vista. Assim, saberes pessoais e saberes histéricos foram interligados,
mutuamente se constituindo, permitindo atodos uma maior autonomia, cria-
tividade e empoderamento. Giovani auxiliou os alunos a fazerem anélises
mais aprofundadas e mais solidas, alargando as possibilidades da docéncia.
O professor certamente se orientou nos escritos de Paulo Freire, ao buscar
uma relacdo dialogica:

Napréticadiadgica, Freire ressalta que a atitude de escuta € tdo importante
guanto afala, pois o0 sujeito que escuta sabe que o que tem a dizer tem
valor semelhante a fala dos Outros. Desse modo, o saber escutar refere-
-se ndo apenas a silenciar para dar avez afala do Outro, mas, também,
aestar na posic¢ao de disponibilidade, de abertura as diferencas. 1sso ndo
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se assemelha a aceitag&o incondicional atudo o que o Outro pensae diz.
O exercicio da escuta sem preconceitos possibilita a reflexdo critica e o
posicionamento consciente (MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 52).

Nesta perspectiva, foi possivel perceber que Giovani, por meio daexpe-
riéncia de sensibilizagdo, promoveu nos estudantes uma curiosidade critica,
fomentando indagacdes, questionamentos, dividas, ensejando um processo
intenso de reflexividade, tao necessario ao futuro professor. Aprenderam com
ele que arelacdo professor-aluno, embora assimétrica no ponto de entrada,
torna-se simétrica a medida que todos vao afinando pensamentos e se familia-
rizando com a argumentacdo. Da mesma forma, foram aos poucos deixando
de pensar em termos de causa e efeito, pois perceberam que tudo € multide-
terminado. Nesse sentido, cabe ressaltar que a boa pedagogia ndo precisa ser
impositiva, nem autoritaria, nem recorrer ao medo. Ao contrério, a pedagogia
gue Giovani empregou e que os alunos tanto valorizaram tinha origem na
autoridade docente que a el e atribuiam.

Ao que tudo indica, os estudantes deram-se conta de que ha métodos,
como os seguidos pelo formador, que promovem a emancipagdo, a amplia
¢do da autonomia, a liberdade de pensar e mudar de ideia. Conhecer € um
processo complexo, que implica problematizagdo, empenho para conseguir
respostas, toleréncia a frustragdo, entendimento dos interesses em jogo, luta
para estabel ecer consensos. Os alunos entenderam que a verdade é sempre
relativa, e que se conhece para se tomar boas decisdes, paramelhorar o mundo,
paranele melhor se situar. O texto abaixo faz mengéo precisamente aisso:

[...] (¢ importante) utilizar formas de pedagogia que incorporem interes-
ses politicos que tenham natureza emancipadora: isto €, utilizar formas
de pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos; tornem o
conhecimento problematico; utilizem o didlogo critico e afirmativo; e
argumentem em prol de um mundo qualitativamente melhor para todas
as pessoas (GIROUX, 1997, p. 163).

A performance para a apresentacdo do objeto biografico de cada aluno
favoreceu, portanto, o desenvolvimento de umaescuta ativa. De acordo com
o documento curricular da Educagéo de Jovens e Adultos de Lingua Portu-
guesa, produzido pela Secretaria Municipal da cidade de S&o Paulo (2019),
uma escuta ativa demanda: senso critico, autoavaliagdo, autonomia, respeito.
Relagdes pautadas por esses requisitos sdo imprescindiveis avidasocial demo-
crética, de modo que é de se lamentar muito que, na escola de hoje, haja
pouco tempo e espaco para ouvir e compreender o Outro. Sem desenvolver
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uma relacéo dial6gica, ndo se aprende a fomentar, no ensino, a necessaria
comunicacdo em sala de aula. Nesse sentido:

E preciso considerar que a escuta contribui para o refinamento das intera-
¢Oes pautadas no respeito mUtuo; para o desenvolvimento do senso critico,
da autoavaliacdo; amplia o grau de autonomia dos estudantes, ja que tem
como referéncia uma relacdo sempre democratica. Entretanto, cada vez
mais temos observado que naatualidade, o ato de escutar o Outro tem sido
um exercicio pouco praticado, de modo que decorrem dessa auséncia as
polarizagBes existentes nas redes sociais, ou a falta de didlogo nos lares
€ nas escolas e, também, 0 avanco do processo de individualidade que
desconsidera que sem o Outro, ninguém é (SMSP, 2019, p. 160).

A avaliacéo da experiéncia

“ E muito mais o que vocé faz com essas condicdes adversas que estio
a sua volta, que estéo na sua casa, na sua familia” (Giovani da Silva).

Segundo o formador, os estudantes, em sua avaliacdo sobre a referida
experiéncia, poderiam ser divididos em trés grupos distintos: no primeiro
estavam os que mergulharam fundo em suas lembrancas; no segundo, os
gue prestaram bastante atencéo ao trabalho apresentado pelos colegas, mas
guase nada falaram de Si; e, no terceiro, os poucos casos dagueles que ndo
se envolveram na proposta. De maneira geral, na avaliacdo do formador, os
futuros professores de histériatiraram um bom proveito da proposta, umavez
que ndo ficaram apenas em conceitos e sentimentos: foi-lhes possivel operar
sobre eles e atuar de acordo com eles. 1sso permitiu pensar que dar aulas
de Histéria ndo é apenas contar histérias de povos, de coletivos, antigos ou
contemporaneos, de antes ou de hoje.

Ao apresentar seu objeto biografico, Giovani levou aos licenciandos a
estatueta gue ganhou no prémio Victor Civita, que se parece muito com o
troféu do Oscar. Ao falar dele, o professor buscava atingir outros objetivos,
além de construir nos alunos a percepcdo de que eram agentes da historia:
ensina-los a serem bons contadores de histérias, a saberem prender a atencédo
dos ouvintes, a gostarem de ir a escola e, em especial, de nela aprenderem
também como engajar no processo de ensino-aprendizagem seus futuros alu-
nos. Para ele, tudo isso também foi al cangado:

Eles entenderam que a minha trajetéria era a de um menino que nasceu
em S&o Paulo, que podia ter frequentado grandes universidades e que
escolheu outros caminhos. Eu fui para Mato Grosso do Sul dar aulas,
por quase uma década, na Educacdo Basica. E era em uma escola que
nao tinha energia elétrica, que ndo tinha internet, as vezes, nem mesmo
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agua potavel e, dali, surgiu um projeto que ensinou aqueles indigenas a
conhecerem melhor a sua propria histéria. Ent&o, isso serviu para eles
perceberem que ndo é exatamente o lugar onde vocé nasce ou onde vocé
cresce ou onde vocé estuda que |he faz... E muito mais o que vocé faz com
essas condigdes adversas que estéo a sua volta, que estéo na sua casa, na
suafamilia (Giovani da Silva).

Muito embora se possa pensar que essa seja umafalavoluntarista, como
se Giovani achasse que basta querer para que tudo aconteca, a mensagem é
outra: as condigdes de vida que a sociedade nos deu, se elas ndo séo adequadas,
precisam ser transformadas e, paratanto, é preciso agir nesse sentido, sabendo
0 que “fazer com essas condigdes adversas que estdo a sua volta, que estdo
na sua casa, na sua familia’, porque, na nova sociedade que construirmos,
a maneira como vivemos € como hos vemos serdo ambas modificadas para
melhor. E, isso aconteceu, especia mente com os estudantes negros, que eram
descendentes de alguém que veio para Macapa de outro lugar, da Africa, de
outro continente e que passaram a valorizar suas origens.

O professor aponta que, como decorréncia do projeto, houve uma
mudanca na percepcao dos licenciandos, pois eles diziam:

Agora, eu estou entendendo melhor: eu ndo preciso dar as aulas de histéria
gue eu tive quando crianca, que ndo tinham relagdo nenhuma com o meu
mundo (Participante n).

De acordo com Giovani, os estudantes deram-se conta de que lecionar
Histéria ndo € apenas aplicar determinadas técnicas ou dindmicas. Trata-se,
antes, de indagar-se, de questionar as razdes pelas quais se vive e como se
vive, em um dado momento historico. Outros aspectos positivos da expe-
riéncia foram igualmente mencionados: o fato de ainteragcdo vividaem sala
de aulater permitido a todos se conhecerem melhor e formarem um grupo
mai s coeso e bem entrosado. O grupo, como um todo, ganhou em termos de
solidariedade, entrosamento, colaboracdo e, inclusive, de identidade étnica:

Uma das coisas que me chamou a atenco foi que alguns alunos disseram:
“eu nunca tinha parado para conversar com fulano de tal e, depois da
apresentacdo do objeto dele, eu, inclusive, fui entendendo determinados
comportamentosdele etal” . 1sso, paramim, também foi muito importante,
um ganho muito bom em termos de sinergia entre eles [...]. Eu percebi que
eles ficaram muito mais solidarios uns com os Outros, eles se perceberam,
assim, de fato, como uma coletividade. Eles tém muito em comum: as
mesmas origens sociais, étnicas, a maioriatem pai e mée analfabetos,
avOs que vieram de empregos informais ou eram empregados domésticos
(Giovani da Silva).
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O professor acrescenta ainda que

algumas coisas, por exemplo, surgiram depois do projeto. Os alunos dizem
assim, agora: “a gente foi fazer estagio na escolatal e elando tem uma
identidade visual, |4 ndo tem nada que diga que a escola estd no Amapa,
nao tem nada que fal e sobre nossos indigenas, nossos quilombolas, sobre
aFloresta Amazonica’. Eles comegaram aprocurar identidades onde antes
elesndo viam ou ndo seviam nela. Hoje, eles sabem, por exemplo, que se
forem dar uma aula de histéria medieval, eles podem comecar por esses
cavaleiros da festa de Sdo Tiago, que retrata a batalha entre mouros e
cristdos. Se eles forem trabalhar com atematicaindigena, podem comecar
com os topdnimos, porque Macapa é nome indigena, € nometupi. E eles
nado sabiam nada disso (Giovani da Silva).

A Festa de S&o Tiago ocorre na cidade de Mazagéo Velho e comega sempre na
segunda quinzena de julho. A maior frequéncia, movimento e agitagao se verifica
entre os dias 24 e 25, quando ocorre a teatralizacdo da lendaria batalha, pelos
proprios membros da comunidade. Leia mais em: https: //amapaem destaque.
webnode.com.br/historia/f esta%20de%20%C3%A 30%20ti ago.

Os estudantes, suas escolhas e expectativas

“Foi desconstruindo essa ideia de professor, que eu quis ser professor”
(Participante n.).

Todos os alunos que o professor Giovani reuniu no campus para o grupo
de discussio se mostraram encantados por terem sido alunos dele. E com
entusiasmo que falam da maneira como ele ministrou essa parte da disci-
plina. Contaram que esse formador provocou neles muita vontade de atuar no
magistério e de ser um professor como ele. Mas, o fato € que alguns ndo con-
seguem superar o descrédito que essa profissao tem hoje. Além disso, dificulta
aopcao peladocénciao fato de o estado ndo conseguir absorver, no mercado
detrabalho, os alunos que se formam em Histéria. Segundo os alunos, fossem
outras as condic¢des, gostariam de lecionar na escolabasica e, possivel mente,
no ensino superior. Os estudantes, durante nossa conversa, disseram:

Eu percebi que sempre tive bons professores de histéria, mas ndo me
viacomo professor, porque eu tinha um preconceito muito grande com a
profissdo, com as suas dificuldades, as estruturas precarias das escolas...
Enfim, de todo um aparato social que ndo da ao professor aquilo que ele
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necessita paratrabalhar. Entdo, foi desconstruindo essaideia de professor,
gue eu quis ser professor (Participante n).

A grande questdo ¢ o mercado também, né? Porque aqui, no Amapa, ndo
tem campo de trabalho: ndo tem arquivo publico e os museus sdo total-
mente abandonados [...] e, assim, eles ndo absorvem a oferta de bacharéis
ou licenciandos em historia (Participante n).

O meu esforco € paratrabal har na escola bésica, no Ensino Fundamental

e no Ensino Médio, porque eu tenho muita vontade de fazer uma carreira
na Educagdo Basica antes de pensar, quem sabe, em uma carreirana uni-
versidade (Participante n).

Todos os presentes no grupo de discusséo cursavam a Licenciatura em
Histdria, no periodo da manhéa. Apenas um estudante ja a havia concluido: os
demais estavam no 8° semestre do curso. Dos ex-alunos, o grupo informou que
somente dois trabalhavam no magistério, um lecionando Histéria no Ensino
Médio, e outro atuando nos anosiniciais do Ensino Fundamental. Um terceiro
participante trabalhava com informética, totalmente fora do ambito escolar.
Olhando paratrés, eles relataram que a escolha da maioria pela licenciatura
em Histériasurgiu, em primeiro lugar, pelo fato de gostarem dessa disciplina
desde a Educacéo Bésica. Todavia, outros aspectos também contribuiram para
iSS0, como aponta um dos estudantes:

A minha escolha pelo curso surgiu através de umaindignacdo. Quando eu
estavano Ensino Médio, eu gostava de duas disciplinas: histériae biolo-
gia SO que o professor de biologia, eu considerava um professor muito
bom, mas o de histérian&o. E eu meindignei pela disciplinaser téo boa,
ter tantas possibilidades, ser t&o rica, e estar sendo desperdicada na méo
de um professor que era bastante refém do livro didético (Participante n).

A experiéncia junto aos alunos tem sido muito gratificante ¢ Giovani
percebe que o tempo lecionando na universidade aprimorou suas quali-
dades docentes ao |he mostrar a importancia das préticas de ensino e do
estagio, da observacdo e registro do cotidiano, de construir umavisio mais
acurada sobre os alunos, de ensinar-lhes a ousar sempre mais e mais. Em
especial, o professor deu-se conta de que ndo se trata apenas de ensinar
contelido, pois as ferramentas do raciocinio sdo igualmente centrais para
o futuro professor:

Eu ja fiz, por exemplo, os alunos ficarem duas aulas inteiras assistindo a
um filme e eles disseram: “professor, pelo amor de Deus, o que a gente
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esta fazendo aqui”? Eu falei: “entdo, vocés estdo vendo como alguns
professores do aula de historia? E isso que vocé quer fazer com seus
alunos”? “Nao, professor, mas eu aprendi assim também”. “Entdo, vamos
rever também a forma como nés fomos educados’. Eu tinha trabalhado
em uma escola indigena e os meus alunos se revoltaram com livro didé
tico, porque ele ndo falava nada arespeito da presencaindigenaem lugar
nenhum, nem na Guerra do Paraguai que, paraeles, € téo importante. Ai,
eles ndo tiveram duvida: “professor, a gente pode recortar esse livro™?
“Pode, vamos recortar”. E eles recortaram o livro e refizeram o livro
separando por temas:. “agora, a gente vai ter um livro so sobre guerra: a
guerrado Paraguai, as guerras Plnicas, a guerrado Peloponeso, aguerrada
Crimeia e tal”. Os alunos daqui, as vezes, ficam assustados: “A gente pode
fazer isso”? “Pode, desde que com responsabilidade” (Giovani da Silva).

O entusiasmo pelas aulas de Giovani ficou patente: ele € visto como um
docente de primeira linha, compromissado com seu oficio, preocupado com
0s estudantes e com a Educacéo Bésica. Seu rigor académico, suarigidez em
termos de horérios e prazos, inclusive sua preocupacdo com a propria vesti-
menta dos alunos foram, inicialmente, aspectos dificeis de enfrentar, maslogo
incorporadas como qualidades necessérias a boa docéncia. Ha admiragéo pela
veemeéncia com que trata aimportancia do papel do professor e de como ele
precisa ser um modelo para os aunos:

A gente, uma hora, disse para o Giovani: “Ah, a gente ndo aguenta, pro-
fessor”! Ele quase nos deixava sem félego, porque diziaassim: “Vocé quer
ser professor? Entdo, ndo seja professor meia boca; meias bocas ja tém
muitos; fazer mais do mesmo, para qué? Tem muita gente fazendo isso.
Se ndo for parafazer adiferenca, se ndo for pararealmente fazer algo, um
trabalho que real mente tenha um val or, que tenha um impacto navida do
aluno, ndo adianta: desista’ (Participante n).

O Giovani dizia assim: “Olha, eu recebo no final do més meu salario para
trabalhar, para cumprir essa carga horaria aqui. Ent&o, ndo vou chegar
aqui as 10:00 horas. Se aaulacomega as 7:30, ndo vou chegar as 9:30. O
minimo que vocé pode fazer € cumprir o seu horério”. Entdo, é umacoisa
ética: o professor tem que fazer isso. Mas, tinha professor que chegava
aqui as 10:00 horas, tinha professor que ndo avisava que nao viria para
ca e a gente vinha e ficava esperando (Participante n).

Os alunos relataram que a experiéncia universitarianem sempre se arti-
culacom avida cotidiana
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A gente esguece um pouco 0 NOSSo proprio passado, porque estudamos
muito o passado de outras pessoas, que também é o nosso passado, mas
parece que a gente separa muito isso (Participante n).

Dessa forma, a proposta de trabalhar com 0s objetos biograficos serviu
para quebrar essa ruptura e inaugurar, nos estudantes, uma nova apreensao
deles sobre s mesmos, como agentes histéricos, que sdo feitos pela Histo-
ria, @ mesmo tempo em que a fazem. Se tudo € uma construcéo, € possivel
constituir a prépria historia de diferentes maneiras, igualmente importantes,
igualmente verdadeiras. N&o existe apenas a historia oficial.

De nosso ponto de vista, além de ter cumprido seu proposito, aexperién-
ciamostrou-se uma boa estratégia para conhecer quem eram os alunos, jano
inicio do ano letivo. Nesse sentido, ela parece ter cumprido o papel de uma
avaliacdo diagnostica diferente da que se conhece: 0 que se quer saber ndo sdo
os conhecimentos, procedimentos e atitudes que os alunosjadetém e, sim, a
realidade em que eles vivem e que, de fato, € aguela com a qual o professor
precisa trabalhar. Foi, portanto, uma forma interessante e ndo convencional
de adentrar o universo dos estudantes, ja que 0s objetos biograficos fogem
dausual enquete acerca dos nomes dos alunos, locais de moradia, nimero de
irméos etc. Paraa salade aula, foi notadamente especial ter passado por essa
experiénciana condicao de aluno, porque elalhes descortinou novas possibi-
lidades de ser professor. Segundo disseram, foi por meio dessa sensibilizag&o
gue puderam ampliar o campo de visdo que tinham de s mesmos, do Outro
e da futura profissao:

Foi um momento dificil, porque os objetos mexem com dores profundas
[...]. Eu me lembro de que muita gente chorou, de que foi uma choradeira,
de que eu chorei e todo mundo chorava junto porgue vocé se emociona
com as histdrias das outras pessoas. M as nés nos percebemos como sujei-
tos histéricos, ou sgja, que a nossa pegquena histériafaz parte de uma histo-
ria maior, estd em um determinado contexto e que [...] todo mundo carrega
seu fardozinho. Foi um momento de socializagao dificil (Participante n).

A gente viveu essa experiéncia dos objetos sob duas perspectivas diferen-
tes: a primeira, como alunos discentes do curso de graduacéo e, a outra,
como alguém que vai ser docente, ja se voltando, entdo, para o futuro, para
como vocé val fazer ai, nasuasala de aula (Participante n).

Mas, como sempre, se alguém nos encanta, inevitavel mente permanece
CONOSCO a sensagao de que seria preciso mais. Assim, ainteragdo com Giovani
fez com que os estudantes lamentassem terem trabalhado pouco com ding
micas como a aqui relatada, para que pudessem observar melhor essetipo de
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estratégia. Disseram, também, que gostariam de ter aprendido outros jogos
e de dispor de mais literatura a respeito de como ensinar Histéria, além de
terem podido fazer uso, nos estagios, do materia construido em salade aula,
algo que sb ndo ocorreu porque interromperia a programacao do professor
regente da sala de aula, na escola. Levando em conta que conhecer ndo é
um processo f&cil; que o conhecimento implica mudar os pontos de vistas e
gue a mudanca € sempre muito trabalhosa, pois ao nela adentrar, sai-se, ao
mesmo tempo, da zona de conforto em que se esta, a avidez dos alunos por
mais aulas, atividades e conhecimentos sb atestou 0 sucesso das estratégias
empregadas por Giovani:

A gente ndo teve uma atividade que ele trabalhasse com a literatura ou
com 0s jogos... Ele ensinou, mostrou como a gente deveria fazer. Mas,
uma aula dele trabalhando a literatura conosco, para a gente vivenciar
também essa atividade, ndo aconteceu tanto (Participante n).

Um ultimo aspecto merece ser mencionado: o professor, aparentemente,
n&do pretendia ser um modelo para seus alunos, embora esses Ultimos relatem
gue a vida se divide entre pré e pés-Giovani. Mas, certamente, o docente
buscou deixar neles uma imagem especifica de como um professor deve ser:
alguém erudito, critico e, a0 mesmo tempo, confiante no processo historico e
em suas mudancas. Notadamente, ficou neles, também, a consciéncia do papel
socia que se quer desempenhar e das escolhas de cada um na construcéo do
dia de amanha. Giovani, sem dlvida, marcou a trgjetoria desses estudantes
COMo pessoa e como docente:

Eu ndo consegui aplicar o que eu aprendi com ele durante o estégio, mas
ametodologia, 0 compromisso de trabalho, a seriedade com o trabalho
do professor ficaram comigo (Participante n).

O Giovani tem esse papel de ser realmente inspirador, ele realmente nos
inspira (Participante n).

Elediz: “Professor é erudicéo. Professor de historiatem que ter erudicéo:

nao abro mao do (dominio) de contelidos, procedimentos e erudi¢do. De
escrever eler bem” (Participante n).

A Divulgacgéo

“ Ninguém deu muita importancia, ndo. O impacto foi pequeno[...]" (Gio-
vani da Silva).
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A experiéncia tdo bem-sucedida que acabavamos de conhecer melhor,
surpreendentemente, ndo foi bastante divulgada, repercutindo pouco na uni-
versidade e no proprio departamento em que se deu. Giovani, quando nos
disse sobre 0 impacto da experiéncia, sd mencionou que ele foi pequeno, sem
dar maior relevo aessa explicagdo. Eracomo se seus ol hos estivessem quase
gue exclusivamente voltados para o impacto de seu trabalho nos alunos, o
qual ele sabiater sido importante.

(O impacto na universidade e no departamento) foi pequeno. Mas, assim,
o legal mesmo é quando vocé vé essa mogada, a resposta que eles dao
dentro e fora da sala de aula (Giovani da Silva).

As preocupacdes de Giovani sdo de outra ordem: gostaria de ter podido
participar do Pibid, algo que, em seu entender, poderiater resultado em uma
melhor formagdo pedagdgica para os alunos. Sua expressao revela certa
preocupacao pelo fato de que tanto o Pibid como o Programa de Residéncia
Pedag0gica® poderiam ter sido experiéncias de grande valia para aformacéo
inicial dos futuros docentes em Historia

N&o nosfoi possivel aderir ao Pibid, porque ele seria 6timo para os alunos.
E, agora, com a Residéncia Pedagdgica, a gente também n&o conseguiu
(Giovani da Silva).

Inquirido acercado futuro, o tom de voz do professor segue preocupado,
pois ele nos conta da falta que |he faz a familia e de sua vontade de poder
passar mais tempo perto dela:

Ent&o, agora, eu penso em ter minha m&e mais perto... Eu estive com ela
esses Ultimos dias ai, antes de voltar aqui para Macapa, essa semana. A
minhaavé maternafaleceu, com mais de 90 anos. E minhaméae falou assim:
“Poxa filho, eu sinto tanto sua falta”... E eu falei: “Nao, mae, fica sossegada:
0 ano que vem, eu vou dar um jeito dagente estar mais perto”. Ent&o, nunca
se sabe o dia de amanhé... Eu sempre digo: “tudo é possivel” (Giovani
daSilva).

25  “O Programa de Residéncia Pedagdgica é uma das agdes que integram a Politica Nacional de
Formagao de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeigoamento daformagao prética nos
cursos de licenciatura, promovendo aimersdo do licenciando na escola de educagéo bésica,
a partir da segunda metade de seu curso. Essa imersdo deve contemplar, entre outras ativida-
des, regéncia de sala de aula e intervencéo pedagdgica, acompanhadas por um professor da
escola com experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por um docente da sua
Instituicdio Formadora’. Maiores informagdes em: https.//www.capes.gov.br/educacao-basical
programa-resi dencia-pedagogica.
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Alguns pontos para reflexao

Muitos aspectos da experiéncia de sensibilizacgo aqui relatadajaforam
abordados no corpo do texto. Alguns deles merecem, em nosso entender, um
maior aprofundamento, razéo pela qual serdo aqui mais bem apresentados
e discutidos como, por exemplo, arelacdo da erudicdo com a formacéo do
futuro professor; a importancia de o docente se constituir como uma figura
de autoridade; as razfes pelas quais € essencial, ao processo de ensino e de
aprendizagem, a construcdo de vincul os positivos entre professor e alunos e,
por fim, as cautelas a serem tomadas quando as emogdes sao intencionalmente
feitas mais presentes em sala de aula.

Giovani faz questdo de que o professor sejaum erudito. Mas, o que aeru-
di¢do tem a ver com a formagao do futuro professor? Certamente, o processo
de ensino e aprendizagem escolar foi pensado para permitir que asnovas gera
¢Oes: (a) se apropriem dos conhecimentos social mente construidos e de novas
formas de pensar, sentir e agir; (b) socializem-se ao interagir com criangas e
adultos cujas vidas séo distintas das suas e, ao fazerem isso, (€) constituam
suas proéprias subjetividades. De fato, € ao perceber os Outros que se torna
possivel a apreensdo de s como alguém distinto, unico, singular, que assim
€ em razdo das condicdes materiais e sociais em que vive e, em especial, que
tudo esta em mudanca. Mas, para que isso efetivamente ocorra, é preciso que
o professor consigarealizar aarticulagdo entre o local e o universal, algo que
requer erudi¢do: um longo processo de estudo e reflexao, que permita conhe-
cimentos densos variados, que sirvam de base para 0 pensamento, orientem
0 comportamento moral e somem-se a experiéncia de vida pessoal de cada
um. Esse € o retrato do professor que Giovani € e que, em especial, gostaria
gue seus alunos viessem a ser.

Além disso, € preciso também saber, como bem indicam Martins e Raba
tini (2019), que as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento
humano n&o sdo as mesmas em sociedades estruturadas em classes desiguais.
Nessas condicdes, os professores eruditos fazem-se mais € mais necessarios
e centrais na escola, porque em suas maos estéo ainda, em grande parte, as
oportunidades de maximizar a humanizagdo de todas as criangas, jovens e
adultos, por meio da apropriacdo igualitaria de tudo aquilo que foi socia mente
constituido. Dai aimportancia do curriculo, que contém os contetidos mais
valorizados da cultura. Disponibilizé-los paraos alunos é afungdo social dos
docentes e esse deve ser 0 compromisso de todos eles com o futuro.

E bem verdade que, pode-se aqui contestar, essa é a defesa dagueles que
guerem uma escol a enciclopédica. N&o é 0 caso: 0 processo de ensino-aprendi-
zagem envolve contelidos escolares e formas de ensinar, porque ambos néo sdo



ENSINANDO FUTUROS PROFESSORES 221

indissociavels. ndo ha um sem o outro e ambos sdo igual mente importantes,
se aescolaquer cumprir suatarefa educativa. No entanto, tem-se notado mais
e mais umadesval orizagcdo dos contelidos dos campos disciplinares e de suas
epistemol ogias, como se fosse possivel ensina-los apenas por meio da pratica
adquiridana docéncia. Naformagdo docente, valorizar sO aprética ou apenas
ateoria € um grande equivoco. Se ndo houver umateoria orientando aprética
e se 0s resultados nela obtidos ndo colocarem novas questdes a teoria, ndo
ha como aprimorar a praxis dos professores, ou sgja, a articulacado teoria e
prética. Em suma, ndo se pode achar que aénfase naforma, dada por Giovani
na sensibilizagdo aqui descrita, esteja desvinculada de seus conhecimentos e,
portanto, como diz ele, de sua erudicéo.

O segundo aspecto incide sobre aimportancia de o docente constituir-se
como uma figura de autoridade, que é o que Giovani parece ser para seus
alunos. E, aqui, convém indagar: mas o que é efetivamente isso e como, por
meio disso, se consegue assegurar condi¢des adequadas a aprendizagem? Se
Giovani é visto como um professor legitimo, é porque, sem sombra de davida,
ele é visto como alguém que pode liderar a condugédo da classe, colocando
conhecimentos, procedimentos e val ores que merecem o interesse dos a unos.
Freire (1997) jamais negou a diferenca entre alunos e professores, porque elaé
essencial a pratica educativa, desde que ndo justifique desigualdades de outra
ordem. Em outras palavras: € na e pela autoridade do professor que se reco-
nhece seu compromisso em promover o desenvolvimento de seus estudantes
e pares (DAVIS; LUNA, 1991). Essa autoridade manifesta-se de diferentes
maneiras. pelo exemplo daguilo que se esperalegar aos Outros, do ponto de
vista profissional, como pontualidade, educagao, paciéncia, aulas bem plane-
jadas; pela confianga que inspira, ao agir ética e moralmente diante de toda
a classe e de cada aluno; pelo compromisso com as futuras geragoes; pela
orientacdo de que hd metas a serem col etivamente atingidas e, também, formas
a serem empregadas para gue se possa manter uma convivéncia saudavel.

O professor cujaautoridade é reconhecida néo € (como bem diz Giovani)
“maisdo mesmo”: elefaz diferenca navida dos estudantes. E ele encarnacom
destreza a autoridade docente, razdo pelaqual é também umaforte lideranca
para seus estudantes. Ao ser assim reconhecido, Giovani atua como se fosse
uma ' consciéncia externa a ser, nae pelainteracdo social com os alunos, pau-
latinamente apropriada por eles, convertendo-se em ‘ consciénciasindividuais
(DAVIS; LUNA, 1991, p. 68). A autoridade apresenta-se, assim, segundo os
autores “como condi¢do essencia para a formacéo tanto da autorregulacéo,
como da propria consciéncia’ (p. 69). Dito isso, sempre vem a pergunta: é
possivel formar professores capazes de desenvolver autoridade naforma-
¢do inicial ou essa € uma sabedoria que se adquire posteriormente, na reflexao
sobre a pratica, cabendo, dessa maneira, a formagao continuada?
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Mostra-se igual mente importante discutir um pouco mais a natureza da
relacdo que docentes e estudantes podem — e devem — construir entre si. Para
Fernandez (1991), s6 ha aprendizagem na presenca de vincul os positivos entre
aquele(s) que ensina(m) e aquele(s) que aprende(m). A autoraval mais além:
n&o se aprende com gualquer pessoa e, sSim, com aguelas que nos inspiram
confianca e que tém, para nds, legitimidade para nos ensinar. Como mostra
aamplatradicéo da Psicologia do Desenvolvimento, a cognicdo depende da
afetividade, pois € essa Ultima que impul siona toda acdo, inclusive amental.
Desse modo, ndo se aprende em um vacuo afetivo. Ao contrério, o aprendizado
do conhecimento socialmente val orado requer o estabel ecimento de umarela
¢do de confianga e de respeito mutuo entre professor e alunos. E justamente
esse vincul o afetivo positivo que permite ao docente orientar seus estudantes a
conquistarem novas formas, relativamente duradouras, de sentir, pensar e agir.

Além disso, como essas novas formas de se perceber e de perceber o
mundo dependem da boa qualidade das relacdes interpessoais, 0 docente s
consegue motivar 0s aunos a se interessarem pelo que é preciso aprender, para
prestarem atencdo ao que esta em estudo, para raciocinarem e estabel ecerem
comparagoes, distingdes, classificacdes e generalizagdes entre fatos e eventos,
se e quando houver vinculos afetivos positivos. Sdo eles, narealidade, que
engendram a necessaria confian¢a em sala de aula, abrindo a possibilidade de
nela se fazer perguntas, esclarecer dividas, levantar alternativas, argumentar
eousar ir além do estabelecido. Sem esses vincul os, tudo se torna, na escola,
uma impossibilidade pratica. Neste sentido, faz-se necessario refletir sobre
como formar futuros professores que sejam capazes de desenvolver vinculos
positivos com seus futuros estudantes e que se coloquem, portanto, afavor do
processo de aprendizagem. Como usa-los a servi¢o dos alunos e da sociedade?
Talvez Meirieu (2006) e Fernandez (1991) fornegcam algumas pistas e, nesse
sentido, as duas |eituras sdo fortemente recomendadas.

Finalmente, a experiéncia aqui relatada permitiu, efetivamente, que os
alunos ganhassem mais proximidade e confianca para partilharem conhe-
cimentos e vivéncias. No entanto, empregar objetos biograficos em sala de
aula, como fez o formador Giovani, ndo é algo trivial. Ao contrario, essa
estratégia pode desencadear uma reagcdo em cadeia que acaba por envolver
todos, alunos e professor, em um clima emocional elevado. E, sem que se
conte com alguém bastante experiente e traguejado em lidar com essa alta
temperatura, a situacdo pode, a qualquer momento, fugir de controle. Inega-
velmente, as emocOes estéo sempre presentes em sala de aula e € importante
que nao fiquem retidas nos estudantes ou que sejam desconsideradas nas
interacdes educativas, prejudicando seu aprendizado. Mas € preciso cautela
para promover esse escoamento. De fato, como bem mostra Wallon (1975),
as emogoes provocam reacdes fisioldgicas (aceleracdo do batimento cardiaco,
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alteracOes respiratorias, vermelhidéo no rosto, secura na boca, perturbagdes
digestivas e intestinais etc.), que sd3o acompanhadas por modificagdes, por
vezes radicais, na expressao facial, na postura e nos gestos.

Por serem visivel's, as emocdes tém um efeito perigoso de contégio: se o
sujeito extravasa seus estados internos, eles podem envolver todos os presen-
tes, criando entre eles um elo que, num piscar de olhos, desencadeiaum clima
de permissividadeirracional em salade aula. O professor Giovani certamente
tinha autoridade, competéncia e maestria para lidar com essa situagdo, caso
elasurgisse, contudo, isso certamente ndo é algo que todo professor domine.
Assim, cabe-nos salientar que ¢ preciso refletir acerca dos cuidados a serem
tomados, quando se busca promover, intencionalmente, um clima perpassado
por emogdes em sala de aula. Deixamos com vocés algumas questdes: até que
ponto as estratégias de sensibilizacdo contribuem para as agdes de ensino?
Quais seriam outras formas de levar os futuros professores a se reconhece-
rem como sujeitos constituidos e constituintes do mundo em que vivem e a
se comprometerem com uma ag&o educativa transformadora, emancipatoria,
sem recorrer tdo fortemente as emogdes?
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Asiniciativas apresentadas nos capitul os anteriores centraram-se em pré-
ticas formativas planegjadas e implementadas por doze docentes de nove cursos
delicenciatura, de modo aformar futuros professores para a Educacéo Basica.

Dentre as muitas li¢cBes que podem ser extraidas da andlise desses casos,
iniciamos destacando alguns aspectos que se revelam fundamentai s ndo apenas
aos processos de formagao de futuros professores, mas a qualquer processo
pedagdgico que pretenda ser bem-sucedido.

O primeiro deles € aimportancia de o docente cultivar altas expecta-
tivas sobre a capacidade de aprender de seus estudantes, pois elas além de
influenciarem as decisdes e escolhas dos formadores, também regulam as
interacdes estabel ecidas com os discentes, bem como favorecem a promocéo
de atividades mais complexas e desafiadoras, sendo fundamentais para os
estudantes engajarem-se com sua propria aprendizagem (COTTON, 1989).
Trata-se de uma atitude muito coerente com a ideia da docéncia como uma
profissdo especialmente exigente, a qual demanda a tomada de uma série de
decisdes complexas, singulares e contextualizadas e que, paratanto, necessita
de profissionais formados com o devido rigor (SHULMAN, 2014; PERRE-
NOUD, 2003; LESSARD, 2006).

Pode-se perceber que Amadeu, por exemplo, mantém altas expectati-
vas sobre a aprendizagem de seus estudantes quando escolhe como objeto
de ensino as Unidades Didaticas Multiestratégicas (UDMs), um modelo de
plangjamento complexo, que exige dos licenciandos a articulagéo de diver-
sos conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio da profissao. Este
aspecto também esta muito presente no discurso e na prética de Bernadete, que
alerta para o cuidado que os formadores devem ter para que os licenciandos
nao se tornem negligentes tanto em relacéo a sua propria aprendizagem, ao
serem aprovados mesmo fazendo “pouco ou mal feito”, quanto em relacdo
a sua futura pratica profissional, exigindo pouco e sendo pouco claros em
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relacdo ao que esperam de seus alunos. A experiéncia de Sonia, Elton e Jadir,
por suavez, traz um exemplo claro acerca dos efeitos positivos que as altas
expectativas, ao serem alcangadas, tém sobre a autoconfianga dos licenciandos
e a valorizacao de sua formagao profissional.

Outro aspecto fundamental, observado em todas asiniciativas descritas,
foi o0 esforgo dos formadores em conhecer oslicenciandos, levando em conta
n&o somente seus conhecimentos prévios, mas tambem as concepgoes, crencas
e imagens em relac8o ao ensino, a escola e a profissao docente adquiridas
em sua propriatrajetoria escolar (BALL; COHEN, 1999; LORTIE, 1975;
VAILLANT; MARCELO, 2012). Essas informagdes sdo centrais para que o
formador possa compreender de onde estdo partindo os futuros docentes—e,
especiamente, 0 que precisa ser questionado — na construgédo de suaformagdo
profissional. Como apontou Ana Paula, a partir de sua experiéncia, os licen-
ciandos néo reconhecem facilmente quai s s8o suas concepcdes de educacéo e
ensino. A formadorareforga, no entanto, arelevancia do processo de tomada
de consciéncia acerca dessas concepcdes para que os futuros professores sejam
capazes de avaliar e refletir sobre suas decisdes pedagogicas.

As iniciativas também evidenciam aideia de que é preciso conhecer
0s estudantes do ponto de vista pessoal, considerando suas experiéncias de
vida, seus interesses e 0s contextos em gue estéo inseridos. No proprio con-
junto de experiéncias aqui descrito, podemos perceber perfis distintos de
licenciandos em relagéo aidade, aos conhecimentos adquiridos na Educacéo
Bésica, as experiéncias prévias como docentes e as intengdes em seguir a
profissdao docente, dentre outros aspectos que, quando considerados no plane-
jamento, potencializam o a cance das agdes formativas, como sera discutido
logo adiante.

Ha muitas formas de buscar conhecer os estudantes, como faz Cristiane
na segunda etapa de seu projeto, ao usar avaliagdes diagndsticas em relacdo ao
dominio de conhecimentos e habilidades referentes ao objeto a ser trabalhado.
Ja Ana Paula utiliza uma metodol ogia diferenciada — as animacfes — para
avaliar os conhecimentos dos alunos, permitindo detectar seus erros, falhas ou
desconhecimentos e desperta-1os para buscar formas de descobrir as respostas
que lhesfaltavam paraa cancar aaprendizagem daquel es contetidos. Giovani,
por suavez, amplia o tipo de conhecimento abordado em sua estratégia. Ao
fazer uso dos objetos biograficos com o intuito de levar os estudantes a apreen-
derem-se como sujeitos histéricos, também promove um processo em que ele
e toda a turma podem conhecer aspectos significativos de suas historias de
vida, reconfigurando, assim, a sua propria constituicao identitaria.

A manutencéo de altas expectativas e o conhecimento acerca dos estu-
dantes possibilita o estabelecimento de obj etivos desafiadores, transparentes
e em plena consonancia com a aprendizagem desgjada, o qual foi também
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observado nas experiéncias analisadas. Para favorecer a aprendizagem, €
preciso que o docente defina objetivos apropriados, tendo em vista os conhe-
cimentos prévios dos estudantes e também outros fatores, como sua autoe-
ficacia, e entdo estruture situagdes para que eles alcancem esses objetivos
(CSIKSZENTMIHALYI, 1997; HATTIE, 2017). Ademais, € preciso com-
partilhar os objetivos da aprendizagem com os estudantes, para que eles os
possam compreender e reconhecer quando os alcangaram ou ndo (CLARKE;
TIMPERLEY; HATTIE, 2003).

Esta pode ser considerada uma questéo importante no caso de Cristiane,
na medida em que aformadora estabel ece, em conjunto com os licenciandos,
critérios explicitos para avaliagdo dos textos, ressaltando aimportanciade que
a pratica docente ndo seja pautada pela subjetividade ou pel o gosto do profes-
Sor e, Sim, por uma perspectiva tedrica que indique se o texto esta adequado
ou ndo. Além da adequacao dos critérios, aformadora analisa, igualmente com
seus estudantes, a clareza do que escreveram e, a partir dessa revisao, cuida
para que os critérios sgjam explicitados aos estudantes da Educacéo Bésica,
de modo atambém auxilialos em seu processo de aprendizagem.

Viérios casos apresentados exemplificam bem a necessidade de que o
estabelecimento de objetivos desafiadores esteja inserido em um conjunto de
acOes, de diferentes naturezas, o qual precisa ser planejado cuidadosamente,
com objetos de conhecimento e objetivos de aprendizagem bem delineados,
que abarquem o ensino de contelidos, conceitos e estratégias metodol gicas
gue permitam aos futuros professores pensarem e agirem como professores
(SARRE, 2003), percebendo como é complexa a dinamica que envolve a
atividade docente.

Outro aspecto que se destaca nestas iniciativas € como os formadores
utilizam o conhecimento acerca dos estudantes para moldar suas proprias
préticas e engaj &-los em sua aprendizagem, buscando levéa-los a a cancar
0s objetivos estabel ecidos. Esse engajamento dos estudantes em sua prépria
aprendizagem € o que representa a denominada “ aprendizagem ativa’, que
exige deles atividades de aprendizagem significativas e de reflexdo sobre o
gue estéo fazendo — abordagem gue geralmente € contrastada com situactes
em que os estudantes recebem passivamente informagdes vindas de um pro-
fessor (PRINCE, 2004).

A partir de sua experiéncia como docente na Educagéo Basica, Maria
Teresa conhece bem as dificuldades, traumas e concepgdes prévias sobre o
ensino e aaprendizagem de matemética trazidos pel os estudantes de Pedago-
gia. Por isso, sua proposta de trabal ho prevé que os professores em formacéo
vivenciem as atividades de aprendizagem sugeridas, para que elas possam
ser aplicadas, posteriormente, junto a seus futuros alunos. E assim que eles
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ndo s6 aprendem os contetidos necessarios, mas também refletem e ddo novo
sentido a esses processos.

Na estratégia adotada por Ana Paula, aformadora busca o0 mesmo enga-
jamento dos licenciandos com sua aprendizagem ao confronté-los com seus
proprios erros, falhas ou desconhecimento. Ao perceberem gue ndo sabem
algum conceito que acreditam que deveriam saber, €les se sentem incomo-
dados e instigados a buscar esses conhecimentos.

Algo também central paraengajar os estudantes em suas atividades aca-
démicas é estimular a curiosidade pelo ato de conhecer, valorizando perguntas
enovasideias, discutindo outras perspectivas, colocando novas questdes. Foi
exatamente isso que Sonia, Elton e Jadir procuraram fazer: envolver seus
estudantes na propria aprendizagem, por meio de atividades de pesguisa e de
intervencdo junto a criangas que frequentam a escola basica. As duas estra-
tégias requerem curiosidade, pois, sem ela, nem novos conhecimentos sao
alcangados, nem se conhece alguém mais de perto. Os estudantes aprenderam,
com esses formadores, novos contetidos e, ainda, como eles se conectam ao
magistério, que sera sua futura profissdo. Ganharam, com isso, autonomia
parainvestigar e para estudar, algo que pode ser mais bem descrito como
“aprender a aprender”.

Outra forma de engajar os alunos € empregar estratégias de ensino
que, além de desafiadoras, sejam também ativas e colaborativas, nas quais
se exige de todos, sempre com a gjuda dos pares e do professor, a partici-
pacdo em grupos de trabalhos e em outras tarefas académicas coletivas e
individuais. Essas estratégias incentivam a participagdo nas aulas e criam um
senso de pertencimento entre os que nela estédo, como se observano caso de
Mauren, cujainiciativa envolveu inclusive a organizacéo de uma sala apro-
priada pararealizar esse tipo de trabalho. Nesse sentido, deve se destacar a
importancia ndo somente das metodol ogias a serem adotadas, mas também
das condigdes e recursos a serem garantidos, para que a aprendizagem dos
estudantes seja bem-sucedida.

Manter os estudantes engajados e aprendendo continuamente pode
ocorrer de maneira mais leve e significativa, desde que eles conhecam os
motivos pelos quais estdo estudando determinados conceitos. Jafaz algum
tempo que se sabe que os alunos se envolvem mais com um tema quando
sabem de sua relevancia prética ou de como €ele subsidiara futuros estudos
(FELDMAN, 1989; BABBIE, 2010). Se os professores souberem mostrar
de forma compreensivel para os estudantes a razéo de ser das informagoes,
fatos, conceitos e teorias tratadas, o estudo ganha um novo sentido, o que
pode impulsionar a aprendizagem.

Giovani, por exemplo, usou essa estratégia para explicar a seus estu-
dantes a razéo pela qual cabe estudar Historia da América, mostrando-lhes
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como o passado informao presente e o explica. Damesmaforma, o trabalho
de Anselmo e Leticia procurou assegurar, naoficina de Leitura e Escrita que
ministraram, que aleitura, aescrita e areescrita de textos tivessem umarazéo
de ser, uma funcéo sociocultural, com impacto navidareal. Assim, eles pro-
puseram a elaborag@o de um artigo de opinido que, ao final do semestre, seria
publicado e divulgado ao publico-alvo. Com isso, mantiveram os estudantes
engajados nas atividades e motivados para realizé-las com sucesso.

Também um aspecto recorrente nas iniciativas descritas é a adogdo de
avaliagdes de maneira continua e ndo estangque, demonstrando uma pers-
pectiva processua daaprendizagem. Tanto ainiciativadeAnselmo e Leticia,
como ainiciativade Cristiane, trabalham com processos de escrita e reescrita
detextos, tendo oslicenciandos ora na posi¢ao de alunos, ora nade docentes.
Em ambos os casos, esse movimento partia da ideia de que cada estudante
podiamelhorar, aos poucos, seus conhecimentos sobre alingua e ser capaz de
produzir textos melhores a partir desses processos de leitura, escrita e reescrita.

Essa perspectiva de oferecer sempre uma segunda chance aos licen-
ciandos para que reflitam e possam refazer alguma tarefa, por mais trabalho
gue acrescente aos formadores, também esta presente em diversas outras
iniciativas apresentadas, como a de Amadeu. Esse ponto de vista pressupde,
também, uma disposicédo dos formadores para oferecer um apoio constante
aos estudantes, sgja solucionando suas dividas ou estimulando-os a desco-
brir, sozinhos, novas teorias e solucdes, como fazem Sbnia, Elton e Jadir.
Para Mauren, essa compreensdo da avaliagdo enquanto processo que se pauta
No respeito aos conhecimentos prévios e aos diferentes tempos e percursos
de aprendizagem dos estudantes tem sido eficaz para alcangar aquilo a que
ela se prople: “resgatar 0s sujeitos durante o semestre”, com indice zero de
reprovacao na disciplina de estatistica

Dentro dessa avaliacao processual, adotada por diversos formadores que
participaram desta pesquisa, hd um aspecto ja citado que merece um maior
detalhamento, haja vista suaimportancia para a aprendizagem dos sujeitos. as
devolutivas ou feedbacks. A devolutiva é um dos fatores com maior influéncia
sobre o desempenho dos alunos (HATTIE, 2009). Para ter um fim educativo, a
devolutiva precisa oferecer informagdes especificamente relacionadas a tarefa
(como, por exemplo, se ela esta correta ou ndo), ao processo de aprendizagem
(como por exempl o, sobre a estratégia adotada pel 0 aluno) ou a autorregulagdo
(paraque 0 aduno saiba o que estafazendo), de maneira a preencher alacuna
entre 0 patamar de compreensdo em que 0 aluno se encontra no momento e
0 patamar que se pretende chegar (HATTIE, 2017).

O trabalho com as devolutivas por meio de bilhetes orientadores é
0 aspecto central dainiciativa de Cristiane. A ado¢do de tais bilhetes, um
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instrumento gue pressupde umarelacdo adistancia, buscou justamente favo-
recer a aprendizagem em relacdo a um aspecto primordia de qualquer devo-
lutiva: aclareza. Nainiciativa, as devolutivas, aém de serem claras, devem
fazer uso de um conjunto de estratégias que contribuam para 0 processo de
ensino e aprendizagem da escrita, tais como: favorecer a autoconfianga dos
alunos, por meio do reconhecimento de seu trabal ho e de elogios ao processo
gue vem trilhando ou, ainda, a versdo atual do texto; as revisdes propostas
gue envolvam ndo somente os problemas detectados, mas também opcoes
ou sugestdes para que o0s alunos busquem novas alternativas; e, também,
incentivos a continuacdo do processo ou explicitagdo das expectativas quanto
apréximaversao.

Essa relagdo entre as devolutivas e o favorecimento da autoconfianca dos
estudantes foi reconhecida pel os participantes dainiciativade Bernadete. As
devolutivas com comentarios rigorosos e exigentes que aformadorafornecia
aos licenciandos a partir de seus escritos nos diarios de campo, todos os dias
deaula, oslevaram aperceber que estavam sim aprendendo aler e aescrever
e, mais do que isso, a se sentirem livres e empoderados.

Para além de aspectos que devem permear 0s processos pedagogicos
de um modo geral, o acompanhamento das praticas realizadas pelos doze
formadores permitiu-nos evidenciar aspectos que podem favorecer aos licen-
ciandos a apropriagdo de elementos fundamentais para aprender sua futura
profissdo: a docéncia.

Em todos os casos, a prética esteve no centro dos processos for mati-
Vos, sendo tratada como um espaco privilegiado de formagao e reflexdo por
parte dos formadores. Na literatura atual sobre 0 tema, parece ser consenso
que as préticas formativas devem proporcionar vivéncias e andlises de préticas
concretas gque retratem, tanto quanto possivel, a complexidade de ensinar,
permitindo constante dialética entre a pratica profissional e a formacao tedrica
e, anda, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a pesquisa, entre
os professores e os formadores universitarios (MARCELO, 1999; TARDIF,;
RAYMOND, 2000; MIZUKAMI, 2002; COCHRAN-SMITH, 2003).

Nestasiniciativas, deve-se ressatar que a prética pedagogicafoi o objeto
central daformagdo em diversos momentos e componentes curriculares dos
cursos de licenciatura, ndo se restringindo aos estégios supervisionados e nem
exigindo, necessariamente, aida a escolas. A praticafoi o foco em discipli-
nas em que o objetivo principal era o ensino do contedido, como no caso das
aulas de mateméticade Maria Teresa e de Mauren; em disciplinas de natureza
pedagdgica, como as de Giovani e de Amadeu; em projetos de extensdo, como
0 de Anselmo e Leticia; e até em disciplinas voltadas para os fundamentos,
como o trabalho de Bernadete em Antropol ogia da Educagéo.
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Valeressaltar, porém, que o foco na prética em nenhum momento relegou
0 embasamento tedrico a segundo plano, nem buscou oferecer aos licenciados
a prescrigao de estratégias pedagogicas especificas a serem reproduzidas.
Ao contrario, nas iniciativas descritas, a reflexao, a analise e, por vezes, a
pesquisa, foram trabal hadas pel os formadores de forma articulada as praticas
vivenciadas pelos licenciandos, situando-as em uma dimensao profissional
daformacdo que toma o conhecimento como matéria-prima daformagéo dos
futuros docentes da Educacéo Basica e rompe, portanto, com a concepcao
meramente técnica de formagao e de ensino, baseada na aprendizagem de
habilidades especificas ou de competéncias pontuais para o ensino, as quais
deveriam ser praticadas e reproduzidas a perfei¢do, sem demandar julgamento
profissional ou reflexdo por parte dos envolvidos (MCDONALD et al., 2013;
GROSSMAN et al., 2018), e, ainda, esvaziadas das dimensdes socias, cul-
turais, cientificas e politicas da formacao.

Pode-se afirmar, mais do que isso, que as iniciativas em pauta foram
fundamentadas em sdlidos conhecimentos tedricos especificos referentes
as teméticas dos projetos e &rea de formagao dos licenciandos, bem como nas
concepcdes dos formadores sobre ensino e aprendizagem e sobre formacéo
paraadocéncia. Foi percebido um empenho por parte deles em fundamentar
teoricamente as praticas, situando-as em uma el agao dial ética que sustentou
as agoes de analises, reflexdes, questionamentos do aprendido e do vivenciado
concretamente. Desse esforgo, depreende-se novamente a ideia da docéncia
como profissdo que, assim como as demais, exige um corpo de conhecimentos
profissionais especificos a partir do qual seus membros sejam capazes de racio-
cinar e utilizar parafundamentar suas escolhas e agoes (SHULMAN, 2014).

Os conhecimentos tedricos que embasaram as experiéncias foram dos
mais variados tipos. As iniciativas estiveram alicercadas em conhecimen-
tos tedricos relativos ao ensino especifico da area, algo evidente no caso de
Anselmo e Leticia, que trabalharam a leitura, escrita e reescrita fortemente
apoiados na abordagem bakhtiniana. Também observou-se uma fundamenta
¢do tedrica relativa a formagao profissional docente de um modo geral, quando
Amadeu se apoiou em Contreras e Shulman para buscar e adaptar um modelo
de planejamento — ainda que seu uso fosse voltado para o ensino de Ciéncias.
Pode-se dizer até que a inspiracéo dos formadores se estendeu para aém de
construtos teoricos da area da educagéo: Bernadete, por exemplo, foi buscar
em Lave e Wenger aideiade transformar sua salade aulaem comunidades de
pratica, conceito esse que ¢ adotado por diversos outros grupos profissionais.

Para além de apresentar um foco na pratica pedagogica e um emba-
samento tedrico consistente, 0 que 0s processos formativos desenvolvidos
pel os formadores apresentam que real mente traz contribuic¢oes relevantes
para o debate é a demonstracéo de que € possivel, concretamente, articular
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ateoria e a pratica naformagéo inicial de professores. Varias foram as
estratégias e processos empregados pel os formadores, no sentido de viabilizar
essa articulagéo.

Ana Paula articulou, por exemplo, os contelidos e as préticas de duas
disciplinas, Teorias da Educagéo e Introducéo as Tecnologias Digitais—uma
de cunho mais tedrico e outra de cunho mais pratico — para suscitar reflexdes
e aprendizagens dos licenciandos acerca de suas escol has pedagogicas como
futuros docentes. Cristiane, por suavez, foi intercalando seminarios, nos quais
leituras de livros e artigos tedrico-metodol 6gi cos eram solicitadas, com ati-
vidades praticas nas quais se utilizavam os conceitos e estratégias discutidas
nos seminarios. A metodol ogia proposta por Sénia, Elton e Jadir, por outro
lado, envolveu um ciclo no qual os licenciandos eram apoiados a levantar,
eles mesmos, as teorias que poderiam contribuir para que Ihes fosse possivel
propor solugdes pedagodgicas aos problemas identificados nos experimentos
com as criangas.

Como ja apontado na discussao sobre o engajamento na aprendizagem,
os formadores, em diversas experiéncias, realizaram com seus licenciandos
atividades semelhantes as que el es poderiam adotar com seus futuros estudan-
tes. Isto €, articulavam teoria e pratica por meio de oficinas e outras estratégias
metodol dgicas, nas quais os licenciandos aprendiam o conteido/conceito que
precisam ensinar e, de forma concomitante, vivenciavam atividades passivels
de serem realizadas. Além do caso de Maria Teresa, ja indicado anterior-
mente, essa estratégia esteve muito presente em outras iniciativas, como as de
Amadeu e de Mauren, por exemplo. Nessa perspectiva, tanto aforma quanto
o contetido eram discutidos, analisados e vivenciados ab mesmo tempo, de
forma reflexiva. Dessa maneira, os formadores ofereciam aos licenciandos a
possibilidade de se colocarem no lugar de seus futuros estudantes paraterem
exemplos de possiveis atividades a serem realizadas.

Vale apenasalientar que esses processos de modelizagdo ndo devem ser
compreendidos de modo algum como “receitas’ a serem seguidas, mas como
referéncias que contribuem para a constitui¢do de repertdrios formativos,
essencials para gque os professores em formacao apreendam multiplas formas
de ensinar que, baseadas em variadas hipoteses didéticas (ROLDAO, 2007),
possam contribuir para a boa atuagédo futura na docéncia.

No encaminhamento metodol 6gico das experiéncias, os formadores
também langaram mé&o de varios dispositivos, tais como a observacdo parti-
cipante da sala de aula na escola bésica e na universidade, diarios de campo,
pesquisa etnografica, bilhetes orientadores, pesquisa de conteudos de ensino
e de fundamentos tedricos de problemas eleitos para interveng¢ao, oficinas,
mapas conceituais, videos, resolugdes de problemas, objetos biograficos,
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relatorios das intervencdes realizadas e das atividades de estégio. Cada um
desses dispositivosfoi utilizado com um propésito e um papel diferente pelos
formadores, chamando a atencéo para o vasto conjunto de ferramentas que
pode maximizar a formac&o de futuros professores, sempre na perspectiva
gue enfatiza sua natureza social e, portanto, relacional. Essa perspectiva com-
preende o licenciando como um sujeito ativo e protagonista do seu processo
de aprendizagem, alguém que constréi conhecimentos, e o formador como
orientador e facilitador do processo educativo, cujo pressuposto epistemol 6-
gico € o do conhecimento como uma construcao, que ocorre por meio daagdo
e da problematizacéo da acéo. Pode-se dizer, com base no construtivismo de
Piaget e no sociointeracionismo de Vygotsky, que o estudante aprende porque
age sobre o objeto do conhecimento.

As iniciativas apresentadas neste livro envolvem diversas formas de
colaboracéo para a aprendizagem profissional. Essa colaboragdo se da
entre os proprios formadores, caso de Anselmo e L eticia e, também, de Sonia,
Elton e Jadir, que constituem coletivos. Essa colaboracéo faz-se presente ainda
entre formadores e monitores ou assistentes, que sao geralmente 0s proprios
licenciandos ou ex-licenciandos, como ocorre nos casos de Anselmo e L eti-
ciae Cristiane, por exemplo. Obviamente, ela ocorre entre os formadores
e os licenciandos, mas também de forma diferenciada quando, em varios
casos — como o de Bernadete —, os licenciandos tém um papel destacado,
ao colaborar com a melhoria da prética da formadora. A colaboracdo entre
licenciandos também é favorecida tanto no momento da aprendizagem de
conteidos — como no caso de Mauren —, quanto no momento da aplicacéo e
daandlise coletivadas praticas |evadas a efeito junto a estudantes reais, como
no caso de Amadeu. Nas iniciativas que promovem parceria com escolas da
Educacdo Basica, os docentes dessas instituicdes também participam desse
trabalho coletivo, apoiando e dialogando profissionalmente com seus pares.
Nesse Ultimo aspecto, vale ressaltar que, para que essa colaboracdo ocorra,
as parcerias entre universidades e escol as precisam ser institucionalizadas, de
modo que todos tenham seus papéis claramente definidos e sejam formados
para assumi-los — caso contrario, continuardo dependendo da “boa vontade”
e de contatos pessoais entre professores das duas i nstitui coes.

A colaboragéo tem um papel, consequentemente, no ato de ensinar os
licenciandos e na agéo de ensina-los aensinar, fazendo com que aprendam a
docéncia de forma participativae coletiva. Namaioria dos casos, os licencian-
dos puderam vivenciar a pratica — real ou hipoteticamente — e refletir sobre ela,
juntamente com o formador, com seus pares e, eventualmente, com o professor
da escolabasica. Foi-lhes possivel experimentar “ser professor”, enfrentando
SituagOes do cotidiano escolar e discutindo-as com interlocutores ativos e
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mais experientes. Seja por meio de elaboracéo de planos de aula, sequéncias
didaticas, diarios de campo, ou mesmo da participacdo em seminarios, as
trocas de experiéncias possibilitaram a coconstrucéo de conhecimentos e 0
aprendizado prético da docéncia.

Essaformade traba har por meio de processos col aborativos, ainda pouco
comum em cursos de licenciaturas e mesmo nas escolas, caracteriza o que a
literatura sobre formagéo de professores tem denominado “ comunidades de
prética’ (WENGER et al., 2002) ou “comunidades profissionais de apren-
dizagem” (FULLAN, 2009). Para ambos os autores, essas comunidades séo
grupos de pessoas que se unem em torno de objetivos ou interesses comuns,
compartilhando problemas e interagindo a fim de cumprir tais objetivos, dis-
cutir interesses comuns e enfrentar problemas. Nesse sentido, os individuos
gue as integram tém senso de pertencimento e partilham de uma identidade
grupal, com normas acordadas. A colaboragdo entre pares € um aspecto desta
cado pel os estudiosos daformacéo inicial docente que valorizam aarticulagdo
teoria-prética, mas € raro encontrar iniciativas institucionalizadas em cursos
de licenciatura, em que haja efetiva parceria universidade-escola.

Segundo Fullan (2009), esse tipo de cooperacdo depende de condigdes
estruturais e culturais. No primeiro caso é mais facil de ser conseguida, jaque
implica plang/amento quanto aos tempos e aos espagos efetivos para encontros
e trocas de experiéncias e aprendizagens continuas; ja as condic¢des culturais,
que envolvem abertura a mudancga, confianga e respeito para permitir que a
atuacdo profissional seja observada e avaliada, bem como a socializagdo com
colegas mais experientes etc., levam mais tempo para se efetivarem. O mérito
das iniciativas aqui relatadas é justamente o de terem conseguido quebrar
algumas concepcdes arraigadas e tacitas na formagao inicial — como aquela
do trabalho isolado do (futuro) professor — e, ndo atoa, varias sofreram resis-
ténciasiniciais por parte dos licenciandos. No entanto, por meio de interacoes
construidas sobre a confianga e o respeito, avaliagdes e devolutivas sobre a
atuagdo profissional foram bem recebidas pelos participantes das iniciativas,
tenham elas partido dos formadores aos licenciandos, dos licenciandos aos
formadores ou entre colegas.

Esse tipo de interagcéo naformagéo inicial de professores, que articula
teoria e pratica de forma reflexiva e colaborativa, certamente tera efeitos sobre
o futuro professor, quando de sua efetiva docéncianaescola. O esforgo coletivo
empreendido pel os formadores apresenta aos professores em formag&o um novo
paradigma de pratica docente no qual eles poderéo seinspirar, um paradigma
de superagdo do isolamento docente por meio da colaboragao profissional.

Essainspira¢io na atuacgio profissional dos formadores, de um modo
geral, também foi notdria nas iniciativas, pois ficou claro o grande respeito
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e admiracdo dos licenciandos pelos professores formadores. Eles sempre
se referiram aos formadores com muita admiracéo e respeito, sentiam-se
inspirados por eles, ou sgja, percebiam seus mestres como modelos. Esse é
um aspecto muito importante a ser considerado na formagéo de formadores,
haja vista que contribui paraa constitui¢éo daidentidade do futuro professor.
Ronca (2005, p. 67) compreende o0 modelo como “uma fonte de inspiragéo,
apoio ou parametro de recriagéo” . Paraaautora, ainspiragdo em um modelo
nao tem o significado de copia irrefletida, de efeito especular, mas, sim, o de
inspiracéo que conduz a constituicéo da prépria autonomia e criatividade.

Algumas falas de licenciandos participantes das experiéncias retratam de
forma fidedigna essa questdo. Um ex-aluno de Giovani, por exemplo, disse
ter aprendido com ele sobre a seriedade e 0 compromisso que devem ter em
relacdo ao trabalho docente. Outros reiteraram a admirag&o que sentiam por
ele. Ex-alunos de Bernadete, por sua vez, indicaram sua abertura para ser
avaliada e aprender com seus alunos e, ainda, sua disposi¢éo para se rein-
ventar, como aspectos essenciais para um profissional docente e nos quais se
miravam. Ex-alunas de Maria Teresa afirmaram, do mesmo modo, que todos
daturma buscavam se espelhar nela e que tentariam, assim como ela, ter um
olhar atencioso as necessidades de cada aluno, quando forem professores.

Dessa maneira, ficou evidente que as atitudes pessoais e profissionais
dos formadores, os modos de se relacionarem com os estudantes, as escolhas
gue fazem para as suas aulas, as estratégias metodol 6gicas escol hidas para o
ensino dos contetdos, as devolutivas e as avaliacfes cuidadosas, funcionam
como um curriculo oculto da formagao, e que os formadores se constituem
em uma espécie de model o positivo para os futuros docentes.

Por ultimo, mas ndo menos importante: ndo poderiamos deixar de des-
tacar algumas condic¢des favor aveis ao desenvolvimento das iniciativas,
encontradas nos contextos nos quais elas se inseriram.

Todos os formadores, com excegdo de Maria Teresa, atuam em regime de
dedicagao exclusiva, ministrando entre 8 a 12 aulas semanais. Essa configura-
¢ao favorece arealizagdo dasiniciativas em questéo e das demais atividades
gue compdem seu trabalho, em especial as atividades de pesquisa e extensao,
bem como as responsabilidades em fungdes e tarefas administrativas que fre-
guentemente devem assumir —embora as Ultimas, por vezes, estejam tomando
mai s tempo do que os formadores gostariam, atrapalhando as demais. Maria
Teresa, por suavez, é horista e atua 20 horas semanalmente em sala de aula.
Como esta submetida as mesmas exigéncias dos demais formadores aqui
citados, ressalta quéo demandante é sua carga de trabalho e como ela percebe
gue essa afeta a qualidade do que realiza e poderiarealizar.
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O numero de licenciandos participantes variou muito entre asiniciativas,
desde 10 na oficina de Anselmo e Leticia, 13 na disciplina de Ana Paulae 15
na de Cristiane, podendo chegar a 60 nas aulas de Maria Teresa e Mauren.
Em todos os casos, foi possivel perceber que o nimero de licenciandos foi
um condicionante importante para as estratégias adotadas pel os formadores.
Anselmo e Leticia reconheceram que o nimero reduzido de participantes
favoreceu a realizacéo de intervencdes pedagogicas individuais. Bernadete,
por sua vez, contou com monitores que colaboraram intensamente em todo
o0 desenvolvimento dos trabal hos da disciplina. Ja Mauren e Amadeu, por
exemplo, trabal haram com grupos de licenciandos que cooperaram entre si e
facilitaram o atendimento de todos por parte do formador.

Por outro lado, foram identificadas nesses contextos, também, condi¢des
que impoem desafios & adogdo de préticas bem sucedidas naformagéo inicial
de professores.

A iniciativa de Mauren, por exemplo, indica o tamanho do esforgco que
foi necessério paraviabilizar a existéncia de uma sala ambiente com as carac-
teristicas adequadas para o desenvolvimento das praticas formativas preten-
didas por ela. Maria Teresa, por sua vez, apontou as dificuldades existentes
na compra de materiais necess&rios. No entanto, mais do que as condi¢des
materiais, o que chama a atenc¢ao em diversos casos ¢ a dificuldade de integra-
¢a0 e estabel ecimento da cooperacdo entre formadores no interior dos cursos
de formagdo e das instituigdes de ensino superior com as escolas.

Com excegédo do caso de Sonia, Elton e Jadir, no qual arelacdo com as
unidades escolares foi estabel ecida e mantida pela universidade, nos demais
casos onde houve atuagdo junto & Educacéo Basica, a parceria dependia das
relagdes pessoais dos formadores com os professores, aspecto que fragiliza
a continuidade das iniciativas.

Além disso, apenas nos casos das iniciativas coletivas de Anselmo e Leti-
ciaede Sonia, Elton e Jadir, bem como nas parcerias e esforgos col aborativos
descritos por Amadeu e Mauren, essa cooperagao foi observada. Nas demais
iniciativas, ainterlocucéo e integracdo entre os formadores e seus pares na
universidade ndo pareceu ser algo muito presente, evidenciando aja destacada
dificuldade em superar as condi¢des culturais para a colaboragao profissional
e para a construcdo de uma visdo e de uma proposta comum compartilhada
pel os formadores de cada curso em questao.

Reiteramos, no entanto, que nenhum desses desafios foi impeditivo para
0 desenvolvimento das préticas formativas inspiradoras descritas e analisadas
neste livro. Deve-se ressaltar, porém, que a integracdo entre os formadores
de cursos de formacao inicial docente para definir uma visdo comum dos
profissionais que pretendem formar e implementar estratégias em torno dessa
visdo pode potencializar, e muito, a adocdo desse tipo de prética, levando a
avancos na qualidade daformagéo inicial de professores.
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De todo modo, espera-se que as licdes aprendidas pel os pesquisadores,
autores deste livro, possam contribuir para que formadores de todo o pais refli-
tam, analisem e debatam suas praticas e de seus col egas, buscando inspirar-se
e aprimorar, cada vez mais, a formagdo dos futuros professores das escolas
brasileiras. Esse tipo de reflexao se faz ainda mais necessaria em um momento
de crise por conta da pandemiado COVID-19. Futuros professores precisam
ser formados para, cada vez mais, serem capazes de conhecer 0s alunos em
seus contextos e utilizar diversas estratégias para engajé-|os em sua propria
aprendizagem. E os formadores de professores s80 atores-chave nesse processo.
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