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EXPEDIENTE

O Ano de 2021 termina... Lamentavelmente suas lembrancas se eternizardo para o
mundo... Muita tristeza, muitas perdas, sentimento de impoténcia e medo...
Isolamento...Dor. Os ultimos dois anos, mostraram novo mundo em que o trabalho
teve que se tornar home office e o ensino remoto, trazendo muitos prejuizos,
sobremodo para a populacdo menos favorecida como alertam os estudos. Contudo,
0 ano de 2021 termina com um desejo enorme de que alunos e professores possam
retornar para suas instituicbes para continuar a realizar o processo de educacéo
sistematica e presencial, subtraido h4 um tempo consideravel, e que necessita ser
retomado para darmos continuidade aquilo que inevitavelmente uma educacgao
gualificada promove, que é a formacéo de cidadas e cidaddos conscientes de suas
realidades, criticos e ativos. O Brasil precisa e merece, uma vez que € por meio da
educacdo que as sociedades se transformam e se tornam mais justas e menos
desgual. Contudo, o ano de 2021 termina, também, repleto de esperanca de se
retomar a velha nova rotina, de abracar mais, de visitar mais 0os amigos, de estudar
mais juntos, de se encontrar mais, de abracar mais...Enfim de viver mais e
intensamente! Se o ano de 2021 implora por renovagdao, o de 2022 grita por
realizacdesl E, este sentido, a EPEduc deseja, para o ano vindouro entre outros
aspectos, que haja mais investimentos na ciéncia para que possa publicar mais e com
gualidade como publica este niumero 03, volume 4, com a esperanca de que havera
mais pesquisas e mais publicagbes em 2022! Que cada pesquisador e cada
pesquisadora possa sonhar com possibilidades de mais fomento para suas pesquisas!
Assim neste clima de presente e de passado, ouso recitar um poema de Fernando
Pessoa, que reivindica um resgate dos desejos, muitos dos quais ficaram reconditos.
Sado quereres simples, pragmaticos, imprescindiveis para a vida. E estdo logo, ali

descritos na poesia “Quero tudo de novo”, logo a seguir.
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Quero tudo novo de novo

Fernando Pessoa

Quero nao sentir medo.

Quero me entregar mais,

Me jogar mais, amar mais.

Viajar até cansar.

Quero sair pelo mundo.

Quero fins de semana de praia.

Aproveitar os amigos e abraca-los mais.

Quero ver mais filmes e comer mais pipoca,

Ler mais, sair mais.

Quero um trabalho novo.

Quero ndo me atrasar tanto, nem me preocupar tanto.
Quero morar sozinha, quero ter momentos de paz.
Quero dancar mais.

Comer mais brigadeiro de panela,

Acordar mais cedo e economizar mais.

Sorrir mais, chorar menos e ajudar mais.

Pensar mais e pensar menos.

Andar mais de bicicleta. Ir mais vezes ao parque.
Quero ser feliz, quero sossego, quero outra tatuagem.
Quero me olhar mais. Cortar mais os cabelos.

Tomar mais sol e mais banho de chuva.

Preciso me concentrar mais, delirar mais.

N&o quero esperar mais,

Quero fazer mais, suar mais, cantar mais e mais.
Quero conhecer mais pessoas.

Quero olhar para frente e s6 0 necessario para tras.
Quero olhar nos olhos do que fez sofrer, sorrir e abracar, sem méagoa.
Quero pedir menos desculpas, sentir menos culpa.
Quero mais ché&o, pouco vao e mais bolinhas de sabéo.
Quero aceitar menos, indagar mais, ousar mais.
Experimentar mais. Quero menos ‘mas’.

Quero nao sentir tanta saudade.

Quero mais e tudo o mais.

E o resto que venha se vier, ou tiver que vir,

Ou néo venha.

Antonia Dalva Franca-Carvalho
Editora

Fontes: https://minhasatividades.com
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Fonte: https://www.google.com
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Antonia Dalva Franga-Carvalho

Editorial |09|

Neste editorial encerramos o ano de 2021 trazendo uma compilacdo de nove artigos
abordando sobre temas distintos referentes a educacao, seja no ambito das praticas
educativas, seja no contexto da pandemia, ou acerca das politicas educacionais de
formacgdo docente, ou sobre a formagéo continuada e até mesmo acerca da sobre a
epistemologia da pratica profissional. Os textos, decorrentes de pesquisas
bibliograficas ou empiricas oferecem um olhar atual das tematicas discorridas em
diferentes contextos e espacos. O primeiro artigo “ Formagédo continuada de
professores na epistemologia da praxis” de autoria de Roberta Oliveira Sousa e Otilia
Maria Alves Nobrega Alberto Dantas tem como objetivo refletir sobre a formagao
continuada de professores e sua insercéo na epistemologia da praxis, a partir de uma
pesquisa qualitativa, sobre as Diretrizes de formacéo continuada da Secretaria de
Estado de Educagéo do de um Estado do Brasil e a resolugdo que regulamenta um
Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéo de uma universidade publica. O segundo
artigo “Contribuicées do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid) a formacao de professores em ciéncias biolégicas: narrativa dos egressos em
um curso de ciéncias bioldgicas, no periodo de 2010 a 20197, as autoras Aldeane de
Melo Santos e Maria Regiane Araujo Soares analisam como as ac¢des do PIBID
contribuiram para a aprendizagem dos alunos e como auxilia a construcdo da
identidade docente. O terceiro artigo “ Educacao Fisica escolar, saude-fisica e mental
no isolamento social” Tatiane Almeida Luna reflete sobre a necessidade imposta
a educacao e a educacao fisica brasileiras durante o periodo de distanciamento social
imposto pela pandemia de Covid-19. mostrando que o sistema de educacdo a

distancia adotado como estratégia no Brasil para atendimento emergencial a
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pandemia do SARS-CoV-2, e em especial o componente educacédo fisica, trouxe
consequéncias desfavoraveis e insalubres para a sociedade brasileira. O quarto
denominado de “Implicacbes do afeto na construgdo de préticas pedagodgicas
exitosas na educacéo infantil” de autoria de Aline Mara Ferreira Fontenele e Rafaella
Coélho Sa, mostram um estudo sobre que estabelececorrelacdo entre préticas
pedagdgicas exitosas e afetividade no processo ensino-aprendizagem infantil. As
reflexdes sédo produtos de uma reviséo integrativa de literatura, por meio de uma
analise de conteddo dividida em 3 tépicos: a importancia da afetividade na
aprendizagem infantil, existéncia da afetividade nas praticas pedagdgicas da
Educacao Infantil, sua expressao nas praticas pedagogicas dos profissionais e como
a Psicologia pode contribuir nesse éxito. O artigo de numero cinco “Formacgéo de
Professores Bacharéis que atuam na Educacéao Profissional e Tecnolégica” de autoria
de Eston dos Santos Lima, Antonia Dalva Franca-Carvalho e Joaquim Luis
Medeiros Alcoforado, ponderam sobre a formacdo continuada de professores
bacharéis no ambito da educacgdo profissional e tecnoldgica desenvolvida pela
Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) do Piaui no Centro Estadual de
Educacado Profissional (CEEP) Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo, Teresina-
Piaui. O objetivo € analisar os principais desafios que a SEDUC-PI enfrenta para
consolidar essa formacéo, visto que existe uma alta rotatividade de professores nos
CEEPs, em razéo das contrata¢des temporarias de docentes, considerando também
gual o impacto desses fatores para a qualidade da educacdo desenvolvida nesses
espacos. O sexto artigo “Os desafios e pioneirismo da proposta curricular da
Educacéo de Jovens e adultos do municipio de Teresina e a educagéo significativa na
perspectiva Freireana” os autores Jefferson de Sales Oliveira, Maria da Gloria
Carvalho e Marcoelis Pessoa de Carvalho Moura discutem sobre a acéo teorico-
metodoldgica da Proposta Curricular da Educacédo de Jovens e Adultos - EJA do

municipio de Teresina, capital do estado do Piaui, que se embasa na educacao
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significativa do método freiriano como diretriz para o trabalho pedagdgico do educador
da EJA da Rede Municipal de Educac¢do de Teresina. No artigo de nimero sete “Em
Epistemologia da pratica docente: ensino e aprendizagem no contexto pandémico”,
Jucyelle da Silva Sousa e Nubia Canejo Canejo Sampaio apresentam algumas
reflexdes tedricas que possam ajudar a compreender como os docentes pelas vias
remostas de ensino mediaram o processo de ensino e aprendizagem de criancas e
jovens de todo Brasil, durante a modalidade de ensino remoto emergencial, causada
pela pandemia do novo COVID-19. O oitavo artigo “Epistemologia da pratica
profissional docente: um estudo acerca dos saberes docentes”, de autoria de Gisele
de Sousa Serafim, Andrezza Maria Batista do Nascimento Tavares e Fabio Alexandre
Araljo dos Santos traz um estudo que tem por objetivo refletir acerca dos
pressupostos da epistemologia da préatica profissional docente e conseguinte
compreender a relevancia dos “saberes” para a praxis educativa. Para finalizar o nono
artigo as autoras Aldeane de Melo Santos, Maria Jania Rodrigues dos Santos, Alvina
Dar'c dos Santos Oliveira, Fernanda Barros Luz e Maria Regiane Aradjo Soares
intitulado relatam o que dizem os gestores sobre a importancia do PIBID para a
formacéo inicial docente dos participantes do PIBID/Biologia em uma universidade
publica, assim como, sua importancia para a formacao continuada dos professores no
ensino de biologia nas escolas conveniadas. O também apresenta analises dos
projetos pedagodgicos e estd nomeado de “ Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e o Curriculo: o que dizem os Gestores e 0s
Projetos Pedagdgicos das Instituicdes envolvidas no processo formativo de
professores de Biologia?

A todos e todas, desejamos excelente leitura, seguido pelos votos de um 2022

saudavel, préspero e realizador, repleto de amor!

Teresina, dezembro de 2021.
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RESUMO

O artigo tem como objetivo refletir sobre a formagéo continuada de professores e sua
insercdo na epistemologia da préaxis. Tratando-se de pesquisa qualitativa, foram
analisadas as Diretrizes de formacdo continuada da Secretaria de Estado de
Educacao do de um Estado do Brasil e a resolucéo que regulamenta um Programa de
PoOs-Graduacdo em Educacdo de uma universidade publica. Foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com 06 (seis) professores desta Secretaria de Educacao
gue também fazem formacé&o em cursos na Escola de Formacé&o da referida Secretaria
de Educacédo e no PPGE de uma universidade. O estudo fundamenta-se em Vazquez
(2011), Marx (1845), Gramsci (1999, 2011), Curado-Silva (2014, 2016, 2018), Dantas
(2007), dentre outros para abordar a epistemologia da praxis e a formacao docente.
Os resultados apontam que tal formacéo continuada esta pautada na epistemologia
da préxis, porém ha ainda contradicbes que necessitam ser refletidas. Estes
profissionais que receberam as formac¢des aqui apontadas demonstram conscientes
dos saberes e conhecimentos construidos no decorrer das forma¢des. Contudo tais
diferentes formacdes, uma por ser mais tedrica e a outra por ser mais pratica, levam
0s pesquisados a compreenderem a epistemologia da praxis como reflexo destes
cursos, demonstrando mais ou menos conscientes de seu papel como
educadores/professores. Em sintese, a formacao continuada ndo sendo treinamento,
nao sendo acumulo de conhecimento, nem complementacdo da formacao inicial,

| | por|


https://orcid.org/0000-0002-3133-2783
mailto:beta_97@hotmail.com
mailto:otiliadantas@gmail.com

constitui-se, portanto, de processo concreto de desenvolvimento humano e
profissional.

Palavras-chave: formacao continuada; epistemologia da praxis; Professores.

CONTINUOUS TEACHER TRAINING IN THE EPISTEMOLOGY OF PRAXIS

ABSTRACT

The article aims to reflect on the continuing education of teachers and their insertion
in the epistemology of praxis. As qualitative research, the guidelines for continuing
education of the State Department of Education of a State of Brazil and the resolution
that regulates a Graduate Program in Education at a public university were analyzed.
Semi-structured interviews were carried out with 06 (six) teachers from this
Department of Education who also train in courses at the Training School of the said
Department of Education and at the university's PPGE. The study is based on Vazquez
(2011), Marx (1845), Gramsci (1999, 2011), Curado-Silva (2014, 2016, 2018), Dantas
(2007), among others to address the epistemology of praxis and training teacher. The
results show that such continuing education is based on the epistemology of praxis,
but there are still contradictions that need to be reflected upon. These professionals
who received the training mentioned here demonstrate that they are aware of the
knowledge and knowledge built during the training. However, such different formations,
one for being more theoretical and the other for being more practical, lead the
respondents to understand the epistemology of praxis as a reflection of these courses,
demonstrating awareness of their role as educators/teachers. In summary, continuing
education is not training, neither is it an accumulation of knowledge, nor a complement
to initial education, it is therefore a concrete process of human and professional
development.

Keywords: continuing education; epistemology of praxis; teachers

FORMACION CONTINUA DE PROFESORES EN EPISTEMOLOGIA DE PRAXIS

RESUMEM

El articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la formacién continua del profesorado
y su insercion en la epistemologia de la praxis. Como investigacion cualitativa, se
analizaron los lineamientos para la educacion continua de la Secretaria de Estado de
Educacion de un Estado de Brasil y la resolucidon que regula un Programa de Posgrado
en Educacion en una universidad publica. Se realizaron entrevistas semiestructuradas
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a 06 (seis) docentes de este Departamento de Educacidon que también se capacitan
en cursos en la Escuela de Formacion de dicho Departamento de Educacion y en el
PPGE de la universidad. El estudio se basa en Vazquez (2011), Marx (1845), Gramsci
(1999, 2011), Curado-Silva (2014, 2016, 2018), Dantas (2007), entre otros para
abordar la epistemologia de la praxis y la formacién docente. Los resultados muestran
gue dicha formacién continua se basa en la epistemologia de la praxis, pero aun
existen contradicciones sobre las que es necesario reflexionar. Estos profesionales
gue recibieron la formacion aqui mencionada demuestran que conocen el
conocimiento y los conocimientos adquiridos durante la formacion. Sin embargo,
formaciones tan diferentes, una por ser mas tedrica y la otra por ser mas practica,
llevan a los encuestados a entender la epistemologia de la praxis como reflejo de
estos cursos, demostrando mas o menos conciencia de su rol como educadores /
docentes. En resumen, la educacion continua no es formacion, ni es acumulacion de
conocimientos, ni es un complemento de la educacion inicial, es por tanto un proceso
concreto de desarrollo humano y profesional.

Palabras clave: educacion continua; epistemologia de la praxis; Maestros.

1 INTRODUCAO

Desde o0 século XX que estudiosos ao redor do mundo tém discutido o termo
formacéao continuada ou continua, como denominam os portugueses. Por outro lado,
as transformacdes por que tem passado o homem e a sociedade fez demandar destes
0 cuidado com a formacédo continuada, um dos problemas cruciais do nosso
tempo. Certamente, mais ainda do que para outras profissdes, a formacao continuada
impds-se para os docentes.

Todavia, a forma mais antiga de formacédo continuada, denominada
agrupamentos espontaneos, pode ser encontrada desde o século XIX. Segundo
Landsheere (1978, p. 143):

As cooperativas de trabalho e os bancos de objetivos, de trabalho, de
unidades de ensino, e de itens de avaliagdo, sdo organismos de dimenséo
variavel, onde os professores podem também unir voluntariamente os seus
esforcos para resolver problemas que a energia de um sé ndo permitiria
superar.
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Perrenoud (1993, p. 91) desde sempre tem nos advertido para um duplo
otimismo sobre a importancia da formacéo de professores. Para ele esse otimismo
revela:

[...] a formacdo inicial ou continuada tem um certo peso nas praticas dos
professores; ninguém diz que basta formar os professores para mudar as
praticas, mas a formacado parece ser um meio privilegiado de acao;[...] ao
transformar as praticas pedagdgicas, acabaremos por mudar a escola, e
talvez até o homem e a sociedade [...]

Para Perrenoud (1993) a formacao continuada de professores ndo se constitui
na solucdo que permitira ultrapassar os limites e as contradicdes do sistema. Como
parte do sistema, por que razdo a formacdo de professores seguiria outra logica?
Como a formacédo oriunda do sistema global conservador, por si sO, poderia trazer
esperancas de transformacfes e de modernizacdo? Nao podemos esquecer que 0S
empregadores, mesmo o0 Estado, procuram controlar a formacao pelo interesse em
gue os profissionais respondam, em numero e em qualificacdo, as demandas das
organizac0es. E a formacéo continuada de professores néo foge a regra.

Concordando com Perrenoud (1993), ndo basta que a formacdo de
professores, em especial a continuada, prepare o docente para ensinar bem. E preciso
ir além: i) que forme as pessoas a seguirem ideais, bem como a conservéa-los face as
imposi¢cdes concretas da pratica; ii) que a formacdo prescrita ndo seja nunca
desmentida por ideologias dominantes e alienadoras que deformam a praxis educativa
e; i) que a funcdo social da escola seja tal que os professores se sintam
corresponsaveis por ela implementando praticas advindas da sua formacdo.
Entretanto, vale lembrar que ndo cabe a forma¢do mudar praticas contra a vontade
da escola, pois 0 sistema ainda conservaria o controle sobre a concretizagdo da
formacéo.

Independente das idiossincrasias do sistema, a liberdade na formacao
continuada de docentes deve ser alvo a se apreender, cabendo a todos os docentes:

[...] reformar a formacéo inicial no sentido de um inacabamento quase
voluntario, com vista a uma abertura permanente sobre a investigacdo.

[...] institucionalizar a desinstitucionalizacdo em matéria de educacdo —
inspirando-se nas ideias de lllich — e, especialmente, deixando a maior
iniciativa a base.
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[...] enfim, privilegiar a ac¢@o sobre as atitudes, e por em questéo o proprio
estatuto do decente vitalicio (LANDSHEERE, 1978, p. 156)

No Brasil, a formacédo docente inicial e continuada encontra-se ancorada na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéao 9.394/96 e no Plano Nacional de Educacéo (PNE).
Conforme LDBN em seu artigo 62:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal. (BRASIL, 2017)

O paragrafo 1° submete a unido, ao Distrito Federal e aos Estados e Municipios
a promocao dessa formacdo inicial e continuada, podendo ser realizadas a distancia
por meio de recursos tecnoldgicos. Adiante, o Artigo 62-A indica “Garantir-se-a
formacéao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho
ou em instituicdbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacéao
profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de pOs-
graduagao.” (BRASIL, 2017).

No Plano Nacional de Educacédo (PNE) a formacdo continuada aparece mais
especificamente na meta 16:

Formar, em nivel de pos-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacédo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢es dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014).

Nas demais metas do PNE a questdo da formacgéo continuada, destinada a
profissionais da Educacéo Infantil, aparece em algumas estratégias envolvendo o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e
de comunidades quilombolas; a formag&o continuada por meio de parcerias com
instituicbes comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos; promocéao
e estimulo para a formacdo continuada para a alfabetizacdo das criancas com
articulacdo com programas de pdés-graduacédo stricto sensu, formacédo continuada

para professores que atuam na Educacao de Jovens e Adultos articulada & educacéo
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profissional; consolidacdo e ampliacdo de plataformas eletronicas para organizar a
oferta e as matriculas em cursos de formacao continuada e ainda a implementacéo
de uma politica nacional de formac¢éo continuada para os profissionais da educacéo
gue ndo atuam no magistério (BRASIL, 2014).

A formacéo continuada como direito de todo docente, possui um importante
papel na constru¢cdo de uma educacdo minimamente que vise qualidade, quica
transformadora como a que desejamos.

Desse modo, refletindo sobre a formacao continuada em um determinado
Estado brasileiro, questionamos: que tipo de formacao continuada é ofertada pela
Escola de formacdo de professores deste determinado Estado? Ela visa a
transformacdo? Esta pautada na epistemologia da praxis? E em que esté pautada a
formacao continuada em stricto-sensu ofertada por um Programa de Pos-Graduacao

em Educacao neste mesmo Estado?
2 METODOLOGIA

Para o alcance de tais objetivos, adotamos uma metodologia pautada na
abordagem qualitativa por essa oportunizar aos pesquisadores esquadrinhar 0s
aspectos gnosiolégicos e ontolégicos do estudo. Logo, considera-se a participacéo
ativa de quem pesquisa gerando investigacfes carregadas de valores. (CRESWELL,
2007). Para isso, foi aplicado como instrumento de coleta, entrevista semiestruturada
possibilitando ao entrevistador guiar-se pelas questbes, modificar sua ordem,
acrescentar e até mesmo desconsidera-las (GASKELL, 2015).

Objetivamos neste estudo refletir sobre a formacao continuada de professores,
tanto ofertada por uma Escola de formacéo de professores (EFP) de um determinado
Estado quanto pela pés-graduagdo em Educacgdo de uma determinada Universidade
no mesmo Estado considerando a sua insercao na epistemologia da praxis. Para isso
analisamos as Diretrizes de formacdo continuada da Secretaria de Estado de
Educacao pesquisado e a resolucao que regulamenta o Programa de Pés-Graduagéo

em Educacdo stricto sensu de uma determinada universidade. Analisamos, também,
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o discurso de seis professores/as que vivenciaram a formac&o continuada ofertada
pela EFP, bem como pelo PPGE!.

A entrevista, elaborada com 7 questdes abertas, levava a reflexdo de questdes
como: i) o sentido de formagé&o continuada para o pesquisado; ii) 0s cursos que fez
durante a pandemia do COVID-19 ofertados pela EFP; iii) a contribuicdo destes cursos
para a sua formacéo; iv) a qualidade dos cursos no que se refere ao aprofundamento
tedrico para a docéncia; v) o que diferencia a formacdo em nivel de pds-graduacéo
para o que é oferecido pela EFP; vi) a contribuicdo da formacao na pés-graduacéo
para seu trabalho docente; e vii) a importancia de se cursar estas duas modalidades
de curso (formacdo em servico pela EFP e formacdo em poés-graduacdo). Vale
salientar que, diante da pandemia do COVID-19, foi aplicada por via remota a 6
docentes de diferentes licenciaturas, conforme quadro 1, Neste quadro encontram-se
a identificacdo dos pesquisados, sua formacdao profissional, tempo e I6cus de trabalho
com a docéncia. Vale salientar que, por respeito ao anonimato dos docentes
pesquisados, criamos codificagbes entre PO1 a P06 para distingui-los. A letra P
significa Professor e o numero a variacao.

Quadro 1 - Identificacdo dos sujeitos da pesquisa

Docentes | Formacéo inicial | Formacdo continuada Temgo (_:ie L6cus de
docéncia trabalho
PO1 Letras Francés Mestrado em Educacao 2 anos e meio SEE
P02 Letras e Mestrado em Educacao 17 anos SEE
Pedagogia
P03 Pedagogia Mestrado em Educacao 29 anos SEE
: Especializagéo e
P04 Pedagogia Mepstrado er(';n Educacio 20 anos SEE
Especializacéo,
P05 Pedagogia Mestrado em Educacao, 21 anos SEE
SEE
Histéria e Especializacéo,
P06 p . Mestrado em Educacéao, 23 anos SEE
edagogia SEE

Fonte: Das autoras a partir dos dados coletados (2021).

1 Optamos por ocultar as instituicdes pesquisadas para evitar qualquer constrangimento do ponto de vista
ético.
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Logo, cinco dos seis pesquisados possuem formacédo em Pedagogia e mais de
15 anos de experiéncia docente, a exce¢do temos P01 que possui pouco mais de dois
anos de experiéncia e ndo possui formacédo em Pedagogia. Em comum, todos sao
professores da Secretaria de Estado de Educacgé&o e possuem mestrado em educagao
pela IES pesquisada. Como se percebe a maioria deles tem longo tempo de
experiéncia com a docéncia e, considerando que s&do vinculados a SEE, com
excessdo de POl que atuam em curso de linguas, os demais atuam na Educacao
Bésica com énfase nas series iniciais da Educacéo Basica.

Formacéo continuada para além do pragmatismo

A formacéo de professor/a, seja “pedagogo” para quem cursa o Ensino Superior
em Pedagogia ou “especialista” para quem cursa as demais licenciaturas como
matematica, fisica, quimica, histéria, geografia, filosofia, letras, entre outras € um
processo continuo (DANTAS, 2007). Logo, a formagado continuada ndo pode existir
para compor os elementos faltantes na formacédo inicial, pois sdo momentos
especificos de formacdo daquele professor que encontra-se em processo
de apropriacdo continua contribuindo para a reorganizacdo da escola, da sociedade
e da sua propria acdo. A formacao continuada tem como atividade central o trabalho,
compreendido aqui como uma atividade intencional que inaugura 0 homem, o constitui
como ser social, por meio da sua transformacéo sobre a natureza, modificando-o
simultaneamente, homem e natureza (ANTUNES, 1999).

Questionados sobre “o sentido da formacgdo continuada”, os docentes
pesquisados afirmaram que consiste em "Aperfeicoamentos [...]" (P02) e "[...] uma
formacéo que permita continuac&o de estudos na area da formacéo" (P04). E possivel
perceber que P02 e P04 possuem discursos semelhantes, pois enfatizam a formagéao
continuada como um “aperfeigoamento”, ou seja, como “continuagao” da formacgao
inicial. E importante ressaltar que a formagdo continuada extrapola este pensamento.
Logo, ndo devemos considera-la como a realizagdo de cursos pontuais que
preenchem lacunas deixadas na formacao inicial, mas como estratégia de

desenvolvimento profissional docente (ALMEIDA, 2020). Assim, a formacao
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continuada & um processo constituido de intencionalidades que prima pela

transformacao e emancipacao do sujeito e da classe trabalhadora:

A formacéo, seja inicial ou continuada, no nosso entendimento possui uma
génese social, ndo podendo ser compreendida como resultado de iniciativas
individuais para aperfeicoamento proprio ou necessidade pessoal.
Entendemos que a formacao é direito do professor, uma vez que possibilita a
construcdo de sua identidade e viabiliza sua profissionalizacdo, uma vez que
compde, junto com a carreira, a jornada de trabalho e a remuneragéo,
elementos indispensaveis de valorizacdo profissional e constituicdo do
profissionalismo (CURADO SILVA E LIMONTA, 2014. p. 12)

Notadamente, nos apoiamos na perspectiva da formagéo continuada que prima

pela constru¢cdo da unidade dialética teoria/prética. A teoria sem pratica é apenas

assimilacdo e a pratica sem teoria € a reproducdo do que é entendido como um
manual técnico a ser seguido (CURADO SILVA E LIMONTA, 2014). Assim:

A pratica docente esvaziada de teoria vira puro ativismo representado em
guadros-negros repletos de exercicios sem intencionalidades educativas,
apenas com a funcéo de ocupar o tempo do aluno, transformando o professor
em um tarefeiro; da mesma forma que uma teoria educacional divorciada da
pratica transforma-se em mera verbalizac@o solta, discursos vazios sem
legitimidade experiencial, tornando o docente um eloquente incompetente.
(SILVA, 2019, p. 52)

Ao contrario, pensar em formacdo continuada numa perspectiva critico-

emancipatoria € constituir a unidade pratica/teoria em praxis. Esta, por sua vez,

consiste em uma atividade humana transformadora.

Reforcando o argumento de Almeida (2020) sobre a énfase no

desenvolvimento profissional encontramos esta categoria presente no discurso de

P05 quando considera formacéo continuada "[...] ser a busca pelo desenvolvimento

profissional por meio de participacdo em oficinas, cursos, palestras, debates, que

estejam relacionados com a pratica docente". (P05). Vale salientar que tomamos aqui

0 sentido de desenvolvimento profissional docente defendido por Marcelo Garcia

(2009, p. 09) como:

[...] um processo individual e colectivo que se deve concretizar no local de
trabalho do docente: a escola, e que contribuiu para o desenvolvimento das
suas competéncias profissionais, através de experiéncias de indole diferente,
tanto formais como informais.
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Neste sentido, o desenvolvimento profissional constitui-se de parte da formacgéao
continuada responsavel pelo delineamento da identidade laboral, pois influéncia nos
processos de socializacdo e aprendizagem da profisséo, o que reforca a ideia de P05.

P03 e P06 apresentaram, implicitamente, em seus discursos a categoria
"reflexdo” como elemento constitutivo da formacdo continuada que visa o
aprimoramento de conhecimentos que leva a refletir sobre a praxis pedagodgica propria
do trabalho docente. Vejamos:

Formacao que corrobora com a ampliagdo de conhecimentos e, também,
para repensar e a melhorar a praxis pedagdgica. (P03)

E uma formagdo que os professores realizam no decorrer do ano para se
aperfeicoarem, adquirindo componentes necessarios para a realizacdo do
trabalho docente. (P06)

Estes discursos nos levam a crer que a interdependéncia entre a reflexdo e
conhecimento € destacada quando evidencia que o conhecimento € gerado pela
reflexdo e esta € sustentada pelo conhecimento, como defende Alarcao (1996). Para
ela, o professor reflexivo permite a integracé@o entre a pratica e os referenciais teoricos,
levando a construcao dos saberes, por intermédio de uma relacdo circular em que a
teoria embasa a pratica e a pratica questiona a teoria. Entretanto, o professor, junto
com seus pares, na escola, constroi a profissdo docente e cabe a escola oferecer-lhes
as condicdes que os levem a reflexdo individual e coletiva. (ALARCAOQ, 2003).

Pimenta (2002) nos adverte que, se por um lado, as atuais politicas do governo
brasileiro transformam o conceito de professor reflexivo em um slogan e modismo
banalizando a perspectiva da reflexdo tratando inadequadamente a formagdo de
professores, o exercicio profissional com jornada de trabalho e salarios compativeis,
por outro, pode-se fazer algumas reflexdes acerca da aplicacdo dos conceitos de
professor reflexivo na educacéao brasileira, denominado por ela de "intelectuais criticos
e reflexivos”.

Na visdo de P01 a formacao continuada "[...] da continuidade aos seus estudos
ou uma area especifica daquilo que vocé tem curiosidade, daquilo que vocé precisa
para sua vida profissional e também uma renovacéo, uma reciclagem dos seus

conhecimentos no decorrer dos anos.” (P01)
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As questdes ii e iii, abordam sobre a contribuicdo dos cursos ofertados pela
EFP durante a pandemia do COVID-19. Para os professores pesquisados,
especialmente P01, PO4 e P05, trata da formacédo continuada como sinénimo de

realizagcdo de cursos de curta duracéo e de natureza pratica. Vejamos:

Os cursos [...] deram um norte de como a gente deveria ter algumas
funcionalidades na plataforma Gsuit e no outro como trabalhar algumas
atividades que a gente trabalharia no presencial de forma remota. (P01)

[...] com eles aprendi a utilizar as ferramentas on-line e pude assessorar
professores e estudantes com as dificuldades tecnoldgicas durante o ensino
remoto. (P0O5)

Os cursos que fiz na EAPE supriram minhas necessidades formativas
imediatas! Permitindo reflexdo pedagodgica. (P04

Um exemplo disto encontramos no discurso de P01 quando cita 0s cursos como
“norteadores”. Certamente, € compreensivel que o ensino remoto, no ano de 2020 e
2021 tenha nos preocupado com o uso das plataformas digitais. Os cursos ofertados
pela EAPE para utilizacdo das plataformas como o google formulario, google
classroom e google meet foram obrigatérios e em um curto prazo de tempo para a
realizacdo; duas semanas para dois cursos, ou seja, trabalhou-se apenas a pratica.
Todavia, mesmo com a epistemologia da pratica em énfase, P04 foi capaz de refletir
sob o0s cursos que realizou.

Entendemos, no entanto, que cursinhos, reciclagens, capacitacdes de curta
duracdo limitam a formacdo do professor, pois ndo os levam a refletir sobre as
praticas, sejam individuais ou coletivas. E preciso entender que a pratica deve ser
vista em sua totalidade evitando, assim, de se constituir em ideologia de Estado por
possuir carater pragmatico e tomada pelas politicas puablicas com um viés
hegemonico. Fato que ocorreu quando questionamos sobre as contribuicbes dos
cursos que esses docentes (P01, P05 e PO04) realizaram para suprir as suas
necessidades formativas imediatas.

Para Ramalho e Nufiez (2014), a formacdo continuada do docente, muitas
vezes, se limita a sua participacdo em cursos pontuais que nao abrangem a
diversidade e as reais necessidades para o trabalho e desenvolvimento daquele

profissional, apontando apenas para a certificagdo dos sujeitos e nao contribuindo
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para a transformacéo da realidade. Comumente, esse € o principal motivo para a
escolha dessa formacé&o considerando que os docentes tendem a buscar cursos de
formagéo continuada para obter progressao na carreira, tornando-se uma formacéo
pragmatica e pouco significativa.

Romper com esse pragmatismo € um grande desafio. Compreender a formacao
continuada como estratégia de desenvolvimento profissional docente como um
processo histérico e inacabado destinado a construgdo da profissdo docente e a
gualificar o trabalho pedagdgico, tende a superar as praticas prescritivas, normativas,
pontuais e nao reflexivas sobre o ato pedagogico em sua totalidade (ALMEIDA,
2020).

3 O DOCENTE E SUA FORMAGCAO CONTINUADA E OS LOCUS DA
EPISTEMOLOGIA DA PRAXIS

Refletir sobre a formac&o continuada sob a otica da epistemologia da praxis
demanda, primeiro, um posicionamento sobre o que estamos aqui a considerar
epistemologia. Conforme Bunge (1980), epistemologia € o mesmo que Filosofia da
Ciéncia. Em outras palavras, estuda a investigacdo cientifica e seu produto, o
conhecimento cientifico. No caso em tela, a reflexdo desenvolvida neste estudo
encontra-se pautada na ontologia da ciéncia ou sistema e valores préprios da
comunidade cientifica. A utilidade da epistemologia, a exemplo do Bunge (1980) visa:
trazer a toma os pressupostos filosoficos de investigacdes cientificas referentes a
formacéao e praxis docente; elucidar e sistematizar conceitos filoséficos empregados
no campo da formacdo de professores e da praxis, ajudar a resolver problema
cientifico-filosoficos, reconstruir teorias cientificas, participar das discussfes sobre a
natureza e o valor da ciéncia e servir de modelo para outros rumos da Filosofia.

Tomando o conceito de praxis em Vasquez (2007), constitui-se no estado de
consciéncia do ser. Assim, sua emancipacao se da oportunizada pela consciéncia de
si e da realidade, ou seja, da materialidade objetiva como fator determinante para a
possibilidade de uma préaxis revolucionaria. Em sendo assim, o pensamento critico

sobre esta realidade conduz a uma acao pratica transformadora. Para Marx (1845),
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pela consciéncia critica é possivel compreender a racionalidade humana como prética
transformadora e que é por ela que o individuo modifica a realidade e o docente
prefigura-se neste contexto.

A epistemologia da préxis, compreendida como constru¢cdo do ser docente
na interacdo com o meio social, cultural e fisico, leva o sujeito a reflexdo e analise
sobre a realidade social, sobre si e sobre suas praticas promovendo a autonomia e
emancipacgao e, por fim, a transformacao da realidade (ALMEIDA, 2020). Logo, o
objetivo da epistemologia da praxis se constitui em uma luta contra-hegemonica dada
por uma formacdo embasada nas dimensfes técnica, estética, ética e politica do
trabalho docente, aliada a leitura do concreto real, tendo como principio formativo o
trabalho educativo (CURADO SILVA, 2016).

Gramsci (2011) nos adverte que € preciso considerar a educac¢ao do ponto de
vista da ordem social e natural. A ordem social diz respeito a compreensao dos direitos
e deveres de uma sociedade e a ordem natural refere-se a construcao e internalizacéo
desta mesma sociedade por meio do trabalho. Este movimento tende a compreensao
do mundo historico e dialético concernente ao devir considerando que “[...] o presente
custou ao passado e que o futuro custa ao presente, para a concepcéao da atualidade
como sintese do passado, de todas as geragdes passadas, que se projeto no futuro”
(GRAMSCI, 2011, p. 43).

A epistemologia da praxis, possibilita uma leitura concreta da atividade
educativa, de seus fins para ndo ser confundida com a pura acdo pratica seguidora
de uma logica alienante imposta pelas relagdes de producao e acumulacao do capital.
Decerto que numa sociedade ha vérios niveis de conscientizagcdo. Entretanto, €
impossivel se considerar “[...] uma praxis cega, sem sujeito consciente e, portanto,
sem um autor com o qual possamos coloca-la uma relagédo de fim e resultado”
(VAZQUEZ, 2007, p. 331). O argumento procede tendo em vista que a consciéncia é
primordial na atividade humana e a critica da um carater de refinamento por
proporcionar o exame racional e consciente dos fundamentos, dos condicionamentos

e dos limites do conhecimento historicamente acumulados (NETTO, 2011).
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A formacdo continuada na rede publica da regido pesquisada € de
responsabilidade da EFP vinculado a Subsecretaria de formagédo continuada dos
profissionais da educacé&o. As Diretrizes de Formagéo Continuada foram elaboradas
pelos formadores que trabalham nesta EFP. Tal documento assinala como principio a
formacéo critico-emancipatoria do docente considerando sua efetividade para
transformacdao social no sentido amplo. Este ente publico preza por uma formacao que
incentive os profissionais da educacdo a compreenderem a dinamica da sociedade
contemporanea, sendo capaz de promover transformacgéo social que possam atingir
aos estudantes, a sociedade como um todo e a si préprios.

Ainda segundo as Diretrizes de Formacdo, a formacdo continuada visa
oportunizar docentes, gestores e demais profissionais da educagao o aprofundamento
do sentido da aprendizagem escolar, um grande problema colocado pelas Diretrizes
visto que, mesmo com a ampliacdo do tempo escolar no Brasil, ainda se enfrentam
desafios ao entender como se da essa aprendizagem, bem como ela deve ser
avaliada. Tal afirmacdo procede devido a tradicdo enraizada da cultura da
classificacdo. “Assim, € preciso que os eventos de formagao continuada debatam os
processos de ensino-aprendizagem e sua avaliacdo, a fim de que ndo se crie uma
populagao marginalizada social e culturalmente, sem uma atuacéo autbnoma e critica”
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 14).

Questionados sobre a qualidade dos cursos que recebem, os docentes afirmam
gue €é preciso nos atentarmos para a énfase na necessidade formativa imediata do
docente, pois ela acaba sendo extremamente pragmatica e como exposto acima, 0s
professores costumam gostar desse imediatismo tdo perigoso para uma formacéo na
concepcao da praxis. No discurso de P02 encontramos um destaque de que 0S Cursos
supriram, parcialmente, as suas necessidades imediatas, o que lhe fez cursar outros
gue suprissem as suas demandas, assim como PO1:

Fiz o curso de diretrizes e fundamentos, eles trabalham muito a parte da LDB,
os fundamentos tedricos, a construcdo dos PPCs das diretrizes do CIL, alids,
as diretrizes voltadas para o CIL ou as diretrizes gerais do que se pode
aproveitar dela para utilizar no CIL. Esse eu fiz porque fala diretamente das
diretrizes do CIL, da escola que eu trabalho, entdo achei importante ta por
dentro, para conhecer como é que funciona o Centro de Linguas. (P01)
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Isso demonstra o quanto a pratica por si s6 ndo oferece a intencionalidade
presente na teoria, para que se efetive a praxis pedagogica (SILVA, 2019). Partiu
entdo, do interesse dos docentes conhecer e aprofundar seus conhecimentos
constituindo a sua formacéo que:

[...] ndo pode se desvincular da atividade e que deve contemplar todas as
suas dimensdes cognitivas, éticas, estéticas, afetivas e politicas, em que o
professor tem um papel ativo desde a formulacdo das politicas até a
intencionalidade e intervengéo da prépria pratica (CURADO SILVA, 2018, p.
334).

Assim, quando questionados sobre o aprofundamento tedérico destes cursos 0s
pesquisados apontam que:

Os dois primeiros cursos nao, eles eram cursos bem praticos e instrumentais
de como utilizar as plataformas do Gsuit, a parte do google, google formulario,
google classsroom, google meet. O de desenvolvimento de atividades foi de
uma forma mais pratica, realmente mostrando como transformar atividades e
o de diretrizes e fundamentos eles trabalham muito a parte da LDB, os
fundamentos tedricos as a constru¢do dos PPCs das diretrizes voltadas para
o CIL (P0O1)

Alguns cursos sim, mas a maioria ndo! Percebo o foco deles no saber fazer,
deixando o te6rico para segundo plano! (P02)

Nenhum. (P03)

Alguns cursos sim [...] (P05)

Assim, para P01, P02, PO5 nem todos os cursos trabalham a teoria, que fica
posta em segundo plano. Para P03, nenhum curso trouxe a teoria em sua abordagem.
Diferentemente destes, P04 e P06 refletem:

Sim, particularmente em relagéo teoria e pratica em sala de aula. (P04)
Os cursos que fiz pela EAPE sempre fizeram um diferencial para mim, sempre
consegui aplica-los no cotidiano escolar. (P06)

Outro aspecto, que se leva em conta na concepc¢ao das Diretrizes de Formacao
Continuada é a funcédo social da educacédo e da escola, uma vez que esta, como
previsto pela Constituicdo Federal, € direito de todos, devendo ser inclusiva e
democrética. Logo, a formagcdo deve prezar pelo desenvolvimento pessoal e
profissional dos educadores para que, ao executarem suas atividades e funcdes
sejam capazes de emancipar a si e aos outros. Sintetizando:

As Diretrizes admitem um papel pedagogico, técnico, institucional e politico
dos profissionais da educacdo sem desconsiderar, também, que eles
cumprem uma tarefa igualmente relevante: construcdo de sociedades menos
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desiguais, mais humanas, justas e sustentaveis.” (DISTRITO FEDERAL,
2014, p. 17).

Entretanto, o discurso a seguir, considera a formacao continuada ofertada pela
EFP como fundamental e tem consciéncia de que € um direito da categoria, mesmo
sendo, em muitas vezes, imediatista e pragmatica. Busca, entéo, pelo conhecimento
n&o soO para suprir as necessidades individuais, mas por compreender que a formacgéo
profissional corrobora na formacao de sujeitos socialmente conscientes.

Faco cursos da EFP desde quando entrei na SEE ha 21 anos. Sempre
participo de pelo menos um curso por ano, mas se puder, procuro fazer um
por semestre. Primeiro porque considero um direito conquistado pela
categoria e acho que devemos usufruir ao maximo. Segundo, porque, apesar
de considera-los mais pragmaticos, sdo formacdes de boa qualidade e
conseguem de alguma forma ajudar a aprimorar a minha a¢éo docente. (P05)

Decerto que nestes termos a formacdo continuada contribui para o
desenvolvimento do trabalho do profissional docente numa perspectiva critico-
reflexivo de natureza teorico-pratica, baseada nos pressupostos da pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Histérico-cultural atendendo aos preceitos da
avaliacao formativa prevista pelas Diretrizes de Avaliagdo Educacional da SEEDF.
Diferentemente da formacao continua/continuada universitaria, a “formacao
continua/continuada do tipo interativo-reflexivo” se constitui no:

[...] processo formativo continuado de professores que ocorre essencialmente
mediado pelas relacbes sociais. As trocas de experiéncias, o estudo
coletivizado, as visitas as escolas, a observacéo, a pesquisa, dentre outras
praticas, oportunizam a autoformacéo do docente, passando a contribuir para
a definicdo da cultura, isto é, do ambiente escolar o qual encontra-se inserido.
(DANTAS, 2007, p. 59)

Respondendo a indagacéo sobre o que diferencia a formacédo em nivel de pos-
graduacdo para o que € oferecido na EFP, os pesquisados afirmam que em nivel de
Pés-graduacédo stricto sensu, em especial do Programa de Pds-graduacdo em
Educacéo, a formacgédo continuada, de acordo a resolucao, regulamenta:

Art. 3°. O PPGE compreende cursos de pés-graduacao stricto sensu — cursos
de Doutorado e Mestrado Académico em Educacdao, e cursos lato sensu — de
Especializag&o no campo da educacéo.

§ 1° O curso de Doutorado objetiva a formacédo e o aprimoramento, em alto
nivel, de profissionais comprometidos com o avang¢o do conhecimento na
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area de Educacéo, para o desenvolvimento de atividades de pesquisa € 0
exercicio do magistério no nivel superior.

§ 2° O curso de Mestrado Académico objetiva promover a competéncia
académica de graduados, contribuindo para o aperfeicoamento de docentes
e para a formacao inicial de pesquisadores no campo educacional.

§ 3° Os cursos de Especializagédo — lato sensu — sdo regidos pela Resolugéo
CEPE N° 29/2003, objetivam aprimorar a formacao profissional de graduados,
em areas especificas da Educacgédo, propiciando-lhes visdo ampliada da
realidade educacional, mediante o desenvolvimento de atividades préticas e
tedricas..

Os discursos expressos neste documento, em sintese, destinam-se em um
primeiro momento, a formacgéo especifica do individuo no sentido de promover uma
visao global da realidade educacional, bem como competéncia académica no ambito
da pesquisa em educacédo. De acordo com Dantas (2007, p. 58):

Nao podemos negar que a formagédo continua universitaria mereca destaque
pela énfase a pesquisa. Isto posto, caracteriza-se como um tipo de formacao
profundamente sistematizada e definidora do espirito cientifico, importante
para a formacdo continua do professor, no sentido de oportunizar a
investigacdo constante do cotidiano escolar.

Isto significa que ha uma forte preocupacdo em preparar o sujeito para atuar
como pesquisador da realidade educacional, tendo em vista que no segundo
momento, no doutorado, ele deve usar desta competéncia para possibilidade do
exercicio do magistério superior. Como se V&, este processo destina-se a formacao
continuada de educadores conscientes e comprometidos com a préxis educativa pelo
viés da pesquisa em educacao.

Nos demais documentos disponiveis no préprio site do PPGE encontramos a
direcdo de efetivacdo destes objetivos. O delineamento das 7 (sete) Linhas de
Pesquisas, por exemplo, especifica os fundamentos tedérico-praticos da formacéo
expressa na resolucdo supracitada. E possivel perceber uma notéria énfase na
formacédo de docente critico-reflexivo, de agente de transformacéo e emancipacédo de
si e do outro.

Ao serem questionados sobre a contribuicdo da formacao pds-graduada para
o trabalho docente, os professores afirmaram que percebem a presenca da dialética
teoria/pratica corroborando para a consolidacdo da epistemologia da praxis. Nesse

processo o ser docente € construido na interacdo com o meio social, cultural e fisico.
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Tal formacgéo leva o sujeito a reflexdo e analise sobre a realidade social, sobre si e

sobre suas praticas em prol da autonomia e emancipacdo para transformagéo da
realidade (CURADO SILVA, 2016). Esse discurso se destaca que:

A teoria trabalhada no mestrado me ajuda a entender, compreender algumas
coisas que vemos em sala de aula, e também abrir um pouco a mente, tem
matérias que nos mostram novas formas, novas visdes, novas praticas, e isso
vai enriquecendo cada vez mais o docente enquanto profissional, vejo tudo
com um outro olhar, um olhar mais critico. (P01)

Auxiliou na compreenséo do vivido e assim consegui re-ssignificar algumas
praticas fazendo a juncao da teoria e pratica. (P02)

Repensar a pratica e considerar ainda mais a singularidade de cada pessoa.
(PO3)

Esses professores, aliaram a pratica apreendida pela formacdo na pés-

graduacao a sua pratica docente, trabalhando dialeticamente teoria e pratica. P04 e

P06 demonstram este movimento presente no "ser professor”, no fazer pedagdgico.

Vejamos:

No sentido da consciéncia e coeréncia pedagogicas (P04)

As teorias estudadas na pés-graduacdo me permitem hoje ter uma atuagéo
profissional menos imediatista, mais consciente do meu papel social na
escola e, também, mais consciente de que a pratica sem a fundamentacéo
tedrica € fragil e ndo atende as reais necessidades dos estudantes.
Atualmente tenho buscado aliar a pesquisa com as minhas atividades
profissionais. (P05)

Me ajuda a refletir de forma mais coerente com a proposta de trabalho mais
centrada no estudante, valorizando e contribuindo com a formacéo docente
mais esclarecida (P06)

Ter clareza da sua funcdo social leva o professor a refletir e agir em prol da

formacgéo de sujeitos emancipados. O acesso ao conhecimento, quando consciente,

reverbera na pratica dando autonomia profissional e promovendo a elevacao moral e

intelectual dos sujeitos envolvidos e, consequentemente, sua emancipacdo. Essa

énfase na reflexdo foi um dos motivos que fez P05 e P06 realizarem o mestrado:

Escolhi o Mestrado porque tinha o desejo de ter acesso a conhecimentos
mais elaborados e complexos sobre a formacdo de professores. Sentia falta
de uma formacdo menos imediatista e mais reflexiva. (P05)

Porgque sou determinada e gosto muito de adquirir conhecimentos que sinto
faltarem para que eu realize um trabalho mais pautado na reflexividade e

compromisso com o social. (P06)
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Estes discursos mostram como a formacgédo continuada, em nivel de pos-
graduacdo, é importante para a formacdo profissional do sujeito, levando-o a
compreender e intervir em problemas proprios de sua realidade profissional.
Acreditamos que:

A “Formacao Continua” sao todas as acbes e estratégias de
desenvolvimento, individuais e/ou coletivas, as quais visam ao
desenvolvimento profissional dos professores. Nessa fase, o professor ja traz
consigo uma larga experiéncia docente. Com a maturidade profissional e
intelectual, o formador se conscientiza de seu fazer docente na medida em
gue o desenvolvimento profissional se efetiva (DANTAS, 2007, p. 39)

A maturidade carregada por tais docentes em suas formacdes continuadas,
demonstram como séo capazes de vivenciar a Epistemologia da Praxis e mesmo P01
com pouca experiéncia e com a falta de uma formacgéo mais profunda na questao
pedagogica estd caminhando para uma formacgdo na praxis. E, portanto, nessa
dialogicidade interdependente entre teoria e pratica que a praxis vai se constituindo,
buscando por esse desenvolvimento do pensar criticamente a realidade do professor,
0 colocando como um intelectual orgénico e formador capaz de conduzir para uma
sociedade critica (CURADO-SILVA, 2016).

4 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo visou refletir sobre a formagdo continuada de professores, tanto
ofertada pela EFP/SEE quanto pela pés-graduacdo em Educacao considerando a sua
insercao na epistemologia da praxis.

A partir das analises por ora realizadas nos documentos, resolucdes e
discursos das professoras percebemos algumas contradi¢des. Tais contradi¢cdes, pela
mediagdo, poderdo nos levar a totalidade, ou seja, da realidade concreta investigada,
principalmente no caso da formacao ofertada pela EFP.

Desse modo, entendemos que a formacao continuada ndo pode deixar de ser
valorizada devido a forte influéncia das grandes agéncias como Banco Mundial e

Unesco que retiram a autonomia docente, formando apenas para alcangar
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competéncia e habilidades, dando centralidade apenas a pratica. E preciso ousar e
enfrentar as idiossincrasias da realidade em prol de uma realidade social inclusiva e
transformadora.

Enfim, formacdo continuada ndo é treinamento, ndo é acumulo de
conhecimento e nem complementacdo da formacéo inicial, mas € um processo de
desenvolvimento humano e profissional. Como bem diz Dantas (2007, p. 60), “[...] €
na formacdo continua que o professor se conscientiza do seu papel de
formador. Nesse momento, o trabalho formativo, aliado aos estudos teoricos, |he
permite compreender o campo pedagdgico norteador do seu exercicio profissional”. E

nisso que devemos avancatr.
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RESUMO

O artigo em questao tem o intuito de verificar como o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é visto pelos egressos do programa, no que se refere
as contribuicdes acerca da sua formacéao inicial e possiveis contribuicées como futuro
profissional docente. Além disso, averigua como as a¢des do PIBID contribuiram para
a aprendizagem dos alunos e como auxilia a construgcédo da identidade docente. Os
dados foram coletados a partir de questionarios eletrénicos e seguiu-se analises
guantitativas e qualitativas dos dados. As analises mostram que 0S egressos que
participaram no PIBID, acreditam que o programa tem uma grande relevancia para a
formacgéo inicial dos académicos, contribuindo para moldar o futuro professor,
levando-os ao aprimoramento e criagdo de novos métodos de ensino, além de agucar
suas habilidades para as producdes de materiais didatico-cientificos e valorizacéo do
magisteério.

Palavras-chave: Formacéo Inicial. PIBID. Exercicio do magistério.
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CONTRIBUTIONS OF THE INSTITUTIONAL TEACHING INITIATION
SCHOLARSHIP PROGRAM (PIBID) TO TEACHER TRAINING IN BIOLOGICAL
SCIENCES: NARRATIVE OF GRADUATES IN A BIOLOGICAL SCIENCES
COURSE, IN THE PERIOD FROM 2010 TO 2019.

ABSTRACT

The article in question aims to verify how the Institutional Program for Teaching
Initiation Scholarship (PIBID) is seen by the egresses, with regard to their contributions
to their initial training and possible contributions as a future teachers. In addition to
investigating whether the actions of PIBID contributed to the learning of the students
and how it helps in the construction of the teaching identity. The data were collected
using electronic questionnaires and followed by quantitative and qualitative analyses.
Data analyzes show that graduates who participated in PIBID believe that the program
has great relevance for the initial training of academics, therefore contributing to mold
the future teacher, leading them to have greater creativity to the development of new
teaching methods, in addition to sharpening their skills for the production of didactic-
scientific materials and valuing the teaching profession.

Keywords: Initial Formation. PIBID. Exercise of teaching.

CONTRIBUCIONES DEL PROGRAMA DE BECAS DE INICIACION A LA
DOCENCIA INSTITUCIONAL (PIBID) A LA FORMACION DE PROFESORES EN
CIENCIAS BIOLOGICAS: NARRATIVA DE EGRESADOS EN UN CURSO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS, EN EL PERIODO DE 2010 A 20109.

RESUMEN

El articulo en cuestion tiene como intuito verificar como el Programa Institucional de
Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID) es percibido por los egresados, en cuanto
a sus contribuciones acerca a su formacion inicial y posibles contribuciones como
futuro docentes. Ademas de averiguar si las acciones de PIBID favorecieron o no el
aprendizaje de los estudiantes y codmo ayuda en la construccion de la identidad
docente. Los datos fueron recogidos mediante cuestionarios electrénicos y seguidos
de analisis cuantitativos y cualitativos. El analisis de datos muestra que los egresados
gue participaron en PIBID creen que el programa tiene gran relevancia para la

| | por|



EPEJUC |Revista Epistemologia e Praxis Educativa

ISSN: 2674 -757X Teresina |n. 03| | v. 4] set./dez. |2021

formacion inicial de académicos, siendo asi contribuyendo a dar forma al becario,
llevandolo a tener mayor creatividad para el desarrollo de nuevos métodos de
ensefianza, ademas de aguzar sus habilidades para la produccién de materiales
didactico-cientificos y valorar la profesion docente.

Palabras clave: Formacion inicial. PIBID. Ejercicio de docencia.

1 INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi
implantado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), com o intuito de contribuir para o aprimoramento profissional dos
professores em fase inicial, aliando teoria a pratica e fazendo a aproximag¢do da
universidade com as escolas da educacao basica, possibilitando que os discentes
sejam inseridos no seu campo de atuacéao profissional e assim possam contribuir com
a melhoria da qualidade da educacédo (SANT'ANNA, 2015).

Segundo Tanes (2020), quando os licenciando estdo inseridos no espaco
escolar, as experiéncias vivenciadas no ambito do PIBID promovem o0s
desenvolvimentos dos saberes docentes, uma vez que o PIBID é um programa que
contribui tanto para a iniciagdo a docéncia, como também, para aqueles que ja
exercem a carreira docente, sendo que os relatos e as experiéncias que sao
vivenciadas ao longo do programa, servirdo como estimulo para o exercicio do
magistério. Ainda segundo Tanes (2020, p.11):

Com base nas informacdes levantadas sobre os obstaculos
relacionados a formacéo docente, vale ressaltar a importancia
das iniciativas e programas de incentivo e valorizacdo docente
para formacao de professores, pois possibilitam a insercédo de
futuros professores no ambiente escolar.
Para Mattana et al.(2014), o PIBID além de cooperar para que os discentes
estejam em contato com o ambiente escolar nas escolas publicas para o

desenvolvimento de propostas metodoldgicas e projetos didaticos junto aos docentes,

UFPI/PPGEd/NIPEEP | EPEduc. | por:|



EPEJUC |Revista Epistemologia e Praxis Educativa

ISSN: 2674 -757X Teresina |n. 03| | v. 4] set./dez. |2021

ainda permite que os licenciando tenham uma compreensdo sobre as formas de
aprender e de ensinar, entendendo que essas formas fazem parte da nossa cultura e
gue elas sofrem transformag¢des ao decorrer dos anos, precisando ser reajustadas de
forma que os conceitos cientificos sejam ensinados aos alunos.

A participacdo dos discentes do curso de Ciéncias Biolégicas no PIBID é
considerado um marco no que se diz respeito ao desenvolvimento profissional dos
académicos, pois além de Ihes proporcionar uma experiéncia tedrica, também permite
gue 0Ss mesmos vivenciem experiéncias praticas relacionado as atividades do
ambiente escolar (PERETTO et al., 2015).

2 PERCURSO METODOLOGICO

Trata-se de uma pesquisa descritiva com abordagem qualitativa e quantitativa
e que tem como campo investigativo as a¢gdes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal
do Piaui/Campus Amilcar Ferreira Sobral (UFPI/CAFS).

Os sujeitos da pesquisa foram egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas que vivenciaram o PIBID na supracitada |.E.S, no periodo entre 2010-2019,
convidados a participar da pesquisa através do envio de correspondéncia eletrdnica e
redes sociais. Como instrumento de coleta de dados, aplicou-se um questionario
semiestruturado por meio de formularios eletrénicos (Google Forms). A coleta de
dados durou cerca de 3 meses, sendo realizada entre os meses de abril a junho do
ano de 2021.

Os dados qualitativos foram analisados em seu inteiro teor por meio de analise
do discurso, tentando conhecer as percepg¢des dos participantes, sobre as respostas
do fenbmeno estudado. As entrevistas foram transcritas em seu inteiro teor, seguindo-
se o estabelecimento de categorias analiticas por meio do software MAXQDA®, sendo
atribuidos codigos aos participantes para a preservacdo do sigilo. Os dados
guantitativos foram organizados conforme a estatistica descritiva em gréficos, por
meio de planilhas eletrdnicas do Excel®.
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A pesquisa foi realizada mediante aprovacéo no Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Federal do Piaui/Campus Amilcar Ferreira Sobral, sob o
namero CAAE: 42400721.0.0000.5660.

De acordo com Proetti (2018) alguns aspectos relacionados a pesquisa,
guantitativa e qualitativa, devem ser considerados como fundamentais para que possa
haver uma compreensao de como usar esses tipos de pesquisa de forma conjugada
e ndo somente de forma isolada, sendo que ambas contribuem para a investigacao

cientifica.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Compuseram o0s sujeitos desta pesquisa, 13 egressos do PIBID/Biologia que
concluiram completamente o envio das respostas ao questionario eletronico,
conforme estratégia de coleta de dados. Seguiu-se a analise dos dados, tendo como
foco de investigacdo o papel do PIBID na formacéao inicial docente a partir das
vivéncias no PIBID/Biologia e 0s como esta experiéncia contribuiu para a sua
formacao académica.

Dentre os participantes do estudo, 53,8% (n=7) participaram do PIBID no ano
de 2019, outros 23,1% (n=3) participaram entre os anos de 2013 a 2015 e os demais
23,1% (n=3) entre os anos de 2016 a 2018. Percebe-se que a maior parte dos
participantes da pesquisa, foram os egressos participantes do PIBID em 2019, (figura
1).

Numero de egressos
O R N W & U1 OO N

2010 A 2012. 2013 A 2015. 2016 A 2018. 2019.
Ano de participagado do PIBID
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Figura 1: Numero de discentes participantes da pesquisa, distribuidos por ano de participacao
no PIBID/Biologia da Universidade Federal do Piaui/Campus Amilcar Ferreira Sobral, entre
0s anos de 2010-2019.Fonte: dados da pesquisa.

Quando questionados sobre a contribuicdo do PIBID para a formacao inicial e
para o aprimoramento da pratica docente, 100% dos participantes (n=13) relataram
que o PIBID contribui para a formacao inicial docente bem como, acreditam na
contribuicdo para a formacao continuada, além disso, houve concordancia em relatar
gque o programa desempenha um papel importante durante a sua formacao
académica.

De acordo com Gomes et al. (2013) é de fundamental importancia que os
alunos em formagcéo inicial tenham contato com a realidade escolar, pois a medida
gue isto acontece, os bolsistas teréo a oportunidade de vivenciar as praticas de ensino
e o PIBID oferece essa oportunidade de aprimoramento da pratica docente,
contribuindo para a melhoria da formacao inicial e inovacbes das praticas de
ensino. Os alunos ao entrarem em contato com o ambiente escolar compartilharao
experiéncias ndo somente no que se refere ao contato com os alunos, mas também
com os profissionais da educacédo, adquirindo experiéncias e assim melhorando sua
pratica de ensino e, por meio do PIBID, os bolsistas terdo a oportunidade de aprimorar
seus conhecimentos, ainda na sua primeira etapa do curso (SANTOS 2019). Ademais,
ao participar do programa, os académicos sdo estimulados em relacdo a sua
criatividade, tornando-se profissionais criticos e reflexivos em relacdo a diversos
assuntos nao somente relacionados a educacao (MATTOS, 2014).

Segundo Gimenes (2016), ao participar do PIBID, os discentes conseguem
fazer uma aproximagao da Universidade com a escola campo, aproximando teoria e
pratica, uma vez que o programa é considerado uma “via” de grande relevancia para
0 processo formativo, contribuindo assim, para a formacéo inicial dos futuros
professores, no sentido de possibilitar novas praticas pedagogicas. Ao fazer parte do
PIBID, os licenciando terdo a oportunidade de fazer o aperfeicoamento de suas
praticas de ensino, no que diz respeito a formacéao inicial, uma vez que é discutido no
ambito do programa, o desenvolvimento de novos métodos de ensino (VICENTE,
2016).
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Para Santos et al. (2015), o PIBID visa promover o discente em sua formacéo
inicial, possibilitando ao bolsista, o desenvolvimento do seu senso critico e a resolu¢ao
de problemas voltados ao processo de ensino, além de colocar o licenciando em
contato com a realidade escolar.

Quando questionados sobre a contribuicdo dos préprios participantes as acdes
do PIBID, todos concordaram que contribuiram com as ac¢des do programa em
diferentes frentes, sendo que, a maioria dos participantes (69,2%, n=9) alegaram ter
participado em todos os eixos de atividades do programa, contemplando as préticas
pedagogicas, atividades complementares e monitoria (figura 2). No entanto, outros
entrevistados alegaram ter contribuido de maneira mais efetiva em apenas um dos
eixos de atividades do PIBID, em que do total, 15,4% (n=2) especificaram as
contribuicbes prestadas ao PIBID com acbes de atividades complementares
(palestras, simpédsios dentre outras), 7,7% (n= 1) durante o desenvolvimento de

atividades de monitorias e 7,7% (n= 1) praticas pedagogicas.

Nenhuma.

Todas. |

Através da realizagdo de atividades _
complementares.

Através da realizagcdo de praticas pedagogicas. -

Através da realizagdo de atividades de monitoria. [

Eixos de atividades de sempenhadas

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Quantidade de respostas

Figura 2. ContribuicBes dos egressos do PIBID/Biologia quanto ao eixo de atividades
desempenhadas ao longo de sua trajetéria no programa, entre os anos de 2010-2019.
Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

O PIBID promove ag¢bes voltadas ndo somente para a formacgao inicial do
professor, mas também, busca novas formas de auxiliar na aprendizagem dos alunos
das escolas basica da rede publica, buscando colaborar para a aprendizagem dos
conteudos ministrados em aula pelo professor supervisor. Segundo Carvalho (2014),

existem quatro eixos relacionados as acdes do PIBID, que sédo utilizados como
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estratégias para a atuacdo dos discentes participantes do programa nas escolas
campo: o eixo das acdes de monitoria, no qual os pibidianos prestam assisténcias aos
alunos individualmente ou em grupos, quanto as dificuldades em determinados
conteudos; o eixo das acfes de ensino pratico-pedagogico, em que os licenciando
desenvolvem estratégias didatico-pedagodgicas, seja no planejamento ou na
elaboracdo de material didatico e o eixo das atividades complementares, onde 0s
bolsistas promovem palestras, oficinas, feiras, minicursos, dentre outras agdes. Neste
sentido, os eixos de atuacéo do PIBID possibilitam aos discentes o desenvolvimento
de novas competéncias e habilidades.

As praticas pedagodgicas sdo de grande valia para a construcdao do
conhecimento, por exemplo, em uma oficina, ira se beneficiar tanto aquele que
participou como quem a elaborou, pois ha uma interagédo entre aluno e licenciando,
ha construcdo de conhecimento por ambas as partes, uma vez que para 0S
académicos sera relevante para o seu processo de formacao inicial, para os alunos
contribuira para melhorar seu desempenho na disciplina em questdo (SILVA & SILVA,
2018). Silva (2015) reforca que as ac¢des do PIBID também corroboram para a
melhoria do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica), provendo assim,
a escola campo.

Os participantes foram unanimes ao informar que o PIBID contribui para a
melhoria e aprimoramento da pratica docente. Adicionalmente, ao refletir sobre a sua
experiéncia em vivenciar o PIBID, os egressos incentivam seus colegas de curso a
participarem do PIBID, conforme €& possivel perceber entre 84,6% (n=11) dos
entrevistados (figura 3). Destaca-se assim, que a participacdo no PIBID espelha o
processo formativo de novos licenciando, pois ao longo do processo formativo, o

pibidiano propaga as acfes do programa entre os colegas.
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Figura 3. Namero de entrevistados distribuidos quanto a possibilidade de incentivar
colegas a participarem do PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

Para Moura et al. (2017), o PIBID proporciona aos licenciando o
aprendizado de novas metodologias de ensino para a abordagem dos conteudos
ministrados pelo professor, sendo assim, este € o diferencial do PIBID, propor novos
métodos de ensino, tornando os conteldos mais atrativos aos olhos dos alunos das
escolas-campo e em contrapartida, os discentes aperfeicoam a pratica pedagogica
para o exercicio do magistério.

O incentivo do exercicio ao magistério, tem sido considerada uma das possiveis
contribuicdes do PIBID que mais em se destacando, sendo assim o Programa vem
sendo considerado um movimento, que além de favorecer uma estruturacdo e
organizacéo, favorece também o desenvolvimento de novas praticas de ensino, uma
vez que participam com sua produc¢ao, professores, instituicdes de ensino superior e
também os alunos (MELO & JUNIOR, 2017).

O PIBID fomenta o processo de formacdo académica dos alunos em
graduacédo, por meio da realizacdo de atividades préaticas nas escolas, desenvolve
metodologias de ensino de forma diversificada, para que o processo de ensino e
aprendizagem seja mais significativo (BARBOSA, 2018).

Os entrevistados atestaram que o PIBID oportuniza a vivéncia de novas
experiéncias, como exemplo, a participacdo em eventos cientificos e a publicacdo de
resumos e/ou artigos em anais de congressos, como expressaram 92,9% (n= 12) dos
participantes (figura 4).
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Figura 4. Numero de participantes do PIBID, distribuidos quanto a
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Respostas quanto a sua participacdo em eventos cientificos

participacdo em eventos cientificos. Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo Meneguzzo & Leajanski (2017), apresentaces de trabalhos em
eventos cientificos, sdo consideradas uma importante “via” para trocas de
experiéncias, em diferentes subprojetos, os debates existentes contribuem para que
os discentes reflitam sobre as aplicacdes metodoldgicas no contexto escolar, além de
gue, quando os licenciando produzem, estdo contribuindo para a divulgacdo das
acOes do programa, possibilitando que o PIBID tenha seu reconhecimento. Quando
0s académicos participam de eventos cientificos, estdo participando de momentos
ricos ndo somente no que se refere a aprendizagem, mas também a partilha de
saberes. (PANIAGO et al., 2018).

Todos os participantes (n=13) estdo convictos de que o contato entre discentes
bolsistas do PIBID e as escolas-campo, contribui para a formacéo inicial e assim,
consigam desempenhar de forma mais eficiente, o exercicio do magistério. Para
Farias & Rocha (2012), ha evidéncias de que a aproximacao da universidade com a
escola promove novos conhecimentos aos discentes, contribuindo para o
desenvolvimento de préaticas formativas consideradas inovadoras, fortalecendo o
desejo dos alunos para o exercicio da docéncia, além de alavancar a qualidade das
escolas publicas da educacao basica.

Ao fazer parte do PIBID, os bolsistas conseguem aliar a teoria da universidade
a pratica da escola-campo, possibilitando que haja um relevante crescimento
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académico, uma vez que somente 0s estagios supervisionados ndo suprem esse
conhecimento que é adquirido no inicio da formac&o inicial, quando o académico
participa do programa (SILVA et al., 2012). Para Oliveira & Gusméao (2017), o PIBID
possibilita a insercdo dos académicos no cotidiano das escolas, aproximando-os da
rotina das escolas da rede publica de ensino, diminuindo o choque de realidade de
bolsistas ao se depararem com o ambiente escolar, algo que acontece com a maioria
dos professores em inicio de carreira.

Quando perguntado sobre a importancia do aluno do curso de Ciéncias
Biolégicas participar do PIBID, as falas indicam que o programa contribui para o
contato com a realidade escolar e os prepara para a formacao docente por meio do
desenvolvimento de préticas pedagogicas, preparando-os para o0 exercicio do
magistério, conforme é possivel a seguir:

“O PIBID proporciona uma experiéncia dentro da sala de aula que tem
diferencas com a experiéncia de estagio, proporcionando diferentes
visbes para o futuro docente” (MANDACARU, 2021).

‘A atuacado do licenciando no campo é uma forma de afirmar os
contetdos necessarios para 0 desenvolvimento de praticas
educacionais, as quais o graduando atuara, caso queira seguir a linha
da educacgdo” (ROSA DO DESERTO, 2021).

De acordo com Moraes et al. (2019), o PIBID é uma segunda alternativa, além
do estagio supervisionado obrigatério, para que os discentes possam vivenciar a
realidade escolar, promovendo o contato do licenciando com a sala de aula ainda no
inicio do curso. Neste sentido, os bolsistas tém a oportunidade de conhecer a prética
docente, exercendo a liberdade de acdo e também a de problematizarédo, para que
possam fazer sua propria construcdo como futuro profissional docente e assim
consigam o fortalecimento da sua identidade profissional (OLIVEIRA, 2017).

Como mencionado pela participante Rosa do Deserto, a participacdo dos
discentes na sala de aula através do PIBID, favorece o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas educacionais necessarias para a formacdo de um profissional
qualificado, pois os professores enfrentam diversos desafios relacionados a profisséo,
seja pela desvalorizacdo da docéncia, seja por falta de politicas publicas voltadas para

a formacao inicial e continuada. Segundo Sant’Anna & Marques (2015), por meio de
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politicas publicas é possivel superar os desafios relacionados a formacédo de
professores do ensino basico, necessitando para tanto, de politicas publicas voltadas
para a formacéo inicial e continuada de professores. A formacgao de professores vem
sendo considerada como um grande desafio, com isso h& necessidade de politicas
educacionais que fomentem iniciativas de programas que promovam a formacéo dos
professores em fase inicial, com o intuito de prepara-los para o exercicio do
magistério, os tornando profissionais mais capacitados e aptos a entrar no mercado
de trabalho, que é por meio da préatica pedagdgica que é possivel adquirir experiéncias
relevantes para o exercicio futuro do magistério (FILGUEIRA & MARTINO, 2016).

Quando questionados sobre as experiéncias vivenciadas ao longo do PIBID e
como o programa contribuiu para sua aprendizagem, os licenciando mencionaram que
foi gratificante participar do programa, uma vez que, além de possibilitar o contato com
0 contexto escolar, promoveu habilidades para o desenvolvimento de materiais
didaticos, além disso, as experiéncias vivenciadas contribuirdo para formacao
profissional, conforme relato a seguir:

“Vejo minha participagdo como uma alavanca para minha formagéao.
A rotatividade de escolas também proporcionou que eu tivesse
diferentes experiéncias em relacdo a realidade dos alunos. Apesar de
nao ministrar as aulas, o fato de estar ali foi um divisor de aguas em
relacdo a que &rea seguir. Fortaleci habilidades de seguranca ao falar,
trabalho em grupo e postura como futura docente” (GIRASSOL,
questionario).

“O PIBID foi uma grande experiéncia o qual contribuiu bastante para
gue eu pudesse ter contato diretamente com os alunos e professores
0 qual nos permitiu observar de perto como funciona o ambiente
escolar na visdo do professor” (MARGARIDA, questionario).

Neste sentido, o PIBID além de favorecer a aproximacao da teoria a pratica,
ainda possibilita uma experiéncia considerada diferenciada, sendo que contempla nao
somente o aspecto tedrico, mas também permite que os bolsistas conhecam o
ambiente em que futuramente estardo atuando (GOMES & SOUSA, 2016). Segundo
Obara et al. (2017), o PIBID vem se mostrando como um programa que permite que
os académicos tenham um entendimento diferenciado em relacdo ao exercicio do
magistério, permitindo a constru¢do da identidade docente. Vanzuita & Nascimento
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(2020) destaca que a teoria e a pratica dao fundamento as atividades do programa e
ao estarem em contato com a realidade escolar, os bolsistas tém a possibilidades de
observar e intervir no contexto da pratica de ensino.

Os entrevistados destacaram a contribuicdo do PIBID para a constru¢do de
vivéncias educativas e para o aprimoramento de novos métodos de ensino, além de
analisar o exercicio da préatica docente e melhorar seus desempenhos académicos:

“Minha participagdo no PIBID possibilitou uma maior aproximacéao
com a realidade da escola publica e facilitou a realizacdo do meu
estagio. Com o PIBID, foi possivel desenvolver trabalhos, pesquisas
gue me ajudaram como graduanda e profissional. A partir do momento
gue as vivéncias, trabalhos em equipe e demais discussdes foram
realizadas, foi possivel entender melhor esse universo da educagéao e
das praticas educativas [...]” (Flor de Iotus, questionario).
Para Flor de Maio, Ipé e Orquidea, outra contribuicdo oportunizada pelo
PIBID, refere-se ao desenvolvimento de novas habilidades relacionadas a confeccéo
de materiais didaticos pedagogicos:

“Uma das contribuigbes sdo as confecgbes de material didatico, pois
facilita o aprendizado dos alunos” (FLOR DE MAIO, questionario).

“A vivéncia dos contetdos didaticos, praticas educacionais, aplicacdo
de pedagogias ensinadas na graduagao” (IPE, questionario).

“Aprender a confeccionar material didatico para melhor ensino
aprendizagem do aluno” (ORQUIDEA, questionario).

No PIBID, os professores em formacédo desenvolvem materiais didaticos
relacionados com o0s temas propostos pelo professor supervisor, para viabilizar a
contextualizacdo dos contetdos abordados em sala de aula, neste sentido, estes
materiais sdo de grande valia para o aprendizado dos alunos e também para os
discentes, uma vez que estdo desenvolvendo e aprimorando as ferramentas
metodoldgicas de ensino que serdo essenciais para o0 exercicio do magistério. Ao
produzir seu material didatico, o professor estara rompendo com a dicotomia existente
entre teoria e pratica, interrompendo aquele modelo tradicional de transmissédo e
recepc¢ao de conhecimento, sendo que a utilizagéo de outros métodos de ensino e ndo

apenas a utilizacao do livro didatico (SOUZA et al., 2015).
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O PIBID oportuniza aos discentes o desenvolvimento de atividades
diferenciadas e n&o somente fazendo o uso do livro didatico. Os pibidianos
desenvolvem atividades Iudicas, que conseguem atrair a atencdo dos alunos
contribuindo para o processo de aprendizagem do aluno, sendo relevantes para uma
maior diversidade na pratica de ensino (SOUZA et al., 2014). Assim, além de estimular
a relacdo dos académicos com o ambiente de ensino por meio de condicOes
estimulantes e de formas criativas e diversas, o PIBID provoca no licenciando, o
desejo de permanéncia no exercicio do magistério, uma vez que consegue aprimorar
a qualidade das acdes dos bolsistas que estdo em formacéo inicial, isso ocorre por

meio da aproximacéao da teoria a pratica (SAUCEDO et al., 2012).

3 CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos registrados nesta pesquisa mostraram que o PIBID é um
programa que de fato contribui para a formacéao inicial de professores em Ciéncias
Biolbgicas, aprimorando suas préticas pedagdgicas, promovendo o desenvolvimento
de novas ferramentas metodoldgicas. Isto é possivel por meio da aproximacgado dos
licenciandos com a realidade escolar ainda no inicio do curso, possibilitando assim,
gue os discentes aliem a teoria a pratica e consigam construir sua identidade
profissional. Sendo assim, o PIBID contribui para que o discente bolsista seja
futuramente um docente de exceléncia, uma vez que aqueles que participaram do
programa reverberam em suas vozes, toda a aprendizagem adquirida por meio das

experiéncias vivenciadas ao longo de sua formacéo enquanto professor.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar e refletir sobre a necessidade imposta a
educacédo e a educacdo fisica brasileiras durante o periodo de distanciamento social
imposto pela pandemia de Covid-19. O objetivo é refletir sobre a importancia da
educacéo fisica, da pratica de exercicios fisicos e da atividade fisica para a saude
fisica e mental para novas medidas de saude. Para o desenvolvimento deste trabalho,
realizamos um levantamento por meio de revisdes da literatura ja publicada na area
de educacdo, saude e o novo coronavirus. Os resultados mostram que o sistema de
educacdo a distancia adotado como estratégia no Brasil para atendimento
emergencial a pandemia do SARS-CoV-2, e em especial o componente educacéo
fisica, trouxe consequéncias desfavoraveis e insalubres para a sociedade brasileira,
com maior prevaléncia no pais para a populacdo economicamente desfavorecida.
Esse fato estd atrelado a escassez de recursos e tecnologias necessarias a essa
modalidade de ensino, que teve seu acesso desabilitado, tornando-o antidemocratico
e, portanto, aumentando a distancia para seu pleno desenvolvimento no processo
ensino-aprendizagem, além de outros prejuizos imensuraveis.

Palavras-chaves: educacao fisica, saude e covid-19.

SCHOOL PHYSICAL EDUCATION, PHYSICAL AND MENTAL HEALTH WITHOUT
SOCIAL ISOLATION

ABSTRACT
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This article aims to analyze and reflect on the need imposed on Brazilian education
and physical education during the period of social distancing imposed by the Covid-19
pandemic. The objective is to reflect on the importance of physical education, physical
exercise and physical activity for physical and mental health for new health measures.
For the development of this work, we carried out a survey through literature reviews
already published in the educational area, health and the new coronavirus. The results
show that the remote education system adopted as a strategy in Brazil for emergency
care to the SARS-CoV-2 pandemic, and in particular the component of physical
education, brought unfavorable and unhealthy consequences to Brazilian society, with
a higher prevalence in the population economically disadvantaged. This fact is linked
to the lack of resources and technologies required for this type of education, which had
its access made impossible, making it undemocratic and, therefore, increasing the
distance for its full development in the teaching-learning process, in addition to other
immeasurable losses.

Keywords: physical education, health and covid-19.

EDUCACION ESCOLAR FISICA, FISICA Y SALUD MENTAL EN EL

AISLAMIENTO SOCIAL

RESUMEM

Este articulo tiene como objetivo analizar y reflexionar sobre la necesidad impuesta a
la educacion y la educacion fisica brasilefias durante el periodo de distanciamiento
social impuesto por la pandemia Covid-19. El objetivo es reflexionar sobre la
importancia de la educacion fisica, el ejercicio fisico y la actividad fisica para la salud
fisica y mental para las nuevas medidas de salud. Para el desarrollo de este trabajo,
realizamos una encuesta a través de revisiones de la literatura ya publicada en el area
educativa, salud y el nuevo coronavirus. Los resultados muestran que el sistema de
educacién a distancia adoptado como estrategia en Brasil para la atencion de
emergencia a la pandemia SARS-CoV-2, y en particular el componente de educacion
fisica, trajo consecuencias desfavorables e insalubres para la sociedad brasilefia, con
una mayor prevalencia en el pais. poblacion econémicamente desfavorecida. Este
hecho esta vinculado a la falta de recursos y tecnologias requeridos para este tipo de
ensefianza, que tuvo su acceso imposibilitado, haciéndola antidemocrética y, por
tanto, aumentando la distancia para su pleno desarrollo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, ademas de otras pérdidas inconmensurables.

Palabras clave: educacion fisica, salud y covid-19
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar o ano de 2020 um distanciamento social € imposto pela presenca de
um virus que se espalha traicoeiramente por mundo todo. O isolamento social
promovido para o combate da pandemia do SARS-CoV-2, denominado por COVID-
19 tem ascendido algumas implicac6es (Aquino, Silveira et al. 2020, Neto 2020). A
economia mundial tem enfrentado grandes desafios para com a mudanca no perfil de
consumo e na sua reducdo (Neto 2020). A saude luta incansavelmente pelas vidas e
por controle do prejuizo causado pela pandemia(Aveni 2020). Por sua vez, a
educacdo e instituicbes educacionais também precisaram suspender as aulas
presenciais, e grande parte das instituicdes de ensino deu continuidade aos processos
educativos por meio do ensino remoto (sincrono e assincrono) ndo presencial, e
outros, se encontraram com falta de conhecimentos e recursos educacionais
necessarios para fornecer qualidade de ensino a distancia aos seus alunos (Bezerra
2020, dos Santos Junior and da Silva Monteiro 2020). Com a suspensdo das
atividades letivas presenciais, por todo o mundo, gerou-se de forma obrigatéria a
migragdo de estudantes e professores para uma nova realidade, o ensino online.
Propondo preméncia e mudangas as tradicionais metodologias culturalmente
adotadas pelo ensino presencial de aprendizagem, a um meio de ensino remoto de

emergéncia.

Entre essas implicacfes, a dependéncia da tecnologia, conectividade e seus
recursos merecem atencdo e investimento de equipamentos e capacitacao
profissional. A medida que ficamos em casa 0 acesso aos recursos tecnologicos
aumenta, por conta da “nova realidade” imposta mundialmente as grandes
organizacbes, com webinars, lives e reunifes, além dos compromissos nao
profissionais com amigos, familiares, gerando ainda mais dependéncia de acesso e

uso da tecnologia para atender estas multiplas demandas. Diante de tantas iniciativas
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e propostas educacionais diferenciadas, o Conselho Nacional de Educagédo (CNE)
publicou em 28 de abril parecer CNE/CP N°:5/2020 favoravel a realizacdo das
atividades pedagdgicas ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria
minima anual e proposta de parecer para reorganiza¢cdo do calendario escolar, em
razdo do isolamento social provocado pela pandemia (Fachinetti, de Cassia Spinazola
et al. 2021).

O parecer orientativo salientou como as praticas pedagégicas deveriam ser
adotadas ao longo da pandemia. Com isso, considerou-se a realizacéo das atividades
educacionais nao presenciais, tendo em vista a desigualdade que pode ser observada
na sociedade brasileira, sobretudo pelo falta de acesso a rede de internet em suas

residéncias (Fachinetti, de Cassia Spinazola et al. 2021).

Segundo informacdes deste parecer, o MEC realizou acfes para a mitigacao

dos impactos da pandemia na educacdo, entre elas:
e Criacdo do Comité Operativo de Emergéncia (COE);

e Implantacdo de sistema de monitoramento de casos de coronavirus nas instituicées

de ensino;

¢ Destinacdo dos alimentos da merenda escolar diretamente aos pais ou responsaveis

dos estudantes;

e Disponibilizacao de cursos formacéao de professores e profissionais da educacgéao por
meio da plataforma AVAMEC — Ambiente Virtual de Aprendizagem do Ministério da

Educacao;

¢ Disponibilizacdo de curso on-line para alfabetizadores dentro do programa Tempo

de Aprender;

e Reforco em materiais de higiene nas escolas por meio de recursos do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para as escolas publicas a serem utilizados na volta

as aulas;
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e Concessao de bolsas da Fundacdo Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) para estudos de prevencao e combate a pandemias, como

0 coronavirus;

e Ampliagdo das vagas em cursos de educacdo profissional e tecnoldégica na
modalidade EaD pelo programa Novos Caminhos (Fachinetti, de Cassia Spinazola et
al. 2021).

Sobre as diferentes etapas do ciclo basico, no Ensino Infantil, as solu¢cdes propostas
pelas escolas e redes de ensino deveriam considerar as necessidades das criancas
pequenas que aprendem e se desenvolvem brincando, com oferta de jogos ludicos,
brincadeiras, conversas e histdrias da cultura popular com a intencionalidade para
novas aprendizagens. Para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais/Finais e Ensino
Médio, as dificuldades cognitivas desta fase para a realizacao de atividades on-line,
séo diferentes e reduzidas com maior autonomia por parte dos estudantes, sendo
necessario a supervisédo de adultos por meio de orientacdes e acompanhamentos dos
planejamentos, metas e periodos de estudos presencial ou virtualmente. Em particular
nestas etapas, as atividades pedagogicas ndo presenciais ganham maior espago,

sugere-se:

e elaboracao de sequéncias didaticas construidas em consonancia com as habilidades

e competéncias preconizadas por cada area de conhecimento na BNCC;

e utilizacdo, quando possivel, de horarios de TV aberta com programas educativos

para adolescentes e jovens;

e distribuicdo de videos educativos, de curta duracdo, por meio de plataformas digitais,
mas sem a necessidade de conexdo simultanea, seguidos de atividades a serem

realizadas com a supervisao dos pais;

e realizacdo de atividades on-line sincronas de acordo com a disponibilidade

tecnoldgica;
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e oferta de atividades on-line assincronas de acordo com a disponibilidade

tecnolégica;

e estudos dirigidos, pesquisas, projetos, entrevistas, experiéncias, simulacdes e

outros;

e realizacéo de testes on-line ou por meio de material impresso, entregues ao final do

periodo de suspensédo das aulas;

¢ uso de midias sociais de longo alcance (WhatsApp, Facebook, Instagram etc.) para
estimular e orientar os estudos, desde que observadas as idades minimas para o uso

de cada uma dessas redes sociais (Fachinetti, de Cassia Spinazola et al. 2021).

2 METODOS
Pesquisadores e a producéao cientifica

Os autores responsaveis pelo presente estudo sdo: Tatiane Almeida Luna:
Profissional de Educacéao fisica. Especialista em Treinamento de Forca (EEFE-USP)
e Mestranda em Ciéncias da Saude — (HCFMUSP) — ORCID http://orcid.org/0000-
0002-9697-5640. Fernando Morales Vilha Juanior: Professor docente do Centro

Universitario das Américas - FAM. Especialista em Treinamento personalizado
(FEFISA) e Mestre em Ciéncias da Reabiltacdo (UNIBAN) - ORCID:
http://orcid.org/0000-0003-4602-1344 .

Para desenvolvimento deste trabalho, a metodologia utilizada foi levantamento de
informacdes de revisbes de literatura, em materiais ja publicados na é&rea da
educacao, bem como da importancia da préatica da Educacéo fisica, do exercicio e da
atividade fisica em meio ao distanciamento social ocasionado pela pandemia do novo
coronavirus. Para isso, a busca foi realizada através de trabalhos em portugués e

inglés, em que sao relatadas informacdes sobre metodologias de ensino em tempos
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de isolamento social, metodologias ativas, e de ensino remoto. A busca foi feita com

unitermos referentes a educacao, educacéao ativa, ensino remoto, e ensino hibrido.

3 FISICA ESCOLAR E PANDEMIA

A educacéao fisica € uma das importantes disciplinas da educacao brasileira, pois
considera a formacéo integral do aluno para além do sentido de melhora da qualidade

de vida dos sujeitos.

Com base nisso, hoje é conceituada como a area de conhecimento que vai tratar a
cultura corporal com finalidade de formar cidadaos com autonomia e capacidade de
produzir e reproduzir um estilo de vida saudavel, na sociedade, conhecimentos
socialmente construidos, tais como esporte, dancas, lutas, ginasticas e todo tipo de
praticas corporais, abordadas numa perspectiva critico-reflexiva, para o seu
desenvolvimento em busca de bem-estar e crescimento saudavel (da Conceicao

Passeggi and de Souza 2017).

Tendo em vista, a problematica, faz-se necessario relacionar a importancia do objetivo
propostos que estdo sendo ofertados nas aulas de Educacdo Fisica no ensino &

distancia na educacéo basica neste periodo de isolamento social.

A importancia da pratica de atividade fisica e exercicios fisicos em sido muito
divulgado em midias socias, jornais e programas de entretenimento. Partindo do
pressuposto, surgem o0 questionamento: De que modo a pratica regular de
exercicio/atividade fisica contribuem para melhora na qualidade de vida da populacgéo,
e em especial de alunos de ensino basico e médio? E de que modo essa pratica esta

sendo oferecidas no ensino a distancia?

4 A PRATICA DE ATIVIDADES FiSICAS, A QUALIDADE DE VIDA E O CASO DA
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR
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A atividade fisica € definida pela incapacidade em atingir as recomendacdes de
atividade fisica da Organizacdo Mundial de Saude —i.e. 150 min de atividades fisicas
moderadas a vigorosas (MVPA), ou 75 min de atividades fisicas vigorosas semanais
(Organization 2010). Estima-se que pelo menos um tergco da populagdo mundial seja
fisicamente inativa, ou seja, ndo atinja 150 minutos de atividade fisica moderada a
intensa por semana. A inatividade fisica é o 4° principal fator de risco para morte no
mundo (Bull and Bauman 2011). Estima-se que cerca de 5 milhdes de mortes anuais
sejam explicadas pela insuficiéncia de atividade fisica (Sallis, Cerin et al. 2016). Muitos
individuos com AR séo fisicamente inativos (Mancuso, Rincon et al. 2007, Katz,
Margaretten et al. 2016), e foram encontradas semelhancas entre as barreiras que 0s
impossibilita de adquirir o beneficio ofertado pelo exercicio (i.e, a dor e a fadiga), séo
frequentemente mencionadas como fator limitador da vida mais ativa na populacéo.
Diante desse fator, estudos recentes tém identificado correlacbes diretas entre
inatividade fisica e fadiga na populagdo (Rongen-van Dartel, Repping-Wuts et al.
2014, Lappenthin, Esbensen et al. 2015), bem como, relacdo da inatividade fisica
mediada por disturbio do sono, obesidade, depressao e desenvolvimento de doencas
cardiovasculares (Katz, Margaretten et al. 2016). Nao obstante, 0 comportamento
sedentario que € considerado qualquer comportamento de vigilia caracterizado por
um gasto de energia <1,5 METSs, realizado em postura sentada ou deitada (Bames,
Behrens et al. 2012). Estudos recentes tém demonstrado que um tempo prolongado
em comportamento sedentario, tal como ficar sentado por mais do que 8 horas por
dia, esta associado a um risco de 4-27% maior de mortalidade por todas as causas

em adultos.

Os programas de exercicios sdo uma das intervencdes comportamentais de grande
importancia no impacto benéfico para aqueles que tem ou sdo mais suscetiveis ao
desenvolvimento de doenca cardiovascular (DCV), pois permitem o controle rigido de
variaveis, como adesdao do individuo, frequéncia, volume e cumprimento de atividade

prescrita.
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Entendo a importancia da prética regular da atividade fisica, bem como do exercicio,
justifica a necessidade de estudar e explorar como esta sendo abordados a disciplina

de Educacéo Fisica na educacgéo basica em decorréncia do isolamento social.

Partindo do pressuposto beneficiados promovidos pelo exercicio fisico e atividade
fisica, Santos et al. (Santos, Matos et al. 2009), também atribuem o desenvolvimento
harmonico, que visa ndo somente a saude fisica, mas, morais, cognitivos e sociais,
permitindo as criangcas um lazer, diversdo e uma melhora na qualidade de vida sem

gue pratiquem tais atividades de modo monétono, ou tecnicista.

Um estudo desenvolvidos por Pedrosa et al. (Pedrosa and Dietz 2020), avaliaram a
mudanca de comportamento de criancas durando o periodo de isolamento social,
através de questionarios respondidos pelos pais. Uma parcela significativa dos pais
elou responsaveis 54,29% (n= 57), declararam que “NAQO” observaram nenhuma
mudanca de comportamento. Enquanto que 44,76% (n= 47), afirmaram que
conseguiram observar mudangca comportamental da crianca. E 0,95% (n=1)
responderam “NAO SEI” para o questionario. As mudangas mais observadas por pais
elou responsaveis, destacam-se os principais fatores de ansiedade e irritabilidade
associado ao estresse, provocado pelo distanciamento social. Demais
posicionamento apresentados refere-se a quadros de desénimo ou tristeza, atrelados
diretamente a falta do ambiente escolar ou colegas/turma e professores, bem como a
inquietacdo, como classificados pelos pais e/ou responsaveis pelo adjetivo: de
agitadas, possuindo para além do fator desinteresse nas realizacfes de tarefas e
atividades escolares, desencadeando o interesse por aparelhos eletronicos, dentre
ele aparelhos de celular (Junior, Figueiredo et al. 2020).

Os fatores de ansiedade e irritabilidade associados ao estresse e falta de interesse,
bem como o desanimo e a tristeza, pode ser observado nessas criangas e iSso sugere
gue a auséncia de colegas/turma e professores tem provocado o desinteresse nestas
criancas ao serem ofertados com um novo conteddo, levando a um aumento de
ansiedade e em alguns o déficit de aprendizagem (dos Santos, de Melo Almeida et al.
2020). No entanto, o trabalho desenvolvido por Pedroso et al. (Pedrosa and Dietz
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2020), a contribuicdo para minimizagéo dos danos causados pelo isolamento nessas
criancgas, a aula de Educacédo Fisica se faz uma forte aliada. A préatica de atividades
fisicas, com auxilio do professor de Educacao Fisica contribuiu consideravelmente

nas manifestacdes emocionais das criangas.

Spirduso (Spirduso and Clifford 1978), também propde que o exercicio poderia
aumentar a capacidade oxidativa do cérebro, desenvolvendo um efeito trofico em
centros cerebrais envolvidos com a fungdo sensério-motora. Estudos recentes tém
sugerido que a funcdo executiva central do tipo associado ao lobo frontal e a regides
hipocampais do cérebro pode ser seletivamente mantida ou melhorada, em seres
humanos, com maior nivel de condicionamento fisico (71) melhorando a absorcéo de
novos conteudos, concentracdo e também o desempenho em aula, mesmo com
isolamento social, pois € possivel que a melhora do humor e do condicionamento fisico
reflitam na melhora da qualidade de vida, auxiliando na obtencao do beneficio ofertado

pelo exercicio/atividade fisica.

Diversos trabalhos vém demonstrando que a prética de exercicio e atividade fisica
levam a melhora de func¢des cognitivas, como memoria, aumento de concentracéo,
raciocinio e praxia, estando fortemente ligada ao aumento da capacidade aerdbia e
melhora das func¢des cognitivas (Chodzko-Zajko and Moore 1994, Van Boxtel,
Langerak et al. 1996, Van Boxtel, Paas et al. 1997, Laurin, Verreault et al. 2001).

5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante disso, conclui-se que a pratica de atividade e exercicio fisico € um importante
aliado para a manutencdo de uma vida saudéavel, fisica e psicologicamente.
Compreendendo que ndo somente 0s maus-habitos com estilo de vida mais
sedentéario, e uma alimentacdo nao saudavel, mas também que o aumento do nivel
de estresse tem afetado negativamente muitos brasileiros, trazendo grandes prejuizo
a vida cotidiana normal tanto para criangcas como afetado a populacdo adulta. Assim,

ressalta-se que a pratica regular de exercicio fisico € uma alternativa nao
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medicamentosa, e que atende as medidas sanitarias de cuidados neste periodo de
isolamento social, podendo ser praticada no conforto do lar, de modo virtual, sem
exposicdo e aglomeracéo, que possibilitar4 a obtencédo dos beneficios ofertados pelo
exercicio/atividade fisica a saude de cada individuo, fisico e psicologicamente.
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RESUMO

Todo relacionamento se baseia no afeto e nos momentos de aprendizagem, a
afetividade vem como compromisso do educador em atentar ao seu aluno e adotar
pratica pedagogicas resultantes em um aprendizado exitoso. Para autores como
Piaget, Wallon, Vygotsky e Espinoza, sem afeto ndo ha interesse, necessidade e
motivacdo. O objetivo do estudo € compreender a correlacdo entre praticas
pedagogicas exitosas e afetividade no processo ensino-aprendizagem infantil.
Caracteriza-se como uma revisao integrativa de literatura, por meio de uma andlise
de conteudo dividida em 3 tépicos: a importancia da afetividade na aprendizagem
infantil, existéncia da afetividade nas praticas pedagogicas da Educacéo Infantil, sua
expressao nas praticas pedagoégicas dos profissionais e como a Psicologia pode
contribuir nesse éxito. A partir disto, concluiu-se que a afetividade contribui de forma
significativa no processo de ensino e aprendizagem, embora seja necessario que 0s
profissionais da educacgédo infantil ampliem seus conhecimentos e préaticas sobre o
tema, sendo essencial a presenca da psicologia em todos os processor para mediar
as relagcbes existentes na escola e outras diversas vertentes em que pode contribuir
com foco em especial no tema da afetividade.

Palavras-chave: afeto, relacdo professor-aluno, praticas pedagogicas.
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IMPLICATIONS OF AFFECTION IN THE CONSTRUCTION OF
SUCCESSFUL PEDAGOGICAL PRACTICES IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION

ABSTRACT

Every relationship is based on affectivity and at school, affectivity comes as a
commitment from the teacher to pay attention to his student and adopt pedagogical
practices that result in successful learning. For authors such as Piaget, Wallon,
Vygotsky and Espinoza, without affection there is no interest, no need, and no
motivation. The present study is interested in understand the correlation between
successful pedagogical practices and affectivity in the teaching-learning process in
children. It is characterized as an integrative literature review, through a content
analysis divided into 3 topics: the importance of affectivity in children's learning, the
existence of affectivity in pedagogical practices in Childhood Education, its expression
in the pedagogical practices of professionals, and how Psychology can contribute to
this success. From this, it was concluded that affectivity contributes significantly to the
teaching and learning process, although it is necessary that childhood education
professionals expand their knowledge and practices on the subject, and the presence
of psychology in all the processes is essential to mediate all the school relationships
and the other different strands in which can contribute with a special focus on the
subject of affectivity.

Keywords: affection, teacher-student relationship, pedagogical practices.

IMPLICACIONES DEL AFECTO EN LA CONSTRUCCION DE
PRACTICAS PEDAGOGICAS EXITOSAS EN LA EDUCACION
INFANTIL

RESUMEN

Toda relacion se basa en el afecto y, en los momentos de aprendizaje, el afecto se
presenta como un compromiso del educador para prestar atencién a su alumno y
adoptar practicas pedagogicas que resulten en un aprendizaje exitoso. Para autores
como Piaget, Wallon, Vygotsky y Espinoza, sin afecto no hay interés, necesidad y
motivacion. El objetivo del estudio es comprender la correlacién entre las practicas
pedagdgicas exitosas y la afectividad en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
nifios. Se caracteriza por ser una revision bibliografica integradora, a través de un
andlisis de contenido dividido en 3 temas: la importancia de la afectividad en el
aprendizaje infantil, la existencia de la afectividad en las practicas pedagdgicas de la
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Educacion Infantil, su expresion en las practicas pedagogicas de los profesionales y
cémo la Psicologia puede contribuir a este éxito. A partir de esto, se concluyé que la
afectividad contribuye significativamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
aungue es necesario que los profesionales de la educaciéon infantil amplien sus
conocimientos y practicas sobre el tema, siendo imprescindible la presencia de la
psicologia en todos los procesos para mediar las relaciones existentes en la escuela
y otros diversos aspectos en los que puede contribuir con un enfoque especial en el
tema de la afectividad.

Palabras clave: afecto, relacion profesor-alumno, practicas pedagoégicas.

1 INTRODUCAO

A aprendizagem no ambiente escolar vai além da capacidade intelectual da
pessoa, pois depende também da forma como ela se relaciona com os seus pares,
com o professor e como sente e percebe esse ambiente escolar (FERNANDES;
MUNIZ, 2016). A necessidade de relacionamento com o seu semelhante e adaptacao
ao meio ambiente onde est& inserido, constituem-se como fatores primarios para o
desenvolvimento. A escola é uma experiéncia que reflete o relacionamento social e
emocional que influenciam a formagé&o do ser humano tanto enquanto pessoas quanto
profissionais. Cada vez mais é exigido do papel do professor ndo sO passar
conhecimentos, mas também se responsabilizar por desenvolver a capacidade do
controle emocional de seus alunos (SILVA; SILVA, 2009). Um dos maiores desafios
para os educadores atuais é conseguir fazer com que seus alunos encontrem o
sentido de estar na sala de aula e que, de acordo com Espinoza, quando se atribui
sentido no que faz e se tem clareza do que o afeta, aumenta-se a poténcia de existir
e de agir, ou seja, 0 aluno vivencia aprendizagens coerentes com sua percepcao, lhes
trazendo felicidade e autonomia ao professor no seu trabalho. Logo, a relacdo
pedagdgica se torna crescentemente de ordem afetiva. O presente estudo tem
interesse em compreender como a afetividade pode tornar significativo o processo de
ensino e funcionar como um potencializador da aprendizagem infantil, a tornando

exitosa.
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Todo relacionamento se baseia na afetividade e nos momentos de
aprendizagem, a afetividade vem como compromisso do professor em atentar ao seu
aluno e adotar praticas pedagoégicas que resultem em aprendizado exitoso e
significativo. Silva (2015) considera que as marcas deixadas por esse professor na
crianca sao profundas ja que é sua responsabilidade contribuir para a formacéo da
personalidade do educando e vai caracterizar o afeto como 0 mecanismo de ativagao
de todo esse processo emocional, cognitivo e social que resultard na construgédo do
conhecimento, sendo até algo que diferencia o individuo de uma maquina pois esta
nao utiliza do afeto como fabricante enquanto o professor consegue atraveés dele lidar
com o0s anseios e necessidades de cada um. Para autores como Piaget, Wallon,
Vygotsky e Espinoza, sem afeto ndo ha interesse, necessidade e motivagao.

Espinoza (conforme citado por Dos Santos et al, 2016) desenvolve uma
analogia territorial ao considerar que o territério escolar e a préatica docente
possibilitam afetar e ser afetado, promove ao individuo o reconhecimento de si préprio
como vividos, flexiveis, alegres, fruidos e aprendentes, logo esse ambiente deve
propocionar emocdes positivas e desenvolver a liga afetuosa entre comunidade
escolar - aluno, ja que a afetividade impulsiona o aprender, provoca no corpo uma
afeccdo que potencializa o agir, 0 pensar com esse corpo.

Para Vigotski, caso o professor ndo relacionar o conhecimento com a emocéao,
o saber torna-se morto (EMILIANO, 2015). Na sua teoria, o desenvolvimento € dividido
em dois niveis: o desenvolvimento real, que é tudo aquilo que a criangca consegue
fazer sozinha, o nivel de desenvolvimento potencial, que € o que ela realiza com a
ajuda de um adulto ou parceiro mais capaz. O professor precisa conhecer seu aluno
para atuar entre esses dois niveis, que € chamado de de zona de desenvolvimento
proximal. Henri Wallon também concorda com essa formacdao integral — intelectual,
afetiva e social - que deve ser oferecida pela escola, pois, para ele, a emocédo e
conseguentemente a afetividade sdo um instrumento de sobrevivéncia indispensavel
a espécie humana, logo dentro da sala de aula ndo se deve focar somente no ambito
intelectual, mas em suas emocgfes, sentimentos e sensac¢fes, jA& que uma

aprendizagem mecénica e conteudista, atrelada a uma excessiva preocupacao com
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acumulo e memorizacao de conhecimentos nédo permite ao aluno elaborar significado,
sendo portanto, inutil e enfadonha (BEZERRA, 2006).

Logo, a aprendizagem é constituida em afetar e ser afetado, € um processo de
amorosidade, coletividade, pertencimento, solidariedade e comprometimento com o
outro. A escola, por ser o primeiro agente socializador fora do circulo familiar da
crianga, torna-se a base da aprendizagem se oferecer todas as condi¢cdes necessarias
para que ela se sinta segura e protegida e quando a crianga nota que a professora
gosta dela, e que a professora apresenta certas qualidades como paciéncia,
dedicacéao, vontade de ajudar e atitude democratica, o ensino torna-se mais facilitado;
ao perceber os gostos da crianca, o professor deve aproveitar a0 maximo suas
aptiddes e estimula-la para o ensino.

Ao contrério, o autoritarismo, inimizade e desinteresse podem levar o aluno a
perder a motivacdo e o interesse por aprender, ja que estes sentimentos Ssao
consequentes da antipatia por parte dos alunos, que por fim associardo o professor a
disciplina, e reagirdo negativamente a ambos. Portanto, ndo restam duavidas de que
se torna imprescindivel a presenca de um educador que tenha consciéncia de sua
importancia ndo apenas como um mero reprodutor da realidade vigente, mas sim
como um agente transformador, com uma visao socio-critica da realidade (KREUGER,
2002).

E importante ainda salientar que o professor € o principal mediador, mas nao é
0 unico. A complexidade do fenbmeno da aprendizagem humana exige o dialogo e a
acao de varios ramos da ciéncia agindo em comum e nao apenas a juncdo, muitas
vezes artificial, de varias disciplinas ou especialidades, dentre elas a psicologia, que,
como sera explicado mais a frente, ainda ndo consolidou seu espaco de atuacéo e
sua identidade profissional, mas estd em um processo de mudanca e atualizacdo do
foco de atuacdo no contexto escolar, passando de um enfoque clinico e remediativo,
no qual sua atuacdo centrava-se na solucdo de problemas, para um enfoque
preventivo ou voltado para a promocédo de saude. As praticas psicoldgicas, apoiadas
em teorias que enfatizam os fatores objetivos e subjetivos do processo ensinar-

aprender, as condi¢cdes do contexto socio-cultural, a importancia das relacdes inter e
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intra-subjetivas professor-alunos, o aprendiz como sujeito do conhecimento e o papel
social da escola, na formacéo do cidadado, servem também para orientar a atuacao
profissional (NEVES, ALMEIDA, CHAPERMAN, BATISTA, 2002).

Diante disso, destaca-se que 0 objetivo deste trabalho foi compreender a
correlacdo entre préaticas pedagodgicas exitosas e afetividade no processo ensino-

aprendizagem infantil.

3 METODOLOGIA

O presente estudo tem carater qualitativo do tipo descritivo/exploratéria, pois
se baseia no registro, analise e correlacdo exata dos fatos ou fendmenos, sem
manipula-los, e proporciona uma maior visiblidade e reconhecimento do tema. O
método a ser utilizado é uma revisao integrativa da literatura, no qual sédo recolhidos
informacdes documentais sobre os conhecimentos ja acumulados acerca do tema e
expor resumidamente as principais ideias ja discutidas por outros autores que trataram
do problema, levantando criticas e duvidas (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

A técnica utilizada para essa reviséo integrativa da literatura foi a andlise de
contetido, conceituada como um conjunto de técnicas de andlise, classificagdo e
categorizacdo das comunicacdes visando a obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cfes de producéo/recepc¢ao (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin conforme citado po Camara, 2013), reduzindo
suas caracteristicas a elementos-chave, de modo com que sejam comparaveis a uma
série de outros elementos (CARLOMAGNO; ROCHA, 2016).

A pesquisa desenvolve-se por um processo constituido de 3 fases, desde a
formulacdo do problema até a apresentacao e discusséo dos resultados.No presente
artigo, a primeira etapa se da pelo levantamento de quais documentos sdo aceitos
nos critérios de incluséo citados e quais podem ser excluidos.

A segunda fase é chamada de exploracdo do material, se referindo a como
esses artigos vao ser codificados e em quais categorias serdo encaixados (SOUSA,;
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SANTOS, 2020), no qual se efetuara na forma de tabela, dividida em titulo do trabalho,
autor, ano de publicacéo, rede de ensino (publica ou privada), objetivos e resultados;
e a terceira e ultima etapa chamada de tratamento de resultados, onde ocorre a
inferéncia e a interpretacdo da andlise, feita em forma de topicos, condizentes aos
objetivos da seguinte pesquisa, para estabelecer a importancia da afetividade na
aprendizagem infantil, a existéncia da afetividade nas praticas pedagdgicas da
Educacédo Infantil, sua expressdo nas praticas pedagdgicas dos profissionais da
Educacao Infantil e como a Psicologia Escolar e Educacional pode contribuir nesse
éxito.

O levantamento da literatura foi realizado utilizando os materiais publicados no
periodo de 2004-2019, desde artigos, dissertacdes a teses publicados em sites como
SCIELO, Pepsic e Google Académico, onde todos correlacionam a afetividade e as
praticas pedagodgicas. Os artigos foram encontrados por meio da combinacdo das
palavras-chave: (Escola OR educacdo OR educacdo infantii OR processos de
aprendizagem) AND afetividade, relag&o professor-aluno AND afetividade, afetividade
AND pratica pedagogica, para responder o seguinte questionamento “‘como a
afetividade pode tornar exitosas as praticas pedagdgicas e facilitar o processo de
ensino-aprendizagem infantil?"

ApoOs a leitura das obras selecionadas, foi realizada a analise e organizacao
das tematicas principais e, posteriormente, foi realizada a andlise descritiva destas
buscando estabelecer uma compreensdo e ampliagdo do conhecimento acerca do

tema pesquisado.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram analisadas 11 pesquisas de campo, no periodo de 2005 a 2019, 8
realizados em escolas publicas, 2 em patrticulares, 1 em uma creche e 1 tanto no
ensino publico, como no privado. Todos adotaram os objetivos de compreender o
conceito da afetividade no ambito escolar e investigar a importancia da afetividade no

| | por|



processo ensino-aprendizagem infantil, através da tentativa de entender o que
pensam os proprios alunos e os profissionais da educacdao infantil, principalmente o
professor, sobre o papel do afeto e sua contribuicdo. As metodologias utilizadas se
basearam em observacbes em sala de aula, entrevistas semiestruturadas,
guestionarios e associacao livre. Em todos os resultados, foi possivel perceber que os
artigos corroboravam que a presenca da afetividade era necesséaria para uma
aprendizagem significativa, que a importancia da interferéncia e mediacdo do
professor em momentos e interagbes corrigueiras S&80 essenciais para o
desenvolvimento de acdes/sentimentos positivos nos alunos, que um educador com
competéncias afetivas consegue perceber o aluno em suas mdultiplas dimensoes,
complexidade e totalidade e que o psicologo se faz essencial como mediador das
relaches existentes na escola, possuindo diversas vertentes para intervir sobre o
tema.

Vale ressaltar que embora a amostra utilizada nas pesquisas em sua maioria
tenha sido pequena, se permitiu notar que teoria e pratica docente estdo de acordo
em relac&o a relevancia da afetividade para o desenvolvimento cognitivo da crianga,
mais especificamente em seu processo de aprendizagem.

As mostras finais descritas encontram-se caracterizadas no Quadro 1 a seguir,

separadas em titulo do trabalho, autor, ano de publicacéo e resultados.

Quadro 1: Caracterizacdo dos estudos acerca de sua amostra, delineamento

metodoldgico principais resultados e desfechos.

TITULO/AUTOR/ANO RESULTADOS
A afetividade € de extrema importancia no processo
A afetividade na educacédo infantil | ensino-aprendizagem a partir do momento que o professor
Cinthia Carvalho Costa s6 consegue ter certas praticas como a mediagdo, quando
2014 entende o aluno e todas suas facetas, que é algo que

depende do afeto como intermediador.
Os resultados concluiram que ha diversas vertentes nas
Afetividade e atuacédo do psicologo | quais o psicélogo pode configurar intervengdes com foco

escolar na afetividade, a exemplo de uma maior aproximacdo do

Fernanda Drummond Ruas Gaspar, corpo docente e coordenacao pedagdgica, elaboracéo de
Thais Almeida Costa trabalhos direcionados ao curriculo escolar, implantacdo

2011 de projetos de formacéo para professores, observacoes

periédicas na sala de aula e reflexdes frente a didatica
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utilizada pelo professor.

Afetividade na relacdo professor
aluno: um estudo na educacao
infantil
Mtda. Jéssica Cristina Barbosa da
Silva, Mtda. Elane Ericka Gomes do
Nascimento
2019

A pesquisa aponta que a afetividade contribui de forma
significativa no processo de ensino e aprendizagem,
embora se perceba que muitas vezes o

discurso ndo condiz com a prética na sala de aula, no caso
das 2 professoras participantes onde ndo sabia conceituar
e nem aplicar e sua aula foi descrita como totalmente
autoritaria, enquanto a outra descreveu a importancia do
didlogo e das vivéncias de seus alunos e foi observado
essa valorizacdo na sua sala de aula.

Relacéo professor- aluno: a
importancia da afetividade no
contexto educativo na viséo
docente
Ariane Fernanda Nunes, Jodo Carlos
Pereira de Moraes
2018

Os resultados demonstraram que os professores tém
consciéncia da importancia da afetividade nas rela¢des
estabelecidas num processo educativo e que uma das
formas mais gerais de demonstra-la é por meio do respeito,
dialogo e interacéo com a crianga-aluno.

A afetividade e sua contribuicdo
para o processo de
Ensino-aprendizagem
Lara Paulino Cazé, José Aurilo
Bezerra da Silva, Raimunda Aurilia
Ferreira de Souza
2016

O artigo apresenta um breve relato de duas professoras da
educacéo infantil, uma da rede particular de ensino e outra
da rede publica, fazendo um paralelo entre ambos os
relatos no qual as duas demonstram compreender o
conceito de afetividade e a relevancia da reciprocidade
afetiva entre professor e aluno, ainda destacando a sua
funcdo como essencial no desenvolvimento cognitivo e
emocional, mas somente na rede privada pode-se
confimar a aplicacdo desse conceito.

O relacionamento professor-aluno
na educacao infantil: observacées
de vinculos corriqueiros em sala de
aula com criancas de 1 a 2 anos
participantes de uma creche do DF
Beatriz Siméo Dias
2018

Os resultados do estudo evidenciam como a interferéncia
e mediacdo do professor em momentos e interacdes
corrigueiras sdo essenciais para o desenvolvimento de
acOes/sentimentos, tanto nas entrevistas como na pratica,
as professoras demonstraram total entendimento do
conceito e relevancia da afetividade na aprendizagem.

A influéncia da afetividade no
processo de aprendizagem de
criangas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental
Josiane Regina Brust
2009

Pode-se constatar que a afetividade é imprescindivel para
o desempenho educacional, uma vez que as palavras das
criancas deixam claro que a afetividade representa um
aspecto importante no processo de aprendizagem, que
tem como base o respeito mutuo, o dialogo e o carinho
reciproco.

Processos afetivos na relacéo
professor e aluno: reflex6es sobre a
mediac¢ao do psicblogo escolar
Ana Beatriz Almeida Sampaio, Havila
Raquel do Nascimento Gomes Brito,
Céandida Maria Farias Camara, Elane
Maria de Castro Coutinho, Jeimes
Mazza Correia Lima
2017

Concluiu-se que é essencial o papel do psicélogo como
mediador das relagfes existentes na escola.

A afetividade na Educacéo Infantil:
Um elo indispensavel a teoria
walloniana
Simone Galiani Milan, Gilza Maria
Zauhy, Carolina da Silva Lopes

Os resultados demonstraram que € necessario que 0s
profissionais da educagdo infanti ampliem seus
conhecimentos sobre afetividade, conhecam os estados
emocionais e suas manifestacbes no contexto das
relacdes, repensem sua pratica pedagdgica, buscando
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2011

desenvolver um trabalho que respeite as especificidades
da infancia, visando favorecer o desenvolvimento social,
cognitivo e afetivo das criancas.

A importancia da afetividade na
relacéo
professor-aluno para a construcédo
de uma aprendizagem significativa
Ligia Regina dos Passos Silveira
2010

Pode-se constatar que a afetividade é imprescindivel para
o desempenho educacional, uma vez que as palavras dos
jovens deixam claro que a afetividade representa um
aspecto importante no processo de aprendizagem, que
tem como base o respeito muatuo, o didlogo e a amizade.

Representacfes sociais de
professores sobre afetividade
Marinalva Lopes Ribeiro, France

Jutras
2006

No estudo das representacdes sociais junto as entrevistas,
foi possivel destacar a importancia das palavras amor e
respeito para a representacdo de afetividade, onde os
termos “amor” representava a solidariedade, ajuda e
doacdo; e o ‘“respeito” continha dialogo, valorizar,
paciéncia e sinceridade. Nas entrevistas, Os professores
atestam, de forma consensual, que a afetividade é
importante para que se estabeleca uma melhor relacao

educativa entre professores e alunos, favoravel,
consequentemente, a aprendizagem dos conteddos
escolares.

Fonte: Tabela elaborada pelas pesquisadoras a partir dos dados coletados

4.1 Importéancia do afeto na aprendizagem infantil

Todos os estudos concordaram entre si sobre a afetividade como
potencializadora da aprendizagem e desenvolvimento infantil. Nas entrevistas feitas
por Silva e Nascimento (2019) para 2 professoras da rede municipal, a afetividade é
construida durante varios momentos na sala de aula, principalmente quando o
professor demonstra interesse em entender o mundo particular de cada crianga que
ensina, e ela é usada como uma ferramenta de aproximacao com os alunos para que
possa ser feito uma intervencdo exitosa no aprendizado infantil. Além disso,
reconhecem o papel da afetividade como essencial na construgdo da personalidade
do individuo, engajando aquela crianga nas atividades desenvolvidas e impulsionando
fatores emocionais e cognitivos. Essa ideia foi confirmada nos estudos feitos por
Ribeiro e Jutras (2006), que, de acordo com as falas dos professores, a afetividade é
importante para o0 ensino e para a aprendizagem na medida em que contribui para a
criagdo de um clima de compreenséo, de confianca, de respeito matuo, de motivacao
e de amor que podem trazer beneficios para a aprendizagem escolar e os resultados

positivos de uma relacdo educativa movida pela afetividade opBem-se aqueles
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apresentados em situacdes em que existe caréncia desse componente.

A teoria traz que, na escola, o professor precisa trabalhar afetividade de
maneira que ele possa se aproximar do aluno e buscar conhecer o funcionamento e
0s processos pedagogicos que materializa a aprendizagem. Sua principal fungéo é
acima de tudo, compreender que cada aluno € Unico, ndo representa um nuamero e
sim um ser com suas individualidades e cheio de peculiaridades, conhecendo-a para
entender suas dificuldades no dia a dia, trazendo essa crianga mais perto para criar
lagos afetivos para maior confianca entre o docente e discente e assim construir a
aprendizagem (SILVA; NASCIMENTO, 2019).

O entendimento da relacdo afetividade-aprendizagem, para 5 professores de
uma rede publica entrevistados, se baseia também no desenvolvimento de
habilidades, valores e atitudes, implicando diretamente na autoestima e segurancga,
instigando, como foi dito, o esforco e interesse por parte dos alunos, concordando com
0 que os estudos apontam: afetividade como mecanismo para criagdo de um ambiente
propicio para aprender (NUNES; MORAES, 2018).

E interessante adicionar o quanto esse conceito ainda é recente, até porque a
demanda da quantidade e da qualidade da educagéo infantil aumentou, exigindo
conseguentemente novas praticas pedagogicas. Quanto menor a crianga, mais bem
instruido deve ser o professor, pois € nessa etapa que a crianca se desenvolve e pode
ser mais influenciavel (COSTA, 2014).

Rodrigues (conforme citado por Brust, 2009) salienta que:

A aprendizagem escolar depende, basicamente, dos motivos intrinsecos:
uma crianca aprende melhor e mais depressa quando se sente querida, esta
segura de si e é tratada como um ser singular. Se a tarefa escolar atender
aos seus impulsos para a exploragdo e a descoberta, se o tédio e a
monotonias forem banidos da escola, se o professor, além de falar, souber
ouvir e se propiciar experiéncias diversas, a aprendizagem infantil sera
melhor, mais rapida e mais persistente. Os motivos da crianca para aprender
sd0 0s mesmos motivos que ela tem para viver. Eles ndo se dissociam de
suas caracteristicas fisicas, motoras, afetivas e psicolégicas do
desenvolvimento

Cazé, Silva e Sousa (2016) entrevistaram 2 professoras, uma do ensino publico
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e uma do ensino privado, e corroboraram nesse conceito. No ensino privado, notou-
se uma turma tranquila e bastante concentrada no contetdo estudado, e conversando
com a professora, foi relatado uma pratica pedagodgica voltada para o resgate de
valores como atengdo, compromisso e respeito, tanto que isso era claro até na sua
postura frente aos alunos, lidando com os conflitos de forma amorosa. Ja no ensino
publico, a dindmica da sala era turbulenta, e a relacdo de afeto sé existia entre poucos
alunos comportados e atenciosos, enquanto os demais alunos considerados
bagunceiros continuavam dispersos, como se o professor tivesse se acomodado em
uma “zona de conforto” com medo de evitar o desconhecido, ou seja continuar com
aguela mesma postura, sem promover um ambiente igualitario de aprendizagem e
sensibilidade, e sem perceber o quanto essa atitude é disfuncional até porque os
alunos percebem guando ndo sdo bem acolhidos e pode trazer prejuizos como
agressividade, falta de estimulo e desinteresse. E interesse refletir sobre as diferencas
socias de um ensino privado, com condi¢des favoraveis para a aprendizagem, e o
ensino publico, relatado pela prépria professora como uma dificuldade a ser
enfrentada, principalmente em relagdo ao excesso de alunos em sala, tornando-se
desafiador manter um bom andamento de atividades e a proximidade com todos, no
entanto ndo demonstrou interesse em refletir sobre a natureza desses problemas.
Através dessas relacdes afetivas, 0 sujeito consegue interagir com outros no
espaco social e aprende também com essa troca de relagdes, agdes como “brincar” e

“‘interagir” sdo de extrema importéncia (DIAS, 2018).

4.2 Existéncia da afetividade nas praticas pedagoégicas da educacéao infantil

Segundo as observacdes em sala de aula e entrevistas realizadas por Dias
(2018), a pratica pedagodgica, quando afetiva, se baseia em processos como o
engajamento, no sentido de desencadear a comunicacao e assim o educador facilita
o relacionamento entre os alunos; empatia, de perceber a necessidade do outro e se

colocar no lugar dele, como em situagbes consideradas “simples”, da professora
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perceber o desconforto do aluno e, por ter essa relacao afetiva com ele, saber quais
atitudes tomar; o préprio vinculo afetivo, além de uma ac¢do técnica ou educacional,
as professoras alegaram sentir-se mais proximas que os pais, de algumas criancas,
dado ao longo periodo em que estdo em contato; o reconhecimento do outro, descrito
até como uma “forma amorosa” de resolver os problemas; partilha de atividade,
essencial para a construcdo individual e coletiva das criangas, por exemplo: em uma
das brincadeiras feitas, a professora tinha brinquedos surpresas em latas, esse fator
“surpresa” trouxe, nesse sentido, ndo so a diversao, mas o incentivo a compartilhar os
brinquedos, solidariedade e cooperacdo; acompanhamento de acéo, no qual se da
pelo cuidado e atencédo do educador, ou seja, esse cuidado permite que se atentem
ao que esta acontecendo, percebendo rapidamente ac¢Bes das criancas e
direcionamento; narrativa das acdes realizadas, para chamar atencédo dos alunos e
envolve-los; acolhimento, promovendo seguranca e desenvolvimento; contato fisico,
gue incentiva seguranca, autoconfianca e autonomia, uma professora chegou a relatar
gue cuida dos alunos como cuida de seus filhos e é necesséario esse contato;
entonagdo e aspectos metacomunicativos, entendendo também a importancia da
percepcdo de aspectos néo-verbais, seja expressOes faciais, olhar, postura,
movimentos do corpo, etc.

E importante salientar que o professor néo precisa ser “bonzinho” ou passar a
mao na cabeca do aluno quando ele desobedecer, o educador deve ser enérgico
guando necessario, mas sem perder o afeto. Daniel (conforme citado Nunes e Moraes,

2018) relata que as criancas precisam de modelos com os quais possam se identificar.

[...] Para ajudar a pensarem por si mesmas, a caminharem em direcdo a
tornarem-se independentes, desembaracadas, autossuficientes, devemos
perguntar a n6s mesmos: [...] — Estou sendo para as criangcas um modelo de
pessoa que questiona constantemente, que sempre esta buscando respostas
mais apropriadas, que esta mais interessada no dialogo e na descoberta do
gue na memorizagéo dos fatos? [...]

Tendo em vista que essa afetividade € construida sécio culturalmente, os
professores entrevistados por Nunes e Moraes (2018), apontaram em atitudes como

estabelecer bom relacionamento, ensinar e cultivar afetividade, acolher as diferencas
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e conhecer as familias e dialogar com elas para criar um ambiente afetivo propicio
para aprendizagem. A resposta de um dos professores foi a mais interessante porque
chama atencao a pertinéncia da humanizacdo docente no processo de ensino: admitir
que pode errar e aprender enquanto ensina, inclusive com seus alunos.

Ja em Milan, Zauhy e Lopes (2011), a afetividade ndo se mostrou tdo relevante
no discurso da maioria das professoras. No conceito de afeto, percebe-se algo vago,
ainda preso no senso comum de “que € algo feito com amor” e quando atrelado a
aprendizagem, mostra-se 0 reconhecimento da sua importancia, mas auséncia de
como se manifesta em sala de aula, novamente voltando ao senso comum
relacionando somente com o contato fisico e demonstracdo de carinho. Logo a
aplicacdo do conceito em suas préaticas pedagdgicas se da muito superficial, em
atitudes como segurar a mao ou abragar, em vez de investir em um suporte maior
para resolucao de conflitos cotidianos e nas manifestacdes psiquicas desse afeto, se
afastando das manifestacdes corporais ao longo que ocorre a ampliacdo dos estados
emocionais da crianca, facilitando assim o processo de construgcdo da sua
personalidade. Em Silveira (2010), foi observado a mesma desvalorizacao da prética
afetiva, através das falas de algumas professoras e das observagdes feitas na turma,
com o exercicio de praticas antigas, que ndo levam em conta o interesse dos alunos,
gue ndo permitem 0S mMesMOS sSejam sujeitos ativos na construcdo do seu
conhecimento, ndo ha espaco para trocas e discussdes sao consideradas falta de
respeito pela maioria dos professores. Entre si, os educadores ndo estabelecem
trocas com seus colegas, fragmentando o ensino, cada um é responsavel apenas pela
sua disciplina, enquanto o trabalho multidisciplinar certamente poderia proporcionar
melhores resultados, motivando os alunos em pesquisas que despertassem seus
interesses.

Segundo Macedo (conforme citado por Silva e Nascimento, 2019), a
curiosidade pode ser entendida como uma das caracteristicas naturais da crianca e €
manifestada em niveis crescentes a cada fase de seu desenvolvimento. Apresentar
para a crianca a complexidade da vida atual permite utilizar-se dessa estratégia como

um estimulo para novas descobertas ou curiosidades tornando-a capaz de crescer
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individualmente e socialmente.

O professor tera que ter plena consciéncia da influéncia que exerce sobre a
crianga ao desenvolver habitos, estimulando-a a ter sua prépria independéncia. Nessa
mesma perspectiva a crianga adquire seguranca tendo o professor como modelo ou
suporte na compreensao de suas atitudes.

Enfim, é impossivel que um professor se mantenha completamente de forma
neutro em uma sala de aula; sua fala, sua postura, seu ensino, sua visdo, € bagagem
gue ele indubitavelmente levara consigo a qualquer espaco pedagogico que frequente
e a relacdo professor-aluno sempre existirdo, cabendo, nesse caso, a escolha de
como conduzira essa relacdo. Porque, mesmo sem querer o educador € um espelho
para os seus alunos, pequenos cidaddos em constante formagéo de valores, ideais e
opinides (SILVA; NASCIMENTO, 2019).

4.3 Expressao da afetividade nas praticas pedagogicas dos profissionais de

educacao infantil

Na maioria das pesquisas, pode-se perceber professores de cenarios
diferentes que, por meio da entrevista, tinham uma boa compreensdo do termo
afetividade, da sua importancia no ambito escolar, e que uma das formas mais gerais
de demonstra-la é por meio do respeito, dialogo e interacdo com a crianga. Em Nunes
e Moraes (2018), as professoras compreendem que a constituicdo de um espaco
favoravel e afetivo de aprendizado perpassa uma comunicacao dialégica e igualitaria,
em que seja possivel criar um espaco de intervencao e pontos comuns para o trabalho
coletivo do grupo, sendo a autoridade ndo um anténimo de afetividade, mas algo que
deve ser reestudado seu conceito, retirando a associagdo com “professor soberano e
aluno passivo”, mas com firmeza e equilibrio, como um professor chegou a fala: “sem
abrir m&o dos limites necessarios para que se construa uma dinamica de respeito a
todos que interagem neste grupo.”

As observacdes feitas por Costa (2014) exemplificaram expressdes da
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afetividade nas praticas pedagodgicas em trabalhos que podem ser considerados
“simples” utilizando ag¢des cotidianas de “brincar”’ e “interagir’, relatados como de
extrema importancia pois trabalham as potencialidades, limitacdes, habilidades
sociais, afetivas, cognitivas e fisica, e por serem corriqueiros em creches e escolas,
precisam de um direcionamento educacional, jA que é a partir delas que a crianca
comeca a fazer a construcédo de si, a se ver como sujeito, pautada em sua relagao
com o outro (professor) e com o objeto (DIAS, 2018).

Situagdes como de acolhimento de uma nova aluna, no qual a professora
promoveu a importancia da singularidade daquela crianca no ambiente novo; no
processo de mediacdo em que uma crianga comecou a interagir apos a estagiaria
demonstrar interesse nela, no qual foi possivel perceber a importancia da
oportunidade de espacos e situacdes articulando recursos e capacidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas e o desenvolvimento de confianca e afeto; e a
adaptagao de uma turma considerada “dificil”’, estabelecendo vinculos e possibilitando
uma visdo do educador como agente transformador e dos alunos seus sujeitos de
mudanga e ndo como simples rotulador, revelaram que a afetividade se faz presente
na relacdo professor-aluno e muito necessaria na educacdo infantil para que as
criancas possam se desenvolver integralmente.

Nas observacfes feitas por outro estudo, de Dias (2018), na hora da
brincadeira, no qual uma crianca ndo estava interagindo com as demais, a atitude do
educador de entende-la e tentar introduzi-la respeitando seu espaco permitiu a
compreensao do seu papel enquanto catalisador dos relacionamentos e vinculos que
a crianga cria com o mundo; ja na hora do lanche, em que a crianga se recusou a
comer, é destacado a importancia de conhecer bem os alunos e suas especificidades
para saber qual a melhor atitude a ser tomada, e isso implica diretamente no conceito
de reconhecimento do outro.

Nota-se a relevancia da mediacédo, que é uma pratica constante nas acdes do
professor durante as interacdes dos alunos, inclusive quando se percebe que a
crianga prefere em alguns momentos brincar sozinha., para observar o ambiente das

criancas e como elas gostam de interagir entre si, dando espagco e meios para que
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assim elas fagam.

Entendendo também pelo lado do aluno, Silveira (2010) realiza um questionario
com uma turma de 6° série do Ensino Fundamento de 8 anos, e as respostas para
questdes como “O que o professor precisa para ser um bom professor?” e “O que mais
admira nos professores que mais gosta?” destacam-se entre as caracteristicas de ser
um bom professor a paciéncia e a calma, ouvir, entender e ajudar os alunos e explicar
as matérias mais vezes, conforme a dificuldade dos alunos. A partir desses dados,
observa-se que os alunos esperam que o docente tenha paciéncia e calma durante
as aulas, que néo fique irritado ao ter que explicar novamente e tenha disposicdo em
ouvir e ajudar seus alunos. Da mesma forma destacaram como atitudes que admiram
e gostam nos professores, a paciéncia, os professores legais, que ouvem os alunos e
as boas explicacdes. Em contraposicdo as caracteristicas de um bom professor, as
atitudes dos professores que os alunos ndo gostam sao: os gritos durante as aulas,
nao explicar a matéria novamente e quando querem mandar em tudo.

Ja Brust (2009) realizou um questionario com os alunos da 3° e 4° série do
Ensino Fundamental e eles relataram o professor como uma das coisas que mais
valorizam na escola, logo apds as boas notas, também considerado pais em suas
opinides. Ao serem questionados o0 que o pai, mde ou outra pessoa faz que os deixa
mais felizes, as respostas dos alunos apontam para o carinho que recebem e o tempo
durante o qual ficam juntos e, consequentemente, o que eles mais admiram nos
professores dos quais mais gostam também é o carinho para com eles. Percebe-se
assim o quanto esperam tanto dos pais quanto dos professores, que sejam
carinhosos, pacientes e respeitosos. Os alunos esperam que o professor tenha
paciéncia durante a aula, como ponto de grande valor para que haja reciprocidade
entre ambos. Contrapostas as caracteristicas de um bom professor, entre as principais
atitudes dos professores dos quais ndo gostam apontam o e o nao ter paciéncia
durante as aulas. Das falas dos alunos pode-se concluir que, na maioria dos casos,
0os professores esquecem-se de ouvi-los, tornando-os meros recebedores de

informacoes.
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4.4 Contribui¢gdes da Psicologia Escolar e Educacional

Apesar de se constatar que os estudos e trabalhos relacionados aos processos
afetivos tiveram um crescimento significativo nas Ultimas décadas, ndo foram
encontradas muitas pesquisas que abordassem a concepc¢dao e pratica da psicologia
acerca da implicacdo do afeto nas praticas pedagogicas. Como ja discutido, a
afetividade é um potencializador da aprendizagem e desenvolvimento infantil e, por
isso, se torna uma ferramenta de trabalho do psicélogo escolar, quando, assim como
0s outros profissionais, entende o conceito e assim, consegue aplica-lo nas suas
praticas.

O psicologo, como ja foi falado antes, encara um desafio de definir seu papel
no ambiente escolar, superando o modelo médico clinico, de ter uma profissédo
baseada em fiscalizar e apontar a loucura. Gaspar e Costa (2011), ap06s realizar
entrevistas com 4 psicélogos da rede de ensino publica, puderam concluir que ha uma
notavel mudanca e ampliagdo da sua funcdo, mas ainda existem resquicios de uma
visdo bem fechada de somente diagnosticar, classificar e “apagar incéndios”, além de
ser possivel perceber a escassez desse profissional na area escolar, principalmente
na rede publica. Sampaio, Brito, Camara, Coutinho e Lima (2017) confirmam que uma
das resisténcias a adesao das mediac¢des psicoldgicas é a recorrente presenca desse
olhar considerado errbneo sobre o seu papel e acrescentam a descrenca, por parte
de professores e alunos, na necessidade de manter uma boa relagcéo afetiva entre os
dois, principalmente, com alunos concebidos com “problematicos”. E quando nao se
€ trabalhado desde cedo, a resisténcia aumenta gradativamente a medida que o aluno
avanca nas series.

No que concerne ao tema da afetividade, os psicélogos nas duas pesquisas
apontadas na tabela demonstraram total compreenséo da relevancia desse afeto nas
relacdes interpessoais, principalmente aluno-professor, e também como aspecto do
desenvolvimento humano, que resulta na expressdo do individuo (emocbes e

sentimentos) e seu processo de autoconsciéncia.
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Na sua forma de atuacdo, também houve concordancia em relacdo a
importancia de se trabalhar em conjunto, de forma multidisciplinar, a partir da ideia de
gue cada ser que constitui a equipe escolar € um educador. Como o professor € o
principal agente transformador, é fundamental orienta-lo para tracarem juntos préticas
pedagogicas que inspirem uma boa relacdo afetiva. Como Espinoza (conforme citado
por Sampaio, et al, 2017) relata, as afec¢cdes aumentam ou diminuem o poder de agir,
pensar, existir, logo um afeto de alegria tende a aumentar tal potencial, jA um afeto de
tristeza é capaz de suprimir toda essa forca.

Logo o trabalho diretamente com o professor € um dos principais focos do
trabalho do psicologo e ha diversas vertentes nas quais o psicologo pode configurar
intervengdes com foco na afetividade, a exemplo de uma maior aproximacao do corpo
docente e coordenacdo pedagogica, elaboracdo de trabalhos direcionados ao
curriculo escolar, implantacéo de projetos de formacéo para professores, observacées
periddicas na sala de aula e reflexdes frente a didatica utilizada pelo educador
(Gaspar, Costa, 2011). Sampaio et al (2017) adiciona outras praticas como suporte
nos planejamentos, estimulando-os a realizacdo de rodas de conversas com
professores e alunos que retratem o tema afetividade, para que os encontros em salas
de aulas somem ao invés de subtrair as poténcias, de cada aluno e professor, de
conhecer e agir no mundo.

Enfim, tanto Gaspar e Costa (2011), como Sampaio et al (2017) concordam na
relevancia do trabalho da afetividade junto a equipe pedagdgica para promover
ambientes dialdégicos com os professores e gestores que levantem questionamentos
e reflexdes que repensem novas praticas pedagogicas, focando no desenvolvimento

integral da crianca.

5 CONCLUSAO

Conclui-se entdo, por meio da discussdo dos autores, que a afetividade é
essencial no processo ensino-aprendizagem, sendo o professor o principal agente de
transformagéo no desenvolvimento infantil. A afetividade tende a ser colocada em
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segundo plano por algumas praticas pedagogicas que ainda valorizam um ensino
passivo no qual o educador detém todo o conhecimento, mas quando se é entendido
seu verdadeiro conceito, baseado ndo s6 no contato fisico, e sim no respeito matuo,
uma boa comunicacdo e construcdo de regras e limites, € possivel enxergar
resultados a curto, médio e longo prazo, composto por um educador comprometido
em tecer a educacdo em suas vivéncias com o individuo e um aluno com saberes
construidos de forma exitosa.

Faz-se necessario que todos os profissionais da educacéo infantil repensem
sua préatica pedagodgica quanto a construcdo desses vinculos fundamentais e
reconhecimento da autonomia dos alunos em busca da sua identidade e dos seus
sentimentos, desejos e interesses em sala de aula. Todas as pesquisas exploradas
confirmaram que quando a afetividade esta presente no ensino, a crianga se sente
segura para desenvolver suas capacidades com eficiéncia. Enquanto professor, por
ser responsavel pela sala de aula, é sua funcéo adotar praticas ativas que foquem em
compreender seu aluno e seu universo sociocultural. Assim, suscita a necessidade de
refletir e construir um conjunto de praticas pedagogicas e interdisciplinares, o desafio
€, entdo, gestar intervencdes que articulem as diversas dimensGes humanas e as
relacbes dos humanos nos contextos de ensino-aprendizagem e nas instituicoes
escolares e a psicologia pode trabalhar em cima disso, enfrentando o estere6tipo de
ter um cérater remediativo no ambito escolar, mas utilizando do seu conhecimento
para configurar intervencdes com foco na afetividade, construindo alternativas
tedricos-metodologicas de ensino, avaliacdo e manejo da relagcbes e manifestacoes
afetivas em sala de aula, preocupando-se emmpliar a compreensao dos processos de
ensinar e aprender, ndo somente com o desenvolvimento de intervengdes focadas,
apenas nos alunos, mas que abranjam os adultos da escola, como pais, professores
e comunidade.

Além disso, € de extrema importancia que essa competéncia afetiva seja
trabalhada na formacéo desses profissionais a fim de ter uma ampla compreensao
sobre o0 assunto e poderem construir e introduzir esse conceito na sua pratica

educativa, se adaptando aos desafios criados pelo modelo atual de ensino.
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O presente estudo, em sintese, tentou contribuir para um entendimento mais
aprofundado sobre a relacdo da afetividade e préaticas pedagdgicas exitosas e,
também, embasar teoricamente novos estudos e praticas, valorizando 0s processos
evolutivos do sujeito.

Por fim, aceitar as manifestacbes de afetividade enquanto emocdes e
sentimentos, entendendo como agir frente a elas, desencadeia um crescimento
exitoso da crian¢ga como um todo, e por a escola ocupar um dos principais espacos
na sua vida, para a adocao de préticas pedagogicas exitosas, ela tem que propiciar
gualidade de educacéo que entenda os aspectos afetivos e cognitivos como um par
inseparavel, e que se estenda além do curriculo pedagogico, focando também em

toda a vida do ser, na sua relagédo com o mundo.
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RESUMO

O presente estudo traz uma discussao sobre a formacao continuada de professores
bacharéis no ambito da educacédo profissional e tecnolégica desenvolvida pela
Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC) do Piaui no Centro Estadual de
Educacao Profissional (CEEP) Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo, Teresina-
Piaui. O objetivo é analisar os principais desafios que a SEDUC-PI enfrenta para
consolidar essa formacéo, visto que existe uma alta rotatividade de professores nos
CEEPs, em razéo das contratacdes temporéarias de docentes, considerando também
gual o impacto desses fatores para a qualidade da educacdo desenvolvida nesses
espacos. O estudo pauta-se em revisdes bibliograficas de carater descritivo,
objetivando trazer a visdo de outros autores e discutir o assunto como forma de
contribuir para comunidade cientifica. Evidencia-se que a educacado profissional
enfrenta uma alta rotatividade, dada a desvaloriza¢do do trabalho docente, como
também pelas condi¢des que este lhe € lhe oferecido, interferindo no fluxo de ensino
e da aprendizagem, reverberando negativamente na qualidade do ensino.

Palavras-chave: Educacdo. Educacéao Profissional e Tecnoldgica. Contratacao

Temporéria. Qualidade.
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TRAINING OF BACHELOR TEACHERS WHO WORK IN PROFESSIONAL AND

TECHNOLOGICAL EDUCATION

ABSTRACT

This study brings a discussion about the continuing education of bachelor teachers in
the scope of professional education and developed by the State Department of
Education (SEDUC) of Piaui at the State Center for Professional Education (CEEP)
Mayor Jodo Mendes Olimpio de Melo, Teresina-Piaui , aiming to verify the main
challenges that SEDUC-PI faces to consolidate this training, since there is a high
turnover of teachers in CEEPs, due to the temporary hiring of teachers, also
considering the impact of these factors on the quality of education. The study is based
on descriptive bibliographic reviews, aiming to bring a view of other authors and
discuss the subject as a way to contribute to the scientific community. It is evident that
the issue of education faces a high turnover, given the devaluation of work, as well as
the conditions that are offered.

KEY-WORDS: Education. Professional and Technological Education. Temporary

contracting. Quality.

FORMACION DE PROFESORES DE BACHILLERATO QUE TRABAJAN EN
FORMACION PROFESIONAL Y TECNOLOGICA

RESUMEM

Este estudio presenta una discusién sobre la formacién continua de docentes de
licenciatura en el contexto de la educacion profesional y tecnolédgica desarrollada por
la Secretaria de Educacion del Estado (SEDUC) de Piaui en el Centro Estatal de
Educacion Profesional (CEEP) Mayor Jodo Mendes Olimpio de Melo, Teresina-Piaui.
El objetivo es analizar los principales desafios que enfrenta la SEDUC-PI para
consolidar esta formacion, ya que existe una alta rotacion de docentes en los CEEP,
debido a la contratacion temporal de docentes, considerando también el impacto de
estos factores en la calidad de la educacion desarrollada en estos espacios. El estudio
se basa en revisiones bibliograficas descriptivas, con el objetivo de acercar la mirada
de otros autores y discutir el tema como una forma de contribuir a la comunidad
cientifica. Es evidente que el tema de la educacion enfrenta una alta rotacion, dada la
devaluacion del trabajo, asi como las condiciones que se le ofrecen.
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Palabras clave: Educacion. Educacion Profesional y Tecnoldgica. Contratacion
temporal. Calidad.

1 INTRODUCAO

Os professores bacharéis sédo profissionais graduados ou pos-graduados em
areas especificas, cuja maioria ndo vivenciou a dinamica formativa e laboral da
docéncia no processo de formacéo profissional (BARROS, 2016). Esses professores
ingressam na instituicdo por meio de concurso publico ou de processos seletivos
simplificados (como € o caso da selecdo de professores substitutos), certamente
apoiados na premissa de que para ser docente basta ter o conhecimento académico
especifico na area de graduacédo e pos-graduacao. Prescindem, portanto, na maioria
das vezes, de formacao pedagogica adquirida em cursos de licenciatura que, segundo
a legislacéo brasileira em vigor — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), Lei n.
9394/96 — € requisito para a docéncia no ambito do ensino basico.

Compreende-se, assim, que muitos desafios emergem no contexto do
necessario processo de formacéo continuada de professores bacharéis, dentre eles,
e para delimitacéo dos eixos que merecem ser analisados nesta pesquisa, pauta-se a
intensificacéo do instituto da contratacdo por tempo determinado de professores para
o0 exercicio da docéncia na educacéao profissional e tecnoldgica, a qual tem sido objeto
de muitos debates, em razdo dos altos percentuais de contratacbes temporarias,
possibilitando, com isso, o comprometimento tanto da dindmica educacional das
escolas quanto do programa institucional de formacao continuada de professores.

Para corroborar essas consideracfes, de acordo com dados registrados pelo
Tribunal de Contas da Unido (TCU) (2014), a contratacao temporaria de professores
tem funcionado, em muitos estados brasileiros, e de forma acentuada, como uma
medida de substituicdo ao incompleto quadro de efetivos. Uma vez que o professor

temporario deveria ser uma figura de carater excepcional e provisorio dentro da escola

| | por|



na perspectiva de substituir professores efetivos em situacdes como licencas médicas,
afastamentos e vacancia do cargo.

No Estado do Piaui a oferta de Educacao Profissional Técnica, assim como nos
demais estados da federagéo, tem sido expandida fortemente nos ultimos anos gragas
aos investimentos na area e a priorizacdo da modalidade, segundo a Secretaria
Estadual da Educacdo, estdo sendo oferecidos 53 cursos de nesta modalidade,
totalizando 45 mil estudantes matriculados, atualmente, em cursos técnicos no Piaui.
(SEDUCI/PI, 2021).

Considerando as especificidades desse cenario, destacadas anteriormente,
tem-se como problema de pesquisa: como a Secretaria de Estado da Educacéo do
Piaui (SEDUC) desenvolve a formacgado docente dos professores bacharéis que atuam
no Centro Estadual de Educacéo Profissional Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo,
visto que, aproximadamente, 50% desses professores s&o celetistas, ou seja,
vinculados a contratos de trabalho por tempo determinado, ensejando uma alta
rotatividade.

O objetivo principal dessa pesquisa € conhecer os programas de formacéo
continuada de professores da Secretaria de Estado da Educa¢cao (SEDUC) voltados
para docentes bacharéis que atuam com educacdo profissional e tecnoldgica no
CEEP Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo. Além disso, pretende-se verificar o
impacto que a recorréncia de contratos temporarios de professores substitutos gera
para a educacdo profissional e tecnolédgica no referido centro. Por fim, também sera
analisado se a precariedade do vinculo trabalhista afeta de alguma forma a qualidade
da educacéao profissional exercida no CEEP Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo,
na perspectiva dos sujeitos que compdem o contexto da educacdo profissional e
tecnolégica do referido Centro.

Neste sentido, o presente estudo, justifica-se diante da necessidade de atender
aos principios previstos no art. 3°, Capitulo Il, da Resolucdo n.° 1 do Conselho
Nacional de Educacéo, de 5 de janeiro de 2021, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e Tecnoldgica — os quais se aplicam

a todos os cursos técnicos de nivel médio, tais como a formacéao integral do estudante,
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a superacdo da fragmentacdo de conhecimentos e a integracdo entre a teoria e a
vivéncia da pratica profissional, entre outros aspectos de natureza politica, académica
e institucional —, as secretarias de educacgao dos estados devem efetivar programas
de formacdo com acdes sistematizadas e orientadas que subsidiem o professor,
enquanto profissional, possibilitando a construcdo ndo sO0 de saberes e de
conhecimentos, mas também de mecanismos que favorecam o saber fazer, o saber
ser e 0 saber pensar, buscando, com isso, modificar também concepc¢des, valores,
atitudes, transpondo a relacdo com os saberes para mobilizar também os interesses
e as motivacdes pessoais (RAMALHO; NUNEZ, 2014).

Além disso, o fomento dessas acdes, as referidas secretarias precisam superar
a recorréncia das contratac6es temporarias, que desencadeiam grande rotatividade
dos professores nos centros estaduais de educacéo profissional (CEEPSs) no estado
do Piaui — como € o caso do CEEP Prefeito Jodo Mendes Olimpio de Melo, situado
em Teresina, campus deste estudo, conforme levantamento realizado neste CEEP no
més de janeiro do ano em curso, no qual, aproximadamente, 50% dos professores
gue compdem seu quadro sdo celetistas, ou seja, vinculados a contratos de trabalho
por tempo determinado —, provocando, em razao disso, uma acentuada alternancia
desses profissionais nesses Centros, podendo, por sua vez, comprometer a qualidade
da formacé&o e o processo de ensino e aprendizagem.

Como pode ser verificado, trata-se de um cendario muito complexo, visto que
envolve uma diversidade de sujeitos e de situacdes, o que demonstra a relevancia
dessa discusséo e a necessidade de se ter respostas para essas questdes, as quais
devem ser constituidas a partir de uma andlise criteriosa da realidade, a luz de
métodos e de procedimentos cientificos.

Desse modo, por conviver com esta realidade desde 2007, no CEEP Prefeito
Jodo Mendes Olimpio de Melo, campus desta pesquisa, onde temos, por outro lado,
professores que ndo possuem, na sua formacéo inicial, conhecimentos de eixos
técnicos, e, por outro lado, licenciados e bacharéis que ndo discutem os saberes da

docéncia durante a graduacéo, este pesquisador percebeu a necessidade imperiosa

| por|



de se investigar, analisar e discutir as questdes relativas a problematica apresentadas
a sequir.

A metodologia adotada nesta pesquisa trata-se de uma revisao de literatura
com base em livros, artigos cientificos e revistas pertinentes a area escolhida para o
trabalho, por meio de pesquisas e leituras, cuja finalidade seré trazer padrdes distintos
gue possam servir como exemplo e serem trabalhados na sociedade. Para isso serédo
utilizados artigos e revistas, a fim de que se traga assuntos mais atuais e novas
abordagens, contudo serao utilizados livros também, para trazer um conceito histérico
ao tema abordado. O estudo tera carater qualitativo, uma vez que se trata de uma
revisdo bibliografica, sendo necessario o cruzamento de todas as pesquisas que

forem realizadas acerca do assunto.

2 A DOCENCIA COMO PROFISSAO

Para além da ideia mitica de que o professor € um sujeito que j4 nasce
vocacionado, é possivel perceber que a formacdo desse profissional é cercada de
dimensdes epistemoldgicas, politicas e sociais (MEDEIROS, 2008).

A docéncia é uma profissao que tem sobre si um conjunto de conhecimentos
gue sdo préprios para ser exercida se diferenciando de conhecimentos que sao
exigidos nas mais diversas ocupagdes profissionais que se apresentam em nossa
sociedade atualmente. Tendo especificidades de ser continuamente apreendida
durante toda a trajetoria do docente em sua vida profissional.

Em sua préatica docente o professor de nivel superior tem de reinterpretar,
ressignificar e ampliar os saberes que foram apreendidos em sua formagao, sempre
de acordo com ambiente profissional no qual esta inserido, articulando esses
conhecimentos com os alunos (CHAQUIME; MILL, 2016).

Sendo basilar que o conhecimento do docente deve ser heterogéneo e plural,
envolvendo conhecimentos das mais diversas naturezas e que Sao provenientes de
fontes variadas que foram acumuladas em sua vida pregressa como docente, ou seja,
dominando conhecimentos e experiencias praticas pedagogicas construidos em sua
vida profissional (CHAQUIME; MILL, 2016).

| | por|



Ao longo dos anos, a profissdo docente foi sendo configurada de acordo com
cada tipo de organizacdo social, levando-se em conta aspectos epistemolégicos e
metodoldgicos vigentes. Perceber essa construcdo aponta naturalmente para a
reflexdo sobre a pratica em si, exercicio que se mostra de extrema importancia, uma
vez que o professor carece de constante aperfeicoamento profissional. A formacéao
continuada é um elemento patente, que deve ser amplamente discutido nas
instituicbes de nivel superior, com vistas a garantir a alta capacitacdo que a pratica
exige dos professores.

Desse modo, € possivel dizer que essa profissdo é caracterizada por um
percurso historico-social. Nessa perspectiva, as caracteristicas da pratica docente se
alteram de acordo com cada periodo histérico. Frente aos avancos cientificos e
técnicos, o conhecimento se apresenta de maneira muito mais dinamica, exigindo do
docente um aprofundamento constante em sua profissdo (MEDEIROS, 2008).

Pois na dinamica da pratica docente, os professores estdo se construindo de
forma singular, se reconfigurando e configurando uma identidade prépria de ser
docente. Sendo que sem 0 apoio institucional esse processo acaba por se retardar ou
nao acontecer de maneira completa (SORDI, 2019).

Nota-se que o interesse pelo estudo da pratica docente tem aumentado no
Brasil. Todo ano sao realizados varios eventos académicos que tem por principal
objeto de discussdo a identidade profissional do docente, dilemas, desafios e
possibilidades referentes a essa pratica.

A didatica no ensino superior € um campo que compreende um conhecimento
investigativo, profissional e disciplinar que recai sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Envolvendo um trabalho coletivo cognoscente entre os sujeitos e 0s
objetos de conhecimento em determinados contextos que visam a formagdo humana
(CRUZ, 2019).

Entendendo que a didatica faz parte da construcédo dos conhecimentos que os
alunos e futuros profissionais irdo necessitar para o seu ingresso no mercado de
trabalho, os conhecimentos que sdo apreendidos no ambito universitario sdo uma

construcdo coletiva, pois sdo compartilhados por todos os envolvidos no processo,
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gue se sustentam por meio do sistema educativo que o cria, que utiliza e legitima,
sempre advindo da prética social que abrange o meio no qual estéa inserido.

A funcdo docente vive um periodo de pouco prestigio social, sendo possivel
apontar a existéncia de certo mal-estar docente, que resulta dos efeitos das condigbes
sociais e psicologicas que envolvem a profissdo. Entender os aspectos do baixo
prestigio social do professor é fundamental para entender como essa profissao foi
sendo configurada ao longo dos anos (DOURADO, 2001).

Esse fenbmeno de rebaixamento da pratica docente em relacdo as outras
profisses talvez se dé porque, no geral, as pessoas tendem a acreditar que o ensino
seja o produto ultimo da educacéo, ja que se paga ao professor para ministrar aulas.
Entretanto, o produto da educacdo ndo € apenas a aula, mas a transformacgéo que
ocorre na personalidade dos sujeitos frente ao ensino. Nessa perspectiva, a aula nao
se trata de um produto, mas sim de um processo (PARO, 1997).

Essa perspectiva aponta para a complexidade das discussfes envolvendo
educacdo, professor e ensino. A identidade docente é circundada por elementos
profissionais e epistemoldgicos, havendo um entrecruzamento de saberes. Essa
pratica demanda entdo uma série de conhecimentos especificos, incluindo contetdo
das ciéncias humanas e naturais, artes, cultura, saberes pedagdgicos, e conteudos
relacionados ao aprimoramento da sensibilidade social e pessoal (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005).

Tal conjunto de conhecimentos € indispensavel para a formacao da identidade
profissional docente, que em muitos casos nao dispde desse conjunto de saberes,
principalmente por falta de investimento em formacdo continuada (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2005).

Nesse sentido, € preciso incentivar iniciativas académicas capazes de formar
integralmente e continuamente o professor, de modo que esse seja capaz de
identificar o ensino como uma pratica que contém uma ampla dimensdo social,
atravessada por saberes diversos, e capaz de reconhecer seu papel tanto no
ambiente escolar como na sociedade (PARO, 1997).
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Desse modo, ndo se pode dispensar nenhuma iniciativa no sentido de formacéao
continuada do professor, pois isso garante que esse profissional exer¢ca uma pratica
bem fundamentada, tanto teérica como metodologicamente. Assegurar uma ampla
formacao profissional a esses professores ir4, por extensdo, garantir também uma
melhor formacéo aos educandos (CUNHA, 2006).

As contratacfes atipicas vém se tornando cada vez mais recorrentes nos
diversos setores da economia, trazendo consequéncias para os trabalhadores em
geral. Essas formas atipicas de contratagdo, segundo a doutrina predominante,
compreendem os contratos de trabalho por tempo determinado, trabalho em tempo
parcial, interinidade, contratos mediante estatuto particular sem direitos sociais, que
atingem hoje grandes proporgdes, assim sendo, sob esta perspectiva, o professor
contratado em regime temporario na educacgdo publica constituise num trabalhador
atipico.

O setor publico que tradicionalmente é conhecido pela estabilidade de seus
profissionais, atualmente conta com a crescente contratacdo temporaria. Nesse
sentido, o proprio TCU, desde 2014, j& vem realizando levantamentos e alertando
acerca dos numeros elevados de contratacdo de professores temporarios pelas

secretarias de educacao dos estados. Vejamos:

Foi constatada a pratica rotineira de contratagcbes tempordrias pelas
secretarias de educacgdo, fazendo com que a excepcionalidade acabe se
transformando em habitualidade, conforme apontado por 63% dos Tribunais
de Contas que avaliaram essa questdo. A partir de dados do Censo Escolar
de 2012, e considerando os professores que atuam no ensino médio publico
estadual, o TCU constatou que onze estados apresentam indices de
contratacdo de professores temporarios na faixa entre 40% e 67% (BRASIL,
2014, p. 24, grifos n0ssos).

Embora os professores temporarios e efetivos desenvolvam as mesmas
atividades, como, por exemplo, ministrar aulas e preparar atividades, existem
diferencas significativas entre esses profissionais no tocante ao contrato de trabalho.
Pois, se por um lado, o professor efetivo da rede estadual é caracterizado como
servidor publico, concursado, estavel e estatutario, por outro, o professor temporario,
como o proprio nome indica, € contratado por tempo limitado, via processo seletivo,

sem as garantias de estabilidade e, geralmente, com salarios mais baixos. Além disso,
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em tese, por se tratar de professores temporarios, esse aspecto, por si soO, ja se
constitui como um limitador para a formacéo continuada, visto que, para que 0s
conhecimentos didaticos se alicercem, é necessario um tempo razoavel de formacéo,
ademais, soma-se a isso a possivel dificuldade enfrentada também pelas secretarias
de educacdo para consolidarem um programa de formacdo para professores
bacharéis que cumpra os pressupostos de qualidade, em um contexto de alta
rotatividade desses professores.

Nesse sentido, a formacgé&o que contribui para a profissionalizagéo do professor
€ a que impacta no seu desenvolvimento profissional, uma vez que ser professor exige
o dominio de um repertorio de conhecimentos que se alia a outros fatores de natureza
atitudinal e valorativa. Conhecimentos, atitudes e valores que permitem o exercicio
competente, a inovacao e a criatividade de ensinar e educar, numa atuacéo coerente
com as finalidades da Educacdo no contexto da sociedade no Séc. XXI que pbe o
professor num papel de destaque para o alcance dessas finalidades (RAMALHO;
NUNEZ, 2014). Compreende-se, portanto, a partir das concepcées apresentadas, que
qgualquer proposta formativa voltada para a formacao de professores bacharéis que
atuam na educacdo profissional e tecnolégica devem tomar como ponto de partida a
reflexdo sobre a acdo de ensinar, os interesses do grupo de professores e 0
conhecimento da realidade contextual, buscando-se promover espacos para a

reflexd@o critica da prépria préatica pedagdgica.

A DIDATICA E A DOCENCIA

O sucesso escolar depende de fatores que estdo a além das politicas publicas
para tal, sendo que passam pelo esfor¢o dos estudantes que frequentam as escolas
e também da estrutura da instituicdo, bem como do esforco dos docentes para
despertar o interesse dos alunos, com novas metodologias e praticas educacionais
(GUISSO; GESSER, 2019).

O cotidiano atual esta concentrado em situagcbes que demandam novas

tecnologias que provocam transformacdes na maneira das pessoas pensarem e em
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seus relacionamentos pessoais € com 0S objetos que se apresentam no mundo
(ALVES; SOUSA, 2016).

Os desafios que se colocam para o sistema educacional sdo de formar alunos
para uma nova cidadania responsavel e para que dessa forma sejam aprendizes
continuos, tendo autonomia ao buscar e selecionar informagdes para a aprendizagem
ao longo da vida (ALVES; SOUSA, 2016).

Diante disso, os alunos devem ser preparados para se utilizarem dos diversos
sistemas, tais como o0s culturais que representam o0 pensamento que marca a
sociedade na qual estao inseridos, implicando novas formas de alfabetizacéo, através
de midias sonoras, visuais e com hipermidia, que séo proprias da cibercultura,
juntamente com as demais existentes chamadas tradicionais (ALVES; SOUSA, 2016).

A exigéncia da nova forma de aprendizado da sociedade esta pautada em um
continuo aprendizado ao longo da vida, que se torna desafiante para todos os sujeitos
e em uma necessidade que deve ser colocada aos docentes para suas aulas. 1sso
nao se trata de ter acesso a informagdes, mas de transforma-las em conhecimentos
para solucionar problemas diarios e cotidianos da vida e do ambito do trabalho. Tudo
Isso integrado a redes de conhecimento, tornando a informacdo apreendida em
conhecimentos no nivel de bem comum e a as produtividades intelectual, artistica e
cientifica, dessa forma alcangcam uma dimensao universal. O conhecimento passando
a pertencer a todos os sujeitos que estdo imersos na sociedade de redes e do
conhecimento que podem utiliza-los para a educagdo e contribuir para uma
redistribuicdo de aprendizagens e do desenvolvimento pessoal (ALVES; SOUSA,
2016).

Dessa forma, é relevante refletir inicialmente sobre como se realizou a
formacgédo do professor para o ensino fundamental ao longo da histéria da educacao
brasileira. Para além da ideia mitica de que o professor € um sujeito que ja nasce
vocacionado, é possivel perceber que a formacao desse profissional é cercada de
dimensdes epistemoldgicas, politicas e sociais (MEDEIROS, 2008).

Dentre as politicas sociais para o desenvolvimento regional, a educac¢ao ocupa

posicdo especial, ndo se restringindo as teorias de capital humano que atribuem a
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educacdo um papel fundamental para o empreendedorismo, mas também pela
constatacdo mais recente de que as desigualdades educacionais sdo o principal
correlato das desigualdades de renda, oportunidades e condi¢cdes de vida. Nesse
cenario, o Brasil est4 vivenciando um momento singular na area da educacao, as
diferencas regionais de renda intra-pais incentivam os governos a intervirem, por meio
de politicas regionais, uma vez que o conhecimento e a capacidade de aprendizado
passaram a ser encarados como uma fonte de riqueza e condi¢cdo essencial para
acOes de desenvolvimento regional, humano e empreendedor.

Em dezembro de 2018, insituiu-se a Base Nacional Comum Curricular da Etapa
do Ensino Médio (BNCC-EM), por meio da Resolucdo n°® 4 de 17 de dezembro de
2018. Segundo este:

Competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho, onde a educagéo deve
afirmar valores e estimular acBes que contribuam para a transformacgéo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservacéo da natureza. (BRASIL, 2018).

Portanto, pode-se dizer que outro ponto abordado pelo BNCC, sédo as
habilidade relacionadas aos objetos de conhecimento, sendo estas de suma

importancia para que o aluno possa estar incluido na escola em diferentes contextos.

A forma de apresentagdo adotada na BNCC tem por objetivo assegurar
a clareza, a precisdao e a explicitacdo do que se espera que todos os
alunos aprendam na Educacdo Basica, fornecendo orientagcbes para a
elaboracdo de curriculos em todo o Pais, adequados aos diferentes
contextos(BRASIL, 2017).

A andlise detalhada da BNCC indica mudancas estruturais e de conteudo, na definicao

dos direitos a serem garantidos a todas as criancas, adolescentes e jovens.

[...] utilizada no sentido da mobilizacdo e aplicacdo dos conhecimentos
escolares, entendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e
atitudes). Assim, ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com
um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido” (BARBOSA,;
SILVEIRA, 2017, p. 1).

Neste mesmo sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), em seu

artigo 3°, evidencia o principio da igualdade, com o seguinte texto “[...] o ensino sera
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ministrado com bases nos seguintes principios: | — igualdade de condicbes para o

acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996).

Além disso, a LDB determina que:

Os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996)

Desta maneira, percebe-se que a fase educacional (Ensino Infantil,

Fundamental e Médio) devem estabelecer um dialogo, de forma a contemplarem um

desenvolvimento na formacéo de atitudes e valores, conforme a LDB.

A equidade reconhece e aprecia os padrées de sociabilidade das varias
culturas que séo parte da identidade brasileira. Compreende que todos séo
diversos, que a diversidade € inerente ao conjunto dos alunos, inclusive no
gue diz respeito as experiéncias que trazem para 0 ambiente escolar e aos
modos como aprendem. [BRASIL, 2017]

A LDB, pela lei n°® 13.415/2017,estabelece que:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento [...] Art. 36. § 1° A
organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias
e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada
sistema de ensino (BRASIL, 2017)

Cury (2008), cita que:

A expressao “educagédo basica” no texto de uma Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional — LDBEN — é um conceito, € um conceito novo, é um
direito e também uma forma de organizacdo da educacao nacional. Como
conceito, a educacéo basica veio esclarecer e administrar um conjunto de
realidades novas trazidas pela busca de um espaco publico novo. Como um
principio conceitual, genérico e abstrato, a educacéo béasica ajuda a organizar
o real existente em novas bases e administra-lo por meio de uma acao politica
consequente. A capacidade de mobilizacdo de uma idéia politica reside
justamente nos seus conteddos abstratos. Alids, a abstracdo é fonte
fundamental de sua forca, porque permite que os contetdos de determinados
principios gerais possam ganhar redefinicbes inesperadas, e, portanto, a
questdo dos direitos sera sempre uma construcdo imperfeita e inacabada.
(Rego, 2006, p.184) E como a todo conceito corresponde um termo, vé-se
que, etimologicamente, “base”, donde procede a expressdo “basica’,
confirma esta acep¢do de conceito e etapas conjugadas sob um sé todo.
“‘Base” provém do grego basis, eds e corresponde, ao mesmo tempo, a um
substantivo: pedestal, fundacdo, e a um verbo: andar, pér em marcha,
avancar. Como conceito novo, ela traduz uma nova realidade nascida de um
possivel histérico que se realizou e de uma postura transgressora de
situacOes preexistentes, carregadas de carater ndo democratico. Como
direito, ela significa um recorte universalista préprio de uma cidadania
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ampliada e ansiosa por encontros e reencontros com uma democracia civil,
social, politica e cultural. E é ai que se situa o papel crucial do novo conceito
inclusive como nova forma de organizagéo da educacéo escolar nacional. E
€ ai que se situa o papel crucial do novo conceito inclusive como nova forma
de organizacéo da educacao escolar nacional. Essa nova forma atingiu tanto
o pacto federativo quanto a organizacdo pedagdgica das instituicdes
escolares. Esse papel o é como tal porque a educacéo lhe é imanente o de
ser em si um pilar da cidadania e o é inda mais por ter sido destinado a
educacdo basica o condao de reunir as trés etapas que a constituem: a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o0 ensino médio. A educagéo basica
€ um conceito mais do que inovador para um pais que, por séculos, negou,
de modo elitista e seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela
acao sistematica da organizagdo escolar.

Neste contexto, a BNCC deve considerar as diretrizes expostas pelo PNE em

seu artigo 2°:

Art. 2° S&o diretrizes do PNE:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizagdo do atendimento escolar;

Il - superacéo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao
da cidadania e na erradicacédo de todas as formas de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacao;

V - formagéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogéo do principio da gestdo democratica da educacao publica;
VII - promog&o humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicac@o de recursos publicos em
educacgdo como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansao, com padrao de qualidade e
equidade;

IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;

X - promocgéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental.

Desse modo, € possivel dizer que essa profissdo docente € caracterizada por

um percurso histérico-social. Nessa perspectiva, as caracteristicas da pratica docente

se alteram de acordo com cada periodo histérico. Frente aos avancos cientificos e

técnicos, o conhecimento se apresenta de maneira muito mais dindmica, exigindo do

docente um aprofundamento constante em sua profissdo (MEDEIROS, 2008).

3 PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO PIAUI

O Programa de Formacao Continuada para professores da Rede Estadual de

Ensino, intitulado “No Chao da Escola”, desde sua implantacdo em 2015, tem sido a
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pauta prioritaria da Secretaria de Estado da Educacdo (Seduc-Pl) e esta
fundamentada no principio de que a escola, como espaco de formacao continua,
oferece condi¢gBes ideais para discussdo das praticas pedagogicas, visando a
melhoria da qualidade de ensino e, consequentemente, dos indices educacionais
apontados pelas avaliacdes externas.

Tal necessidade veio da questéo de nos anos de 2015 e 2016, apontaram um
déficit na qualidade de ensino nas escolas publicas estaduais e a urgéncia em se
implantarem politicas de melhoria do desempenho dos educandos, em todas as
disciplinas do curriculo escolar. (SEDUC/PI, 2021). Essa mudanca exige dos
professores e coordenadores pedagdgicos uma proposta de trabalho interdisciplinar
gue contribua efetivamente para atender ao que estabelece a BNCC em relagéo as
“aprendizagens essenciais” dos educandos, como também proporcionar a interagao
dos professores com a integracao de saberes.

De acordo com o Projeto Politico e Pedagodgico da Educacdo do Campo, 0s

objetivos do programa, consistem em:

e Formacdo Humana vinculada a uma concepc¢éo de campo;

e Luta por politicas publicas que garantam o acesso universal a educacao;
e Projeto de educacao;

e Movimentos sociais como sujeitos da educac¢éo do campo;

e Vinculo com matriz pedagdgica do trabalho e da cultura;

e Valorizagao e formagéo dos educadores;

e Escola como um dos objetos principais da educacao.

De acordo com o SEPLAN (2019) na area da educacdao, expandiu-se a oferta
de ensino a distancia, de mediacao tecnoldgica e alguns resultados da gestdo podem,
sim, ser mostrados com orgulho, como o fato de o Piaui estar entre os Estados com
mais escolas de nota 5 no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB),
resultado da dedicacéo e compromisso de professores, coordenadores pedagogicos,

gestores de escolas, pessoal de apoio de todo o sistema educacional, pais e dos
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estudantes. Além disso, a SEDUC tem atuado em apoio as acdes da escola para
atingir as maiores notas no IDEB, como uma conquista de toda a comunidade escolar.

A presenca da rotatividade de professores na escola ndo é considerada um
problema em si, visto que todas as instituicbes de ensino convivem com este
fendbmeno em certa proporcéo. Pois a rotatividade docente esta ligada a liberdade de
acao, conquistada como direito, entre elas destacam-se: concurso de remoc¢ao, ordem
de servico e licenca especial, logo sempre estara presente no contexto escolar,
entretanto a escola deve buscar estratégias para garantir a continuidade do trabalho,
minimizar impactos, buscar acées com responsabilidade e comprometimento.

Contudo atualmente em determinadas escolas esse problema vem ganhando
nameros alarmantes e Biasi (2009) ponderam que enquanto a existéncia de alguma
rotatividade é normal e esperada, altas taxas podem produzir problemas
organizacionais, como a impossibilidade de consolidar o trabalho em equipe entre
professores, e a interrupcao do trabalho pedagogico realizado durante o ano letivo,
podendo gerar consequéncias para o processo de aprendizagem dos alunos.

Como aponta o estudo de Duarte (2009):

“Outro dos problemas recorrentemente apontados como responsavel pelo
mau desempenho dos alunos em termos de aprendizado é a elevada
rotatividade de professores ao longo de um mesmo periodo letivo. As
descontinuidades geradas nessas trocas e a natural demora na adaptacdo
na relagdo professor-aluno implicam num prejuizo do processo de ensino-
aprendizagem dificultando a formagao de capital humano dos alunos”.
(DUARTE 2009, p. 10)

Ha também as desarticulacdes e descontinuidades dos trabalhos pedagdgicos
gue vinham sendo desenvolvidos entre um ano letivo e outro, na desmobilizacdo do
conjunto dos profissionais e a natural demora na adaptagéo na relacado professor—
aluno. Nas palavras de Ferreira (2006 apud SILVA, 2007):

Um dos principais problemas enfrentados pela escola publica era a alta
rotatividade e professores, decorrentes do alto indice de professores
temporarios, o que vinha prejudicando a constru¢do de um vinculo efetivo
entre professor e escola e entre seus pares dificultando a realizacdo do
trabalho educativo. (FERREIRA 2006 apud SILVA, 2007, p. 24)

Desta forma, programas voltados para a formacdo do professor e
especializagdo garantem que a taxa de rotatividade menor, ndo comprometendo o

ensino-aprendizagem dos alunos, além de proporcionar ao docente maiores
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oportunidade d de melhorar o seu desempenho e consequentemente melhorar a
oferta daquilo que ensina. Observa-se neste contexto que se fazem necessarios
politicas publicas voltadas para a educacdo, como forma de garantir 0 acesso,
permanéncia e especializacdo na formagdo para os educandos, garantindo que o
conteudo repassado aos alunos, seja sempre com a melhor qualidade que possa ser
oferecida.

Por fim, como demonstrado por Ferreira (2006 apud SILVA, 2007), um dos
principais problemas da rotatividade de professores é o fato da contratacdo ser
temporaria, fazendo com que ao se findar o prazo de contrato, este tenha que ser
afastado das atividades. Verificando-se esse aspecto em relacdo a sala de aula,
guando este j& esta ambientado e desenvolvendo um trabalho pedagdgico
consistente, se vé ao fim do contrato, o que prejudica toda o ensino de uma institui¢ao.

Desta forma, deve-se verificar que a rotatividade € um fator que deve ser
observado, principalmente tendo em vista a questdo das contratacdes temporarias,
fazendo com que este ndo seja um fator que altere ou prejudique o ensino-

aprendizagem dos alunos.

4 CONCLUSOES

Tendo em vista 0 exposto ao longo do trabalho, verifica-se que a docéncia é a
base da formacé&o escolar e contribui ndo s6 com o desenvolvimento dos alunos, mas
com o progresso da sociedade em geral, utilizando o conhecimento e a educagao
como instrumento. Desta maneira, o docente contribui para a formagdo e o
desenvolvimento do aluno enquanto individuo e membro da sociedade, pois
proporciona para ele experiéncias que vao além do ambito intelectual.

Por este motivo, devem existir praticas voltadas para a formacao do docente,
como forma de garantir a sua especializacado e melhor desenvolvimento em sala de
aula, fazendo com que este possa disponibilizar o maximo de contetdo, como forma
de garantir um ensino-aprendizagem de exceléncia.

Porém, devem ser evitadas as praticas de contratacdo temporaria, que faz com

gue haja uma alta rotatividade de professores. Em termos gerais, essas contratacoes
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interferem no fluxo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento das salas de aulas,
gue até se acostumarem com as didaticas dos novos professores que séo inseridos,
perdem todo o processo que ja havia sido iniciado |4 atras e com isso impacta
negativamente a qualidade do ensino.

Por fim, entende-se que estudos e praticas voltadas para o desenvolvimento
da educacdo sao de extrema importancia, pois estd € a base de formacédo para
gualquer cidadao, devendo esta estar atrelada aos componentes minimos de ensino,
como também garantirem uma melhor absor¢cdo e desenvolvimento em vida adulta

dos alunos.
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RESUMO

Esta breve reflexdo se propde a discutir sobre a acdo teodrico-metodologica da
Proposta Curricular da Educacao de Jovens e Adultos - EJA do municipio de Teresina,
capital do estado do Piaui, que se embasa na educacdo significativa do método
freiriano?, como diretriz para o trabalho pedagégico do educador da EJA da Rede
Municipal de Educacé&o de Teresina. Este estudo caracteriza-se por ser uma pesquisa
gualitativa-descritiva e tem por objetivo identificar o impacto da ideia de educacao
significativa na perspectiva freireana sobre a Proposta Curricular da Educacgdo de
Jovens e Adultos, a partir do relato de experiéncia do seu processo de construcao,

1 O método refletido advém da base conceitual dos escritos de Paulo Freire e David Ausubel e de seus
interlocutores na literatura sobre aprendizagem significativa, reflete com criticidade sobre aprendizagem
mecanica, a interacdo social e do questionamento, histdria do sujeito - saberes ja existentes (FREIRE, 1998; 2011).
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pela Secretaria Municipal de Educacédo de Teresina - SEMEC em parceria com a
Associacdo Alfasol, através do Programa Telesol - PRO? entre 2015 e 2017. Esse
processo formativo é percebido como pioneiro por acontecer num periodo de pleno
desmonte das politicas publicas para a EJA, bem como desafiador pelo contexto de
fragilidade formativa para os docentes da modalidade na Rede Municipal de Educacéo
de Teresina.

Palavras- chave: Proposta Curricular. Educacdo de Jovens e Adultos. Educacéo

Significativa.

THE CHALLENGES AND PIONEERING OF THE CURRICULUM PROPOSAL FOR
YOUTH AND ADULT AND ADULT EDUCATION IN THE MUNICIPALITY OF
TERESINA AND SIGNIFICANT EDUCATION FROM THE FREIREAN
PERSPECTIVE

ABSTRACT

This brief reflection aims to discuss the theoretical-methodological action of the
Curriculum Proposal for Youth and Adult Education - EJA in the municipality of
Teresina, capital of the state of Piaui, which is based on the significant education of
the Freirian method, as a guideline for the work teaching of the EJA educator from the
Municipal Education Network of Teresina. This study is characterized by being a
gualitative-descriptive research and aims to identify the impact of the idea of
meaningful education in the Freirean perspective on the Curriculum Proposal for Youth
and Adult Education, based on the experience report of its construction process, by
the Municipal Education Department of Teresina - SEMEC in partnership with the
Alfasol Association, through the Telesol - PRO Program between 2015 and 2017. This
training process is perceived as a pioneer because it takes place in a period of full
dismantling of public policies for EJA, as well as challenging by the context of formative
fragility for the teachers of the modality in the Municipal Education Network of Teresina.

Keywords: Curriculum Proposal. Youth and Adult Education. Meaningful Education.

2 A Associacdo de Alfabetizacdo Solidaria-Alfasol, através do Programa Telesol-PRO, ofertou em parceria com a
Prefeitura Municipal de Educacdo de Teresina, cursos de Educacéo Profissional na rede municipal de educagéo de
Teresina, bem como forneceu formagao continuada para gestores e professores.
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LOS RETOS Y PIONEROS DE LA PROPUESTA CRESUMEURRICULA DE
EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS Y ADULTOS EN EL MUNICIPIO DE
TERESINA Y LA EDUCACION SIGNIFICATIVA DESDE LA PERSPECTIVA
FREIREAN

RESUMEM

Esta breve reflexion tiene como objetivo discutir la accion tedrico-metodoldgica de la
Propuesta Curricular de Educacion de Jovenes y Adultos - EJA en el municipio de
Teresina, capital del estado de Piaui, que se basa en la educacion significativa del
método freiriano, como directriz por la labor docente de la educadora EJA de la Red
Municipal de Educacion de Teresina. Este estudio se caracteriza por ser una
investigacion cualitativo-descriptiva y tiene como objetivo identificar el impacto de la
idea de educacion significativa en la perspectiva freireana sobre la Propuesta
Curricular para la Educacién de Jévenes y Adultos, a partir del relato de experiencia
de su proceso de construccion, por la Direccidon Municipal de Educacién de Teresina
- SEMEC en alianza con la Asociacion Alfasol, a través del Programa Telesol - PRO
entre 2015 y 2017. Este proceso de formacion se percibe como pionero porque se
desarrolla en un periodo de pleno desmantelamiento de las politicas publicas para
EJA, asi como desafiante por el contexto de fragilidad formativa para docentes de la
modalidad en la Red Municipal de Educacion de Teresina.

Palabras clave: Propuesta curricular. Educacion de jévenes y adultos. Educacion
significativa.

1 INTRODUCAO

O percurso da construcao curricular de uma escola ou Rede de Ensino é uma
importante etapa para a organizagdo do fazer docente e para auxiliar na garantia da
aprendizagem de seu publico-alvo. Na Educacdo de Jovens e Adultos, a
complexidade dessa acéo se potencializa pois necessita considerar sua natureza, 0s
diversos itinerérios de vida de seus educandos, buscando estimular o alcance de seus

objetivos e sonhos.
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Nesse sentido a importancia do processo de construcdo da Proposta Curricular
da EJA do municipio de Teresina é demarcador histérico para a modalidade, pois a
metodologia utilizada para sua construcéo foi tecida por maos, vozes e proposi¢des
de gestores municipais e escolares, educadores, educandos e discutida através das
formacbes continuadas.

Promoveu assim, o que Paulo Freire prop6e para a construcdo de um curriculo
escolar de “dentro para fora, ndo de fora para dentro, de maneira imposta” (FREIRE,
1967, p. 110), a reflexdo sobre valores e ao mesmo tempo o exercicio de cidadania e
de democracia no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo e da organizacdo
escolar.

A concepcéo Freiriana de organizacao curricular é notoriamente percebida no
processo de construgdo, como também nas orientacdes da Proposta. Nesse sentido,
a dialogicidade pautou o processo de discusséo a partir de duas questdes geradoras:
Qual a EJA gue temos? Qual a EJA que queremos?

As respostas deram origem a outras indagacdes, responsaveis pelo
deslocamento de pensamento que endossaram a escuta sensivel para as questfes
significativas relacionadas ao curriculo, o que Freire reflete como possibilidade do
‘empoderamento de si” (FREIRE, 1967, p.31), mobilizadoras em todos o processo de
construcdo da Proposta, envolvendo educadores, educandos e equipe técnica da
SEMEC que debateram sua realidade com vistas a transformacdo das préaticas
curriculares.

Outro importante processo para a construcdo da Proposta foi a Formacédo de
Gestores e Educadores, que ganhou um fluxo ativo e que mesmo diante dos desafios
conseguia se conectar com as necessidades trazidas pela comunidade escolar,
essencial para o processo de constru¢ao da Proposta Curricular para a Educacao de
Jovens e Adultos que objetivava a formacgao cidada que “[...] caracteriza-se pela troca
de conhecimentos, de valores, de sensibilidades e de sociabilidade, o que implica a
formagéo do sujeito aprendente como ator critico, criativo, solidario e participante.”
(NUNES; MOURA, 2019, p. 216).
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O esforco intelectual contido neste Relato de Experiéncia tem como objetivo
analisar como as ag¢0es realizadas no processo de construgcéo da Proposta Curricular
da Educacéo de Jovens e Adultos do municipio de Teresina, conduzem a comunidade
para a educacao significativa. A contribuicdo de Freire relaciona-se & compreensao
da necessidade de uma ambiéncia de dialogicidade na comunidade escolar, que
envolve: educadores, educandos e demais profissionais da educacéao.

O presente Relato, resultou de uma pesquisa de abordagem qualitativa
fundamentada na Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2005), pois este trabalho
de reflexdo contemplou a analise de questdes que envolvem contexto, expectativas e
experiéncias relativas a um fendmeno educacional. O que requer um olhar
epistemoldgico que compreenda a psique humana de forma complexa e a
subjetividade dos docentes, educandos jovens e adultos, e desse lugar onde a escola
publica se insere, bem como suas contribuicbes nos processos de inclusédo
educacional.

Dessa maneira a abordagem qualitativa se aplica a pesquisa ao compreender
a realidade como...

[...] um dominio infinito de campos inter-relacionados independente de nossas
praticas; no entanto, quando nos aproximamos desse complexo sistema por
meio de nossas praticas, as quais, neste caso, concernem a pesquisa
cientifica, formamos um novo campo de realidade em que as praticas sdo
inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa realidade (GONZALEZ REY,
2005a. p.05).

Neste contexto, acompanhamos processos de constru¢cao de um documento e
formacdo desenvolvidos nos quais os envolvidos eram implicados, envolvendo sua
subjetividade. Assim, ofereceu uma reflexdo aberta, a medida em que esta abordagem
procura responder de maneira diferente as novas perguntas e desafios que surgiram
no processo histarico.

Fizemos uso da autobiografia, na qual a experiéncia é elemento de reflexdo
sobre o0 processo de producao e acao de formacao (PASSEGGI, 2008) de professores
e gestores, a partir da qual construiu-se uma linha de tempo organizado em fatos

cronoldgicos e seus significados.
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Para discorrermos sobre o processo de construcdo da Proposta Pedagogica,
estruturamos este artigo em quatro secoes, a primeira, esta introducao, na qual
apresentamos 0 objeto, objetivos da reflexdo e metodologia; seguimos com a
abordagem tedrica, dialogando com a obra do proéprio Freire (1967, 1983, 1998, 2012,
2014), Arroyo (2006), Saviani (2015), Moura e Nunes (2019) entre outros autores que
discutem EJA e curriculo; na terceira secao, informamos a metodologia empregada,
explicando a abordagem de pesquisa; na quarta apresentamos os achados de nossa
reflexd@o; e, por dltimo, na quarta se¢cdo apresentamos nossas consideracdes sobre o0s

processos, significados e lacunas.

2 REFERENCIAL TEORICO

O aporte tedrico para essa reflexdo tem como principal referéncia a obra de
Freire por ser base da Proposta Curricular da Educacéo de Jovens e Adultos -EJA, da
gual se destacam os titulos: Educacdo como Préatica da Liberdade (1967), Acao
Cultural para a Liberdade (1981), Pedagogia da Autonomia (1998) e Pedagogia do
Oprimido (2014). Nos pautamos também em: Arroyo (2006), Gomes (2005), Macedo
(2014), Moura (2015), Nunes e Moura (2019) e Saviani (2015), entre outros.

O contexto da EJA no Brasil como modalidade de ensino institucionalizada esta
em processo de ressignificacao, fruto de politicas publicas implementadas nas ultimas
décadas que garantiram o financiamento e diretrizes desta modalidade de ensino no
ambito do MEC, nos sistemas e redes de ensino e que possibilitaram a ampliacéo e
gualificacéo da oferta.

A qualificacdo é observada nas acdes que envolvem o reconhecimento da
necessidade de Propostas Curriculares adequadas para atender sua demanda e a
ruptura com uma concepcao superficial e ingénua sobre educando da EJA que os
relega a categoria de objetos, desconsiderando sua condicdo de sujeito (FREIRE,
1981).

Como resultado, temos nas redes publicas de ensino o “[...] alargamento da

concepcdo e da pratica da EJA, compreendendo-a na sua dindmica conflitiva no
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contexto dos processos e construgdes historicas, sociais e culturais [...]" (GOMES,
2005, p. 89). O que se faz evidenciada na elaboracdo de propostas curriculares
especificas para a modalidade, a exemplo do trabalho realizado na SEMEC - Teresina
entre 2015 e 2017.

Esta abordagem mais comprometida com a EJA, rompe com a educacao
Bancéria® e assegura uma nova postura que vem sendo assumida por professores,
gestores escolares, bem como das equipes técnicas das secretarias de dialogar com
0 estudante, pois,

Ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda a crescer,
primeiro se € interditado em seu direito de falar, de ter voz de fazer o seu
discurso critico; segundo, se ndo se engaja de uma ou de outra forma, na
briga em defesa desse direito, que no fundo é o direito também a atuar.
(FREIRE, 2012, p. 91).

Assim, ao rompermos com praticas autoritarias que impregnam nossa cultura
social e escolar e assumimos a posi¢cdo democratica, relacionamos discurso e agao.
Democracia se faz na articulacdo entre pensamento, discurso e pratica, 0 que nos
leva a relevancia dos curriculos da EJA em seu conteudo e forma de producéo.

Macedo (2014), nos orienta que a construcdo do curriculo deve ser articulada
com formacéao e experiéncias cidadas de aprendizagem de modo que o curriculo no
seu processo de producéo ja apresente o caminho de sua execucédo. Neste sentido o
curriculo se faz executdvel em sua concepc¢ao, quando no produto podemos
evidenciar o processo de elaboracéo.

Na construcdo democratica de uma proposta curricular temos um processo de
maior significado para os profissionais que dela fardo uso. Isto denota o carater politico
da educacéo considerando assim que esta ndo é neutra (FREIRE, 2012), bem como
o curriculo que responde a objetivos e fundamenta-se em uma concepcao de

educacao.

3 Paulo Freire classifica como “educagdo bancaria”, as concepgBes de educacgdo acriticas, mantenedoras de
hegemonias de poder, e que em sua pratica ndo faz nenhuma relagcdo com a realidade dos educandos, objetivando
assim gue 0s mesmos continuem na condi¢do de oprimidos.
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Neste sentido, construir uma Proposta Curricular com base no didlogo e na
formagao nos remete “[...] muito mais em acompanhamento dialégico, em orientagao
e reorientagéo dialética, em escuta e em narrativas compartilhadas [...]” (MACEDO,
2014, p.64-65) e em elaboracéo significativa de propostas do que se espera para
atender as especificidades e necessidades da escola, considerada a partir do
reconhecimento dos atores que formam sua comunidade.

Na realidade da EJA, sobretudo, no que diz respeito a especificidade de sua
demanda — jovens e adultos, necessita de préaticas curriculares democraticas, de
modo que a educacgao seja “[...] destinada a formar pessoas capazes de viver em
busca da realizacdo de seus direitos humanos, mediada por um processo de
conscientizacdo critica da constru¢do de um mundo e de uma sociedade mais justa e
igualitaria” (NUNES; MOURA, 2019, p. 216).

Isto decorre, pelo processo de exclusdo e ou fracassos experimentados por
estes atores, bem como pela condi¢do de pessoa que na sociedade ja vive de modo
“‘independente” ou auto-diretivo, quando fora da escola, ndo precisa que outra pessoa
lhe determine o que precisa fazer. A EJA é uma modalidade exatamente por
apresentar caracteristicas especificas e por isso, precisa se considerada a partir de
suas especificidades, entre as quais se destaca o perfil do educando, que tem na
experiéncia a base para o didlogo e este como base para as estratégias de ensino e
aprendizagem.

O curriculo é central na escola de Educacéo de Jovens e Adultos. Portanto,
cabe a ele expressar claramente os anseios do educando e do educador (MOURA,
2015) e oportunizar estratégias que possam garantir que o processo de ensino e
aprendizagem adquira maior significado.

Arroyo (2006) contribui com esta perspectiva ao afirmar que um dos tragos da
formacdo dos educadores de jovens e adultos € conhecer a condicdo do jovem e
adulto educando, compreender o significado dessa juventude e adultez. E nesse
sentido, que identificamos enquanto professores-educadores quem sao estas
pessoas suas historias, os desafios que abracam para continuar na escola se

dividindo entre outras responsabilidades.
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A viabilidade e exequibilidade do curriculo depende do quanto expressa as
necessidades da escola, consideradas suas caracteristicas. E, nesse sentido, quanto
mais o0s professores se apropriam das concepgbes que sustentam este mesmo
curriculo, maior o compromisso em fazer dele a expressao dos processos de formacao
da escola. Dai a importancia da formacéo e dialogo em sua elaboracéo.

A formacéo de professores na escola é articuladora do curriculo, pois qualifica
a discusséo, garante a fundamentacao tedrica e possibilita a identidade do grupo que
desenvolve a proposta, fazendo dos professores 0 que denominamos de corpo
docente. Assim, a formacao contribui para uma acdo pedagdgica na qual o dialogo
permite “[...] a reapropriagcao do conhecimento na construgao de perspectivas comuns”
(RODRIGUES, 2009, p. 26.). Nesse sentido, quando o curriculo € elaborado pelo
grupo, reflete as aspiracdes e o compromisso deste grupo.

A complexidade da Educacdo de Jovens e Adultos carece de uma formacao
especifica, estruturada por uma politica qualitativa para a modalidade, ndo somente
vista como programas passageiros, como acOes de remediacdo improvisada e
imediatista, o que se percebe como caracteristica primeira para a modalidade, sejam
formacOes, préaticas, material didatico. Sempre acdes pereciveis e que em curto
espaco de tempo se perdem com facilidade pois se fragilizam por ndo conseguirem
se efetivarem.

Retomando a reflexdo freireana, reflitamos sobre a logica imposta a
modalidade e as relagdes entre homem sujeito e homem objeto Freire (1967), que
Programas e suas Propostas relegam aos educandos da EJA. A légica na
manutencdo do sistema entre oprimidos e opressores, sistema esse que minimiza e
desumaniza o ser humano, deslocando-o da sua condicdo de sujeito ativo na

sociedade é tudo que a pratica curricular de um principio freireano sugere.

3 PROCESSO DE CONSTRUCAO DA PROPOSTA CURRICULAR DA EJA:
EXPERIENCIA E FORMAGCAO
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A elaboracéo de uma Proposta Curricular € tarefa de grande complexidade,
principalmente no contexto da Educacgao de Jovens e Adultos, a heterogeneidade dos
diversos panoramas sociais e os desafios historicamente impostos a modalidade e
seu publico, aumentam os desafios num processo de constru¢cdo que contemple todas
as nuances que arealidade impde. O itinerario construtor da Proposta no municipio
de Teresina, ganhou uma tonica de participacdo popular, quando abriu para que
Gestores, Educadores, Educandos, Comunidade Interna e Externa da escola para
colaborarem com esses processos.

No ano de 2015 a partir de perguntas geradoras qual a EJA que temos? e qual a
EJA que queremos?, foi iniciado o processo de construcdo coletiva e do roteiro de
estudos e pesquisas nas escolas.

No ano de 2016, foi aplicado questionario em todas as turmas do primeiro e
segundo segmento (ensino fundamental completo), para levantamento do perfil dos
educandos para entender quais as questdes significativas que os trouxeram até a
escola, o que resultou na identificacdo das demandas dos educandos para as areas
do conhecimento e resultaram na elaboracao de diretrizes baseada na Pedagogia de
Projetos, com tematicas que contemplassem as necessidades especificas para a EJA.

A construcdo da Proposta foi retomada em 2017 por técnicos da referida
Secretaria, Gestores, e Professores de escolas que ofertavam a modalidade e
culminou com o seu langamento oficial em evento, que contou com a presenca de
aproximadamente 200 pessoas entre professores, gestores, estudantes, técnicos da
SEMEC e instituicdes parceiras.

Na oportunidade, foi apresentada a Proposta Curricular organizada por temas
geradores que possibilita a organizacdo do conteddo do curriculo a partir das
aspiracdes dos educandos e dos educadores (FREIRE, 2014), distribuidos em areas
de conhecimento, com orientacgao interdisciplinar. Assim, destacamos que a Proposta
Curricular da modalidade EJA nas escolas da Rede Municipal de Teresina foi tecida
por maos de educandos, professores e gestores escolares sendo um demarcador
histérico para a EJA no municipio de Teresina, uma vez que, até entdo nao havia

documento da Secretaria de Municipal de Educacdo que orientasse de maneira
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sistematica, estratégias de ensino voltadas para a modalidade, o que de modo geral
resultava na aplicacdo de estratégias utilizadas no ensino regular.

Quando em 2015 a Proposta foi aberta para que seus educandos pudessem
contribuir com os itinerarios pedagdgicos de sua propria trajetéria discente, criando
assim uma ambiéncia de democracia em sala de aula e de altivez a esses
personagens que geralmente sdo renegados a uma condicdo de marginalidade em
seu processo de ensino e aprendizagem, permanecendo nessa condicdo de
coadjuvante e nao de protagonista de sua historia.

As categorias tematicas, que foram levantadas pelos proprios educandos como
as gue mais Ihes tocam e que sado motivos tanto para a permanéncia, quanto para a
evasdo das escolas e foram organizadas a partir de um itinerario curricular com agées
interdisciplinar, que o documento recomenda que seja trabalhado a partir da
Pedagogia de Projetos, sao elas: Violéncia x Cultura de Paz; Trabalho; Cultura, Lazer
e Esporte e Saude e Educacéo.

Observamos na leitura de cada categoria tematica, sugestfes de atividades
para as areas do conhecimento (disciplinas) de uma interessante pesquisa da
realidade dos territérios das escolas e dos educandos que resultou em um intenso
exercicio dialético que provocou assim, o “descolamento” (FREIRE, 1981) que torna
a pratica algo proximo a realidade, suas necessidades e principalmente significativa
para o educando, transformando as aulas em espacos de reflexao critica.

Sobre o curriculo na atualidade e suas mdltiplas questdes, refletimos sobre as
dificuldades percebidas no entendimento da Proposta Curricular, pelos Docentes da
rede municipal de educacéo de Teresina, que ndo conseguem se organizar a partir
das categorias tematicas, consequentemente abandonam a Proposta.

Saviani (2015), reflete que a escola nos ultimos anos vem sendo invadida por
inUmeras questdes, como a prépria definicdo da utilidade da escola, que para ele
reflete o confronto dos saberes “populares” e saberes “cientificos”. Nesse sentido cabe
a ressignificacdo da funcdo da escola e principalmente da articulacdo através do
curriculo e seus itinerarios que comportem as multiplicidades da sociedade

correlacionando o saber popular com o saber cientifico.
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Retomemos a reflexdo da Pedagogia de Projetos interdisciplinares e o desafio
da sua implementacdo da praxis docente, o aligeiramento na cobranca das
devolutivas dos educadores das escolas por parte da Equipe Formadora no processo,
pode ter sido uma das problematicas na execucdo da Proposta, tendo em vista que
os educadores nao entenderam como necessitariam se organizar.

Para Saviani (2015), essa questao se da pela propria concepcéo de curriculo
na atualidade, destaca que para muitos curriculo é toda atividade desenvolvida na
escola, para ele nem toda atividade deveria ser considerada curriculo, se assim for as
atividades extracurriculares ganham o mesmo peso que as atividades curriculares, o
autor alerta que tal movimento corre o risco de conduzir a escola para o afastamento
do seu real sentido que é garantir ao educando os instrumentos de saber elaborado,
gue € a propria ciéncia.

Saviani pontua também que esse movimento de ainda se da pelo ideario do
movimento da Escola Nova, que ganhou relevante espaco na educacéao brasileira e
gue pelo fato de uma ndo depuracao de sua base dialética com a realidade, ainda vive
numa “fase romantica” (SAVIANI, 2015, p. 5) do movimento, sem grandes
reformulacdes e sem ter as comprovacoes cientificas necessarias da eficacia de seu
método. Ao compararmos 0 processo de construcdo, das formacdes, dos
planejamentos escolares e principalmente, do resultado juntos aos educandos,
notamos que de fato a Proposta se fragiliza e se perde no contexto do dia a dia
pedagdgico.

Portanto para atender esse movimento complexo entre a garantia do
aprendizado, educacao significativa e com qualidade, alinhada com as demandas
advindas dos educandos, seus sonhos e objetivos, é necessario que um curriculo vivo
emerja do territorio educativo, formando assim um parametro constante de atividades
curriculares e extracurriculares, para que ambas em equilibrio cumpram os objetivos
tracados pelo curriculo.

Pensemos agora nesse complexo movimento de formacéao, trabalho docente e
a gestdo da sala de aula, esse movimento é refletido no contexto na EJA do estado

do Piaui, Nunes e Moura (2019) que refletem sobre a condi¢do sociedade em que a
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escola esta inserida na sociedade capitalista, onde a educacéo passa a ser uma mera
reprodutora da légica produtivista, sendo as inovacfes pedagogicas reforcadoras
dessas praticas de esvaziamento do pensamento critico e social da realidade dos
educandos (NUNES; MOURA, 2019).

Nesse contexto pensemos sobre o Programa ofertante da Formacdo e
responsavel pela construcédo da Proposta Curricular, de natureza da inciativa privada,
gual a logica politica essa Proposta atenderia? Esse processo de aligeiramento entre
o inicio do trabalho e término, com a entrega da Proposta Curricular e como ja
enunciado, a descontinuidade das formacdes tendo a normativa como protagonista
deixou de ser tema dos espacos formativos, qual a condicdo do amadurecimento do
trabalho? A nosso entender esse esvaziamento atende a uma légica mercadolégica
de compensacgédo e cumprimento de metas, o que ndo se torna cultura para os
educadores da EJA na rede municipal, levando mais uma vez o trabalho pedagdgico
a uma condicao de improviso e fragilidade.

Para Nunes e Moura (2019), os professores da Educacao de Jovens e Adultos
carecem de formacao especifica, j& que cotidianamente necessitam possuir diversas
habilidades para atenderem as diversidades de saberes e situacdes intercorrentes
gue afetam sua prética. Para as autoras a formacéo continuada deveria ser vista pelo
professor como uma oportunidade de melhoramento da sua pratica, de
ressignificacdo. A nossa observacao sobre esse espaco € que, assim como para 0s
educandos da EJA, que se desinteressam e se evadem, os educadores também
necessitam ser ouvidos em seu processo de criacao - formacéo, ao manifestar seus
anseios e experiéncias.

Nesse sentido a formacado deve instrumentaliza-lo para que assuma assim, a
condi¢cdo de constante pesquisador e reconhega “[...] as especificidades da educacéo
de jovens e adultos [...]" (ARROYO, 2006, p. 24), o que dificilmente conseguimos ao
fazermos uso das mesmas praticas utilizadas na modalidade convencional, voltada
para criangas. Urge, portanto, a necessidade de uma acgdo formativa continua,
assegurada por politicas estruturantes da modalidade que antes de tudo, reconheca

o papel de cidaddo dos diversos atores que compdem a EJA, em especial seu publico-
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alvo, sujeitos de direitos que querem retornar aos estudos, carecendo de um olhar
gestor amoroso, afetuoso, solidario e democratico no seu fazer politico, como Freire
(2014) sugere.

Nesse contexto, a temporalidade que forma o0 homem e o torna capaz de alterar
guando necessario Freire (1967), reflete sobre a construgcdo de uma conjuntura de
demarcacao temporal no ato do ser humano ser além de sujeito histérico, quando
liberto, se torna possuidor de sua narrativa histérica. Quando a Proposta Curricular da
EJA de Teresina se articula a partir dos temas geradores que sao demandas da
realidade dos educandos, essa infraestrutura social passa a ter a possibilidade de se

movimentar, de se ressignificar em seu percurso critico e reflexivo.

4 REFLEXOES SOBRE O PROCESSO PARA UM NOVO COMECO

A Proposta Curricular da Educacao de Jovens e Adultos da Rede de Ensino do
Municipio de Teresina em seu histérico construtivo, evidencia um processo de dialogo
e mais do que isto, formativo que garantiu significado aqueles que se implicaram com
ela.

Nessa perspectiva, caracterizamos a Proposta como marco histérico de
ressignificacdo da EJA na Rede Municipal de Ensino de Teresina, mas que necessita
ser constantemente revisada e repensada, bem como as politicas adjacentes e
estruturantes como a formagao continuada de professores.

Como reflete Paulo Freire (2014), esse esforco ndo € um ponto final, pelo
contrario, € um novo ponto de partida organizacional escolar. Instrumento de
amadurecimento e materializacdo de uma politica educacional voltada para uma
modalidade em processo de ressignificacdo que ao reconhecer as diversas nuances
da multiplicidade do publico da modalidade e suas transformacdes historicas e sociais,
situa-se em um paradigma de educacao critico.

A inercia em termos de politicas de formacao e planejamento dos anos que se
seguiram a apresentacdo da Proposta a sociedade, mostram por outro lado, a

fragilidade das politicas locais e do compromisso com a modalidade e refletiu a
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desmobilizacdo no ambito do ministério da Educacdo, com o retrocesso das politicas
voltadas para a EJA, vistos a partir do esvaziamento, desinvestimento e
descontinuidade das politicas estruturantes para a modalidade.

Destacamos, outrossim, que a Proposta Curricular s6 € colocada em pratica
guando € conhecida, compreendida e aceita pelos profissionais da educacao que
formam a escola, o que implica dizer que mais do levar o documento a escola é preciso
apresenta-lo aqueles que néo participaram do processo de elaboracgéo.

Nesse contexto a formacgéo continuada € uma importante ferramenta para sua
implementacdo ao proporcionar a gestores e professores a reflexdo e o
aperfeicoamento permanente de suas praticas curriculares e se estas se fizerem num
processo democréatico, como foi o de elaboragcdo da Proposta, esta se torna praxis
cotidiana.

A formacdo necessita ser uma politica estruturante para a qualidade, mais que
isso, as condi¢des de trabalho, a infraestrutura escolar, a valorizacao docente e outras
guestdes passam por esse ethos que tém sido discutidos nos ultimos anos que é a
gualidade da educacéao publica.

A contribuicdo de Freire se manifesta em todo processo de elaboracdo do
documento e nas concepcdes de educacdo nele enraizada, o que evidencia a
coeréncia, forma e conteudo, o que garante significado tendo em vista a proposta de
uma educacdo de jovens e adultos que expresse uma concepc¢do de educacéo ao
longo da vida.

Ante o0 exposto, entendemos que todo o processo construtivo foi um importante
ato inaugural para uma série de outras acdes politicas educativas para a Educacéo
de Jovens e Adultos sob a responsabilidade da municipalidade da capital piauiense.
Isto porque refletiu a preocupacao de gestores, professores e estudantes com as
demandas das escolas da Rede de Ensino.

O desafio atual € ndo permitir que este rico processo seja desconsiderado e
esquecido, com o silenciamento da escola em relagdo ao curriculo relegando a
Proposta a condi¢cdo de documento meramente burocratico. Nado podemos parar no

tempo, nem nos deixarmos engessar em politicas descontextualizadas de educacéao.
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Necessitamos retoma-la e identificarmos os pontos a serem revistos a partir do dialogo

freireano, que implica em exercicio democratico.
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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo apresentar algumas reflexdes tedricas que
possam ajudar a compreender como 0s docentes pelas vias remostas de ensino
mediaram o processo de ensino e aprendizagem de criangas e jovens de todo Brasil,
durante a modalidade de ensino remoto emergencial, causada pela pandemia do novo
COVID-19. A analise bibliogréfica foi o principal meio metodoldgico para a construcao
deste artigo, que tem grande importancia para o entendimento de concepc¢des sobre
a epistemologia da escola na atualidade. A pesquisa partiu de referenciais tedricos
que esclareceram sobre o conceito de epistemologia, dentre eles: Michel (2015),
Tardif (2014), Pimenta (2000), Carvalho (2007). Abordamos algumas reflexdes sobre
0s saberes docentes na pratica docente, dialogando com Tardif (2014), Giroux (1997).
No que tange o ensino através das tecnologias de ensino, dialogamos com Carvalho,
Sousa e Tavares (2021), Moran (2015), Souza (2020). Entendemos que 0 processo
de ensino e aprendizagem mobilizado pelas instituicdes escolares por vias remotas
acontece por meio de metodologias ativas e uso reflexivo e criativo das ferramentas
digitais interativas. E possivel entender que com as demandas e os desafios que se
apresentam nas escolas, haja a necessidade de se repensar a formacdo dos
professores, tendo como ponto de partida a diversidade de saberes essenciais a sua
pratica. Buscando ressignificar a racionalidade técnica de um fazer instrumental, em
uma perspectiva que valorize os saberes que foram construidos, com base numa
postura reflexiva, investigativa e critica. Refletindo sobre o continuo processo de
aprendizagem ao longo do tempo.

Palavras chave: Epistemologia. Ensino e aprendizagem. Ensino remoto.
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EPISTEMOLOGY OF TEACHING PRACTICE: TEACHING AND LEARNING IN
THE PANDEMIC CONTEXT

ABSTRACT

This study aims to present some theoretical reflections that can help to understand
how teachers, through the remote ways of teaching, mediated the teaching and
learning process of children and young people from all over Brazil, during the
emergency remote teaching modality, caused by the pandemic of new COVID-19. The
bibliographical analysis was the main methodological means for the construction of
this article, which has great importance for the understanding of conceptions about the
epistemology of school today. The research was based on theoretical references that
clarified the concept of epistemology, including: Michel (2015), Tardif (2014), Pimenta
(2000), Carvalho (2007). We address some reflections on teaching knowledge in
teaching practice, dialoguing with Tardif (2014), Giroux (1997). With regard to teaching
through teaching technologies, we dialogued with Carvalho, Sousa and Tavares
(2021), Moran (2015), Souza (2020). We understand that the teaching and learning
process mobilized by schools in remote ways takes place through active
methodologies and reflective and creative use of interactive digital tools. It is possible
to understand that with the demands and challenges that present themselves in
schools, there is a need to rethink the training of teachers, taking as a starting point
the diversity of knowledge essential to their practice. Seeking to reframe the technical
rationality of an instrumental practice, in a perspective that values the knowledge that
was built, based on a reflective, investigative and critical stance. Reflecting on the
continuous learning process over time.

Keywords: Epistemology. Teaching and learning. Remote teaching.

EPISTEMOLOGIA DE LA PRACTICA DOCENTE: ENSENANZA Y APRENDIZAJE
EN EL CONTEXTO PANDEMICO

RESUMEM

Este estudio tiene como objetivo presentar algunas reflexiones teéricas que pueden
ayudar a comprender como los docentes, a través de las formas remotas de ensefiar,
mediaron el proceso de ensefianza y aprendizaje de nifios y jévenes de todo Brasil,
durante la modalidad de ensefianza remota de emergencia, provocada por la
pandemia. del nuevo COVID-19. El andlisis bibliografico fue el principal medio
metodoldgico para la construccion de este articulo, que tiene gran importancia para la
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comprension de las concepciones sobre la epistemologia de la escuela en la
actualidad. La investigacion se baso en referencias tedricas que aclararon el concepto
de epistemologia, entre ellas: Michel (2015), Tardif (2014), Pimenta (2000), Carvalho
(2007). Abordamos algunas reflexiones sobre la ensefianza del conocimiento en la
practica docente, dialogando con Tardif (2014), Giroux (1997). En cuanto a la
ensefianza a través de las tecnologias de la ensefianza, dialogamos con Carvalho,
Sousay Tavares (2021), Moran (2015), Souza (2020). Entendemos que el proceso de
ensefianza y aprendizaje movilizado por las escuelas de forma remota se da a través
de metodologias activas y el uso reflexivo y creativo de herramientas digitales
interactivas. Es posible comprender que con las demandas y desafios que se
presentan en las escuelas, existe la necesidad de repensar la formacion de los
docentes, tomando como punto de partida la diversidad de conocimientos
imprescindibles para su practica. Buscando replantear la racionalidad técnica de una
practica instrumental, en una perspectiva que valore el conocimiento construido, a
partir de una postura reflexiva, investigadora y critica. Reflexionar sobre el proceso de
aprendizaje continuo a lo largo del tiempo.

Palabras clave: Epistemologia. Ensefiando y aprendiendo. Ensefianza remota.

1 INTRODUCAO

N&o é de hoje que as discussdes a cerca da epistemologia do fazer pedagdgico
dos docentes vem sendo foco em muitos estudos por pesquisadores e professores.
Muitas dessas pesquisas buscam compreender a relacdo epistemolégica entre os
saberes e a formacdo destes docentes. Entender a epistemologia da prética
profissional nos remete ao estudo do conjunto de saberes utilizados pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas (TARDIF, 2014). Os saberes, conforme explicado pelo autor, tém um sentido
amplo que engloba conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. Ele
sustenta ainda que compreender a epistemologia da pratica docente pressupde
estudar o conjunto dos saberes mobilizados pelos professores, tendo por finalidade:
revelar os saberes docentes para depois compreender como sao integrados

concretamente nas tarefas cotidianas.
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Compreender essa integracdo € de interesse tanto de quem estuda o0s
professores quanto aos proprios professores. Buscando entender, também, a
natureza desses saberes e sua relacdo com a identidade profissional dos professores,
0s modos como incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam os saberes
em funcéo dos limites e dos recursos disponiveis as atividades de trabalho.

Diante do exposto entendemos que a educacdo vem passando por inUmeras
transformacgdes, na sociedade no decorrer dos anos, sdo mudancas que emergem
com frequéncia, visto que cada vez mais as pessoas estdo buscando se adaptar e
fazendo uso continuo das tecnologias e dos meios digitais no seu dia-a-dia. No campo
educativo, sabe-se que essas mudancas surgem a medida que o sistema escolar vem
assumindo novos desafios e se adequando as modificagdes e anseios da sociedade
globalizada. Para Moran (2015) as tecnologias surgem para modificar profundamente
todas as dimensfes da nossa vida, transformando a realidade das salas de aula e
estdo comecando a provocar mudancas profundas no ensino presencial e a distancia.

Na concepcao de Dewey (1979), a educacdo deve esta centrada no
desenvolvimento de competéncias que direcionem ao pensamento critico do aluno,
para o referido autor o pensamento nao existe isolado da acgdo. Assim, a educacgéao
deve ser direcionada em funcdo de necessidades socialmente configuradas,
competindo a escola trabalhar um pensamento que tenha a ver com estas
necessidades. Neste contexto, a educacéo é entendida como uma pratica social que
€ mediada através da realizacdo de préticas educativas. Vale ressaltar que estas ndo
se restringem somente aos espacos escolares, estdo além dos muros da escola
atuando de forma direta e indiretamente na formacéo de consciéncias.

Com as frequentes mudancas e transformacbes ocorridas no campo
educacional a pratica docente, bem como o emergir de um novo paradigma sobre a
profissdo, vém tecendo impactos ndo apenas no ambiente de aula, mas no modo de
investigacao acerca desta pratica pedagogica adotada pelos docentes no ambito de
suas salas. Tardif (2014) salienta que os pesquisadores ndo mais devem depender
exclusivamente dos conhecimentos que emergem do ambiente universitario ou

agueles constituidos nos laboratérios, recheados de computadores e livros. O mesmo
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serve para os docentes que se dedicam ao oficio do ensinar, muitos ficam com sua
pratica estagnada, ndo buscam uma formacao continua e ficam submersos a Unica
forma de ensinar. Imbernén (2009) nos alerta para que se tenha consciéncia de que
0 que pretendemos saber deve ser revisto e atualizado a luz dos tempos atuais, é
necessario um novo olhar para ver a educacao, bem como a formacéo e o papel do
professor. Portanto, € preciso viver a realidade, enxergar a gestao de saberes de um
formador, analisando seu comportamento em sala de aula o que falam, o que pensam
e como agem e inferem reflexdes sobre seus alunos.

Sabendo disso e considerando o cenario atual da Educacédo Brasileira que se
encontra submersa na modalidade do Ensino Remoto/Hibrido, em razdo da pandemia
provocada pelo virus COVID-19 (SARS-CoV-2), muitas reflexdes surgem no amago
dos debates educacionais e tém permeado o fazer docente. Uma delas incide sobre
as praticas desenvolvidas pelos docentes em uma nova modalidade de ensino, com
0 uso de novas metodologias e ferramentas para um melhor desenvolvimento do
ensino. Tendo ciéncia do da realidade educacional vivida houve a necessidade,
principalmente por parte das instituicdes escolares de se reorganizar e buscar novas
alternativas para remodelar o sistema educacional. Em meio a tantos desafios que o
atual contexto educativo vem sofrendo nessa pandemia global e das modificacées da
contemporaneidade, e em respostas aos desafios enfrentados pela educacédo, o
ensino remoto, surgiu como uma possibilidade de estabelecer e promover estratégias
gue contribuam no ensino e aprendizagem dos alunos, estabelecendo um vinculo
entre a tecnologia e o ensino.

Esta fenomenologia nos levou a questionar: como os professores enfrentaram
essa nova modalidade de ensino ao longo desse periodo de aulas ndo presenciais?
Qual é o significado e a finalidade da epistemologia na prética profissional desse
docente que esta submerso em uma nova modalidade de ensino? A formacao desses
docentes preparou-os para ministrar aulas no ambiente virtual de aprendizagem?
Estes questionamentos delimitam uma reflexdo acerca da epistemologia da prética
profissional desses docentes na atual modalidade de ensino (remoto) e decorrem de
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nossas experiéncias de préaticas de ensino em diferentes contextos da Educacéo
Basica.

Surge assim, a intencdo de compreender como os docentes pelas vias
remostas de ensino mediaram o processo de ensino e aprendizagem de criangas e
jovens de todo Brasil, durante a modalidade de ensino remoto emergencial. Assim, o
presente trabalho é fruto dos estudos realizados no &mbito do Nucleo Interdisciplinar
de Pesquisa em Epistemologia da Pratica Profissional (NIPEPP), da Universidade
Federal do Piaui (UFPI), na qual fomos levados a colocar em préatica 0s
conhecimentos advindos das leituras de livros e textos, bem como, das discussfes

realizadas.

METODOLOGIA

Neste contexto, tomando como base 0 objetivo deste estudo e para tornar
possivel a execugcdo do presente trabalho, a metodologia proposta possui uma
abordagem tedrica, pois utilizamos como estratégia de dados, a pesquisa bibliografica
umavez que esse tipo de pesquisa se realiza a partir do registro disponivel, decorrente
de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses entre
outras. Utilizando dados ou categorias tedricas ja trabalhadas por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes de temas a ser
pesquisado, assim, o pesquisador trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos
estudos analiticos constates dos textos. (SEVERINO, 2017).

No presente estudo, 0 uso dessa pesquisa vem nos ajudar a construir ideias e
trazer reflexdes, fornecendo instrumentos para nossa investigagdo permitindo a
obtencdo de conhecimentos acerca da nossa temética. Segundo Herivelto e Moreira
(2008) ao realizar uma pesquisa bibliografica devemos seguir alguns passos na
construcdo do estudo, a saber: é necessario antes de tudo determinar os objetivos
gue serdo estudados e elaborar um plano de trabalho. Posteriormente identificar as

fontes, localiza-las e obter o material para que vocé possa iniciar a leitura, e assim,
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fazer os apontamentos necessarios para redigir o trabalho. Severino (2013) afirma em
seus estudosr que a pesquisa bibliografica é realizada a partir do registro decorrente
de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses.

O pesquisador utiliza-se de dados ou de categorias tedricos ja trabalhados por
outros pesquisadores e devidamente registrados. Assim, 0s textos tornam-se
importantes fontes dos temas a serem pesquisados. Permitindo ao pesquisador
trabalhar a partir das contribuicbes de outros autores. No que concerne a pesquisa
descritiva 0 pesquisador descreve o objetivo, tendo como importancia as descri¢goes
das caracteristicas da pesquisa, descobrindo assim suas causas e as relacoes.

Ainda segundo o autor uma pesquisa bibliografica deve ser composta por uma
introducdo, o desenvolvimento que devera constar com varias se¢des e por ultimo as
conclusdes. Assim, pela leitura e andlise de textos que serviram de norte para a
construcdo deste trabalho procuramos refletir sobre a epistemologia da pratica
docente pelas vias remostas de ensino no processo de ensino e aprendizagem de
criangas e jovens de todo Brasil, durante a modalidade de ensino remoto emergencial,
causada pela pandemia do novo COVID-19. Para dialogarmos acerca do conceito de
epistemologia, nos debrucamos, em tedricos que dialogam com essa tematica, a
saber: Michel (2015), Tardif (2014), Pimenta (2000). Abordamos algumas reflexdes
sobre os saberes docentes na pratica docente, dialogamos com Tardif (2014), Giroux
(1997) entre outros. Por fim, para tragcarmos o contexto do ensino através das
tecnologias de ensino, dialogamos com Carvalho, Sousa e Tavares (2021), Moran
(2015), Souza (2021).

Por se tratar de uma pesquisa bibliografica os critérios de escolha dos artigos
e livros utilizados no estudo em questéo restringiram-se as referéncias estudadas no
NIPEPP ao longo de todo o segundo semestre deste ano. Importante salientar que o
nosso olhar acerca do objetivo aqui discutido, esta pautado no que a literatura discute,
e também, nas discussoes e relatos explanados por todos os participantes do Nucleo
de Pesquisa, bem como das nossas experiéncias no campo educacional.

Diante disso o presente estudo esta organizado em cinco sec¢des, sendo a

primeira esta, que apresenta a introducao. A segunda secéao discorre sobre o percurso
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metodoldgico utilizado no estudo em foco. A terceira aborda o referencial tedrico sobre
o0 tema, contextualizando a epistemologia da pratica docente. A quarta apresenta
algumas concepcdes tedricas sobre a préatica docente dos professores na modalidade
de ensino remota e a quinta e Ultima secdo versa sobre as consideracdes finais e
referéncias bibliograficas.

Nosso estudo, portanto, expressa o sentido de compreender a mobilizagao da
epistemologia da pratica docente vivida por professores em meio ao ensino remoto.
Buscamos dialogar de forma interpretativa com os principais significados, tentando
nao fazer desse processo algo fechado em si mesmo. Assim, explanamos a seguir

nossa abordagem tedrica, que € o alicerce deste estudo.

EPISTEMOLOGIA DA PRATICA PROFISSIONAL: Saberes e competéncias dos

docentes

Antes de refletirmos acerca da epistemologia da pratica profissional docente
faz-se necessario antes de tudo compreendermos o que € epistemologia? A principio,
podemos afirmar que a Epistemologia, como area da Filosofia, € o estudo critico dos
principios, hipéteses e resultados das diversas ciéncias. Segundo Michel (2015, p. 03)
a epistemologia “estuda os postulados, conclusées e métodos dos diferentes ramos
do saber cientifico, ou das teorias e praticas em geral, avaliados em sua validade
cognitiva ou descritos em sua trajetoria evolutiva”. Compreende-se que cabe a
epistemologia a responsabilidade de discutir problemas e buscar respostas para
diversas questdes, dedicando-se a investigacdo da natureza, fontes e validade de
conhecimento. Ou seja, é uma reflexdo epistemoldgica, no qual a preocupacéo é a de
situar os problemas tais como eles se colocam se resolvem ou desaparecem no
desenvolver da prética profissional.

Neste sentido a literatura afirma que a Epistemologia tem sua origem la em
Platéo, esta por sua vez significa, etimologicamente, o discurso (logos) sobre a ciéncia
(epistémé) direcionada a uma visao critica e reflexiva sobre as ciéncias, ou seja, um

saber elaborado, sistematizado que discute o método pelo qual uma ciéncia se
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estabelece como tal. Essa area nos proporciona uma reflexao critica da realidade,
contra e ao mesmo tempo para além do senso comum, da sua opinido (doxa). Assim,
esse ramo da Filosofia busca compreender as teorias que fundamentam o
conhecimento humano e ainda questiona, critica e investiga questdes acerca do que
ja estad constituido cientificamente. Desse modo, se algo ja foi comprovado
cientificamente, a epistemologia coloca em discussdo os pressupostos de tal método
de comprovacao, visando verificar a consisténcia ou ndo dos argumentos
fundamentais utilizados.

Direcionando esse estudo especificamente a area da educacdo, o
guestionamento epistemoldgico se refere ao que fica pressuposto nas praticas
pedagdgicas, ao que ndo é dito pelo professor em suas atividades, mas que esta
efetivamente atuante e patente a sua pratica educativa. Desse modo, a epistemologia
da pratica profissional docente visa tornar latentes os conteddos que orientam a
incorporacéao, producéo e utilizacdo dos saberes ensinados e sua aplicacéo na pratica
docente. S&o esses 0s saberes profissionais ja interiorizados nos conhecimentos,
habilidades e atitudes, em que o “saber-fazer”, o “saber-ser” e o “saber-trabalhar em
grupo” conduzem o “saber-relacionar-se com os alunos” e o “saber-verificar” seus
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. Assim, a epistemologia da
pratica profissional indica um “conjunto de saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas” (TARDIF, 2014, p.255). De acordo com tal concepgdao, a epistemologia da
pratica € um estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos sujeitos educativos,
pelos profissionais e pelos docentes em seus respectivos espacos-tempos de
atuacao, para dar conta de todos os desafios que se colocam nas respectivas
realidades nas suas mais variadas ac¢oes e atividades.

Neste contexto as discussdes acerca da epistemologia da prética profissional
encontram-se diretamente ligada ao movimento de profissionalizacdo. De fato, no
mundo do trabalho, o que distingue as profissionaliza¢cdes das outras ocupacdes &€,

em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo.
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A finalidade de estudarmos sobre a epistemologia da pratica profissional &
desvendar esses saberes, compreender como sao integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como estes incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em func&o dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho. Ela também visa a compreensao da natureza dos saberes, assim como o
papel que desempenham tanto no processo do trabalho docente quanto em relagéo a
identidade profissional dos professores. Nessa 6tica, compreender como os docentes
desenvolveram suas metodologias de ensino e aprendizagem no ensino remoto faz-
Se necessario, como estes incorporaram as tecnologias na sua pratica docente e quais
os desafios encontrados nessa nova modalidade de ensino.

Assim, entende-se que o0 saber relune conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes e ao longo de suas carreiras, 0os professores apropriam-se
desses saberes. Tais saberes, de acordo com Tardif (2014), correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais o autor, o saber pode ser
entendido como a “epistemologia da pratica profissional, como o estudo do conjunto
de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. (TARDIF, 2014, p. 255)

A epistemologia da pratica pressupde um estudo sobre a mobilizacdo do
conjunto dos saberes durante a pratica, levando em conta, para seu melhor
entendimento, a abordagem ecoldgica. Pimenta (2000) e Tardif (2014) ressaltam a
importancia em se investigar a epistemologia da pratica para identificagdo dos saberes
docentes e compreensdo das raizes do conhecimento, assumindo que estdo nédo
apenas alicercados na e sobre a pratica,

E o que Carvalho (2007) vem sinalizar nos seus estudos ao mencionar que para
compreendemos a Epistemologia da Pratica é necessério entender que esta é vista
como um campo de investigacdo do saber fazer do docente. E tanto um campo
tedrico-metodoldgico que procura explicar o modelo em que se situam as praticas,
como os saberes e 0s sentidos por ela produzidos. Ou seja, a pratica deve permear
todo o processo de formacdo e requer uma reflexdo como principio metodoldgico

norteador, sinalizando que o professor, além de saber e saber fazer devera
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compreender o que faz. Assim, as delibera¢cdes do professor devem ser baseadas em
um pensamento reflexivo, chamado de “racionalidade pedagdgica” (CARVALHO,
2007, p. 83).

ENSINO E APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DO ENSINO REMOTO: UMA
DISCUSSAO NECESSARIA

As atuais demandas sociais que surgem na sociedade vém exigindo das
intuicoes escolares e de seus docentes uma nova postura e consciéncia em relagéo
aos conhecimentos compartilhados, essas exigéncias implicam em novas
aprendizagens e desenvolvimento de novas competéncias. Ou seja, essas rapidas e
frequentes mudancas trazem em seu leque de possibilidades a exigéncia de um novo
perfil docente e consequentemente uma nova forma de pensar a escola.

No contexto pandémico o ensino e aprendizagem foram fragilizados, uma vez
gue, a sociedade foi pega de surpresa, e, escola e professores ndo estavam
preparados para uma educacdo em casa. O ensino através das tecnologias foi a
ferramenta adotada para suprir a necessidade de ensino, professores e alunos tiveram
gue reaprender novas formas de ensinar e aprender. As aulas gravadas e on-line foi
um grande desafio para os formadores gerando incertezas e um sentimento de
incapacidade no desenvolvimento da epistemologia da préatica de muitos docentes,
gue tiveram que se aprimorar ao longo do processo de ensino e aprendizagem.
Carvalho, Sousa e Tavares (2021, p. 31), nos auxiliam nesta fundamentacdo ao

sinalizar que ao ser instituido o ensino remoto:

[...] os professores foram assolados com o sentimento de
angustia, ansiedade e de medo ocasionados pelas incertezas de
toda natureza aliadas a auséncia de formacao técnica voltada
para essa nova modalidade de ensino remoto mediado pelo uso
das TDIC. No entanto, imbuidos pelo compromisso de ser
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professor de criancas do quarto ano eles precisaram se
reinventar, ou seja, aprender com competéncia sobre as
ferramentas necessarias para realizar o ensino no ambiente
virtual para atender as necessidades dos alunos. Neste cenario
os professores foram “obrigados” a acessar formagao
continuada simultdnea ao processo de ensino online.

Isso nos direciona a compreender que muitos docentes na atualidade néo se
encontram preparados, no que tange a sua formacéo, para assumir uma modalidade
de ensino onde o aprendizado ocorre a partir de aulas e atividades on-line. Embora,
muitos tenham a consciéncia de que a nova modalidade de ensino é significativa na
producdo de conhecimentos e principalmente na promoc¢ao da aprendizagem dos
educandos.

Dai a urgente necessidade de se repensar a formacao dos professores, tendo
como ponto de partida a diversidade de saberes essenciais a sua pratica. Buscando
ressignificar a racionalidade técnica de um fazer instrumental, em uma perspectiva
gue valorize os saberes que foram construidos, com base numa postura reflexiva,
investigativa e critica. Para Giroux (1997) o papel de ensinar ndo pode ser reduzido
ao simples treinamento das habilidades praticas e que a categoria de professores
intelectuais contribui para o desenvolvimento de uma sociedade livre e democratica,
bem como a formacao destes como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos.

De Souza (2020, p. 10) ressalta que “[...] o ensino remoto sugere a existéncia
de didlogo entre professores e alunos no decorrer da execugcdo do mesmo e que as
atividades sejam mediadas pela acédo dos docentes por meio de ambientes virtuais de
aprendizagem”. Portanto, o professor no ensino remoto passa a ser mediador do
processo de transformacgéo, de modo a facilitar a compreensao dos saberes escolares
e desenvolver senso critico, e que o aluno possa se sentir parte na construgdo do
aprendizado.

Acerca da pratica docente Libaneo (1999), destaca que esta ndo deve ser
isolada do contexto social mais amplo, deve haver um potencial para recria-la e,
portanto, para transformar préticas reprodutivas por meio da préaxis humana. Neste

caso, a pratica docente é entendida como atividade dirigida a fins conscientes:
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[...] como acgdo transformadora de uma realidade; como
atividade social historicamente condicionada, dirigida a
transformacéao do mundo; como a razao que fundamenta nossos
conhecimentos. A pratica pedagédgica, entendida como uma
praxis envolve a dialética entre o conhecimento e a agdo com o
objetivo de conseguir um fim, buscando uma transformacao cuja
capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros. (SACRISTAN,1999, p.28)

Embora a pratica pedagdgica seja discutida amplamente na literatura, Imbernon
(2011) acredita que trazer novas questbes da pratica e buscar compreendé-las
permite articular novos saberes na construgdo da docéncia, dialogando com os
envolvidos no processo que envolve a formacgdo. Partindo desse pressuposto,
sabemos que a profissdo do professor vem se modificando para atender essas
necessidades que atingem o ambiente escolar, as concep¢des dos professores, as
suas préticas pedagogicas e suas formas de construcdo do saber, enfrentando assim,
novos limites e possibilidades impostos pelas necessidades sociais.

Diante disso, o professor necessita conscientizar-se que no mundo atual a
producdo de conhecimentos tem aumentado e este como mediador e produtor de
conhecimentos, precisa demonstrar habilidades e competéncias profissionais
construidas ao longo do exercicio de sua prética.

Na trajetéria da epistemologia da pratica docente, o professor deve se permitir
inovar e ousar, evitando a mera transmiss&o de um conhecimento puro e acabado. E
nesse contexto que surge a ideia de um professor reflexivo, que nas concepcdes de
Alarcdo (2007, p. 41) “baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e
reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de
ideias e praticas que |lhe sédo exteriores”. Entendemos, por tanto, que essa concepgao
de professor como um agente reflexivo reconhece a existéncia de uma especificidade
na pratica de bons professores.

Todavia, faz-se necessario que os docentes estejam preparados e dispostos a

da continuidade em formagbes continuadas, sejam elas direcionadas ao uso de
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tecnologias digitais, ou nédo. Para, assim, fundamentar sua pratica e modificar suas
competéncias.

Compreendemos que aplicagdo de metodologias ativas no ensino e
aprendizagem é imprescindivel para a construcao de conhecimentos libertadores que
proponham a emancipacéo e a autonomia dos sujeitos educativos. No que tange a
mediacao da cultura nessa modalidade de ensino, vimos que, assim como, no ensino
presencial estd sendo incorporada de forma a aproximar o aluno do seu contexto

histérico, desenvolvendo neles valores e uma visdo critica e social.

NOTAS CONCLUSIVAS

Compreendemos que o processo de formacgéo continuada para docentes, dada
a importancia da sua atuacdo, seja na modalidade de ensino presencial ou remoto,
deve promover acdes que lhe proporcione aportes tedricos e praticos em prol de
mudancas didatico-pedagdgicos qualitativos no ambito das escolas, bem como nas
universidades, levando a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Neste
sentido, visando essa formacao continuada, as instituicdes de ensino devem promover
acOes que qualifiguem os professores com a realidade na qual estédo submersos, para
atender as demandas da educacao a qual estdo inseridos.

No presente estudo buscamos compreender como os docentes pelas vias
remostas de ensino mediaram o processo de ensino e aprendizagem de criancas e
jovens de todo Brasil. Entendemos que o processo de ensino e aprendizagem
mobilizado pelas instituicbes escolares por vias remotas acontece por meio de
metodologias ativas e uso reflexivo e criativo das ferramentas digitais interativas. E
possivel entender que com as demandas e os desafios que se apresentam nas
escolas, haja a necessidade de se repensar a formacao dos professores, tendo como
ponto de partida a diversidade de saberes essenciais a sua pratica. Buscando
ressignificar a racionalidade técnica de um fazer instrumental, em uma perspectiva

gue valorize os saberes que foram construidos, com base numa postura reflexiva,
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investigativa e critica. Refletindo ao continuo processo de aprendizagem ao longo do
tempo.

Ao longo das discussfes e leituras feitas acerca da epistemologia da pratica
docente concluimos que ha um logos a ser apreendido quando nos colocamos diante
de algo com a intencédo de nos entendermos com este. Acerca da pratica docente &
sabio que depende da escuta atenta e do esforco intelectual em entender-se com essa
pratica. 1sso € mais do que dizer como ela deve ser; est4 para além das prescricbes
técnicas ou tedricas. A epistemologia requer esse estar junto intencionalmente com a

pratica para entender-se com ela.
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RESUMO

A epistemologia da préatica docente como os saberes professorais, sdo constituidos e
mobilizados cotidianamente para desempenhar as tarefas professorais no ambiente
escolar. Em tal perspectiva, o olhar sistematizado reconhece a complexidade da
epistemologia da préatica docente a luz do sujeito que a constréi quando ensina. O
presente estudo tem por objetivo refletir acerca dos pressupostos da epistemologia da
pratica profissional docente e conseguinte compreender a relevancia dos “saberes”
para a praxis educativa. Para tal objetivo foi escolhida uma abordagem qualitativa,
possuindo como método a pesquisa bibliogréafica. E necessario que reconhecam a
importancia dos saberes dos professores, tendo em vista que sao construidos por eles
ao longo de sua trajetoria profissional, pois esta relacionado com a pessoa e a
identidade, com sua experiéncia de vida, com sua histéria e com suas rela¢des. O
saber, representa muito mais que o resultado de uma atividade intelectual, mas um
saber que leva em conta um conjunto de conhecimentos e habilidades, capazes de
moldar e remodelar sempre que necessarios a pratica docente.

Palavras-chave: Epistemologia. Pratica docente. Saberes
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EPISTEMOLOGY OF PROFESSIONAL TEACHING PRACTICE: A STUDY ON

TEACHING KNOWLEDGE

ABSTRACT

The epistemology of teaching practice as teacher knowledge, is constituted and
mobilized daily to perform teaching tasks in the school environment. In this
perspective, the systematized look recognizes the complexity of the epistemology of
teaching practice in the light of the subject who constructs it when teaching. This study
aims to reflect on the assumptions of the epistemology of professional teaching
practice and therefore understand the relevance of "knowledge" for educational praxis.
For this purpose, a qualitative approach was chosen, using bibliographic research as
a method. It is necessary that they recognize the importance of the teachers'
knowledge, considering that they are built by them throughout their professional
trajectory, as it is related to the person and identity, with their life experience, with their
history and with their relationships. Knowledge represents much more than the result
of an intellectual activity, but knowledge that takes into account a set of knowledge and
skills, capable of shaping and reshaping the teaching practice whenever necessary.

Keywords: Epistemology. Teaching practice. knowledge

EPISTEMOLOGIA DE LA PRACTICA DOCENTE PROFESIONAL: UN ESTUDIO
SOBRE LA ENSENANZA DEL CONOCIMIENT

RESUMEM

La epistemologia de la practica docente como conocimiento docente, se constituye y
moviliza a diario para realizar las tareas docentes en el ambito escolar. En esta
perspectiva, la mirada sistematizada reconoce la complejidad de la epistemologia de
la practica docente a la luz del sujeto que la construye al momento de ensefiar. Este
estudio tiene como objetivo reflexionar sobre los supuestos de la epistemologia de la
practica docente profesional y, por tanto, comprender la relevancia del "conocimiento”
para la praxis educativa. Para ello, se opt6 por un enfoque cualitativo, utilizando como
método la investigacion bibliografica. Es necesario que reconozcan la importancia del
conocimiento de los docentes, considerando que son construidos por ellos a lo largo
de su trayectoria profesional, ya que se relaciona con la persona e identidad, con su
experiencia de vida, con su historia y con sus relaciones. El conocimiento representa
mucho mas que el resultado de una actividad intelectual, sino un conocimiento que
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tiene en cuenta un conjunto de conocimientos y habilidades, capaces de moldear y
remodelar la practica docente siempre que sea hecesario.

Palabras clave: Epistemologia. Practica docente. conocimiento

1 INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, a epistemologia da pratica profissional docente no Brasil,
passou a se configurar como um dos temas mais discutidos no ambito das pesquisas
e das politicas educacionais, de modo que, a mesma tornou-se um dos principais

eixos de uma educacao de qualidade e para a democratizacdo do ensino no pais.

Neste sentindo, pode-se remeter a historia de como a educacédo tomou novos
caminhos, Brzezinsk(1996), na qual a partir da segunda guerra mundial, o Brasil
atravessou um periodo de mudancas, e deu inicio a um processo de industrializacao
e de urbanizacdo, que ocasionou transformagdo nos componentes das classes

sociais, e refletiu em mudancas nos setores econémicos, sociais e politico.

E porque néo dizer que ocorreram transformacdes no setor da educacéao, visto
gue houve um redimensionamento dos problemas educacionais por influéncias dos
novos ideais pedagogicos, que sucedeu em uma reconstrucéo social, advindo de um
movimento reformador apoiado nos principios liberais da Pedagogia Nova em defesa
do individuo, da liberdade de iniciativa e de igualdade perante a lei, que por meio da

educacao buscasse reeducar os novos componentes das novas classes.

Assim sendo, pode-se perceber que por meio da educagdo também podem
ocorrer as mudancas na sociedade, mesmo sabendo que o maior foco, no tempo da
transformacéo, ndo era apenas o social, como também o politico. Porque acreditava-
se que corrigindo os “desvios” da sociedade poderia educar pessoas diferentes dos
conservadores e reacionarios. Deste modo, as décadas de 1920 e 1930 foram palco

de um movimento de moderniza¢do da educacao e do ensino. A educacdo sempre
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vista como a esperanc¢a da mudanca e da construcdo de uma sociedade mais reflexiva

e democratica. Como enaltece Freire:

“Sempre |he pareceu, dentro das condi¢Bes histdricas de sua sociedade,
inadiavel e indispensavel uma conscientiza¢éo das massas brasileiras, através
de uma educacgdo que as colocasse numa postura de auto-reflexdo e de
reflexdo sobre o seu tempo e seu espaco (...) Auto-reflexdo que as levara ao
aprofundamento conseqliente de sua tomada de consciéncia e de que resultara
sua insercdo na Historia, ndo mais como espectadoras, mas como figurantes e
autoras.”( 2002, p.44).

Essas discussfes permeiam desde essas décadas antigas e sao frutos dos
resultados insatisfatérios de um longo, dificil e &rduo processo na educac¢do, com uma
atencdao particular a dinAmica da escola, pois toda a sociedade que faz parte contribui
plenamente na construcdo do cidaddo, e ao professor, enquanto profissional

diretamente responsavel pela natureza e qualidade educativa.

As concepcoes de educacgéao, assim como tudo o que acontece no mundo, sofrem
transformacdes ao longo dos séculos justamente pelo fato de que o0s processos
educativos sdo desenvolvidos num contexto histdrico, politico e social que expressam
e determinam os interesses demandados pela sociedade, pressupdem concepcdes
de mundo, de ser humano e de educacéo. Para Freire (2002) a educacao pode fazer
das pessoas donas de sua proépria histdria ou acomodé-las ao mundo. O autor entende
que ndo cabe na educagédo libertadora, um ensino monoldgico, “ensinar nao €
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produgdo ou a sua
construgcao” (p. 24). A educacgao libertadora deve ser dialégica, problematizadora e
refor¢ar no educando o ato de refletir, de criticar, de idealizar, de questionar e de ser

autbnomo.

Para que a educacdo assuma este papel sdo necessarios docentes que possuam
seguranca para desenvolver a educacao libertadora, capazes de criar situagdes de
aprendizagem que possibilitem aos educandos a producdo ou a constru¢do do

conhecimento.

Todavia as desconexdes entre os conhecimentos académicos e a dimensao

pratica docente tem sido destacada assiduamente. Tardif (2002) evidencia que a
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experiéncia pré-profissional é relevante para a trajetoria do aluno, futuro docente.
Segundo esse autor, a intervengcédo em sala de aula e com outros profissionais, por
sua vez, sdo elementos estruturantes da constituicdo da epistemologia da pratica
docente. A sua vivéncia tedrica com outros profissionais permite uma construcéo de

sua postura professoral.

Ressalta ainda que a epistemologia da pratica docente como o0s saberes
professorais, sdo constituidos e mobilizados cotidianamente para desempenhar as
tarefas professorais no ambiente escolar. Em tal perspectiva, o olhar sistematizado
reconhece a complexidade da epistemologia da pratica docente a luz do sujeito que a
constréi quando ensina contetdos curriculares na sala de aula das escolas, quando
ha interacbes em sala de aula e com outros profissionais. Como estes sédo elementos
estruturantes da constituicdo da epistemologia da préatica docente, é de suma
significancia o “lugar” onde se aprende a teoria, a pratica e como elas, dinamicamente,
se entrecruzam. (TARDIF, 2002). Além disso, 0 mesmo autor, ainda explicita que, “o
saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos definidos, mas sim
um processo de construcao ao longo de uma carreira profissional na qual ele aprende
progressivamente a dominar o ambiente de trabalho”. ( p.14).

Neste sentindo, o presente estudo tem por objetivo refletir acerca dos
pressupostos da epistemologia da préatica profissional docente e conseguinte

compreender a relevancia dos “saberes” para a praxis educativa.

2 METODOLOGIA

Segundo Freire (2001), ninguém nasce feito, &€ experimentando-nos no mundo
que nos fazemos. E diante desse contexto que entendemos que o0
experimento/pesquisa passa por um processo de construcdo. Segundo Oliveira
(2012), a metodologia de pesquisa é um processo que abrange desde a escolha do
tema de pesquisa até a analise e a interpretacédo dos dados. O presente estudo possui
uma abordagem qualitativa, Marconi e Lakatos (2010) explicam que a abordagem
gualitativa se trata de uma pesquisa que tem como premissa, analisar e interpretar

aspectos mais profundos.
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Tomamos como pano de fundo, Gil (2002), conforme 0 mesmo, a pesquisa pode
ser classificada, dentre outras, em: pesquisa bibliografica, documental, estudo de
caso, estudo de campo, levantamento, guase experimental,
experimental, pesquisa acéo, etc. O presente artigo, utilizou como método a pesquisa

bibliografica.

Para Gil (1994, p. 71) “A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no
fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais
ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”. Nesse sentido, a pesquisa
bibliografica permitiu conhecer os conceitos acerca das abordagens qualitativas, os

diversos tipos de métodos, e a criacdo de um novo olhar sobre os estudos qualitativos,

3 DISCUTINDO CONCEITOS ACERCA DA EPISTEMOLOGIA DA PRATICA
PROFISSINAL DOCENTE

De acordo com o dicionario Aurélio, Epistemologia significa “Ciéncia das praticas
relacionadas com conhecimento.” Ou ainda “Reflexdo sobre a natureza, o conhecimento e
suas relagbes entre o sujeito e o objeto; teoria do conhecimento. ” Levando em conta tais
significados, podemos entender que a epistemologia se deve a ciéncia da pratica que permite
refletir acerca dos conhecimentos, conhecimentos/saberes mais variados possiveis.

Segundo Tardif (2002), a epistemologia da pratica docente, € o estudo [...] “ do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. (TARDIF, 2002, p. 255).
Neste sentindo esse conjunto de saberes, possui um sentindo amplo, tendo em vista
envolver variados conhecimentos, como saberes relacionados as competéncias,
habilidades, enaltecido, por “aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer e saber-ser”. (TARDIF, 2002, p. 255).

Diante do exposto podemos entender que a epistemologia da pratica
profissional tem como objetivo desvelar os saberes, as competéncias e habilidades,
compreender as tarefas dos profissionais, no caso especifico os docentes e como
desenvolvem, projetam, gerenciam, aplicam e transformam em funcdo dos limites e

dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Assim cabe a epistemologia
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da pratica docente entender a natureza desses saberes e qual o papel que
desempenham no processo do trabalho docente quanto em relacdo a identidade
profissional dos professores. Pimenta (2012) expde que a identidade do professor é
construida ao longo de sua trajetoria como profissional do magistério, desde a escolha
do curso, permanéncia na carreira e atuacao constante.

De acordo com Pimenta e Anastasiou, uma identidade profissional:

“se constrdéi com base na significagdo social da profissdo, na revisao desses
significados e das tradicBes. Mas também se constréi da reafirmacéo das
praticas consagradas culturalmente que permanecem significativas.
Identidade que se constréi com base no confronto entre as teorias e as
praticas, na analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, na
construcéo de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu
cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se ho mundo,
em sua historia de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em suas
angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como a partir de sua rede de relagbes com outros professores, nas escolas,
nos sindicatos e em outros agrupamentos. “ (2002, p. 67)

A identidade profissional constréi-se pelo significado da analise sistemética que
cada professor faz, enquanto autor e ator da sua atividade docente, compreendendo
com um processo continuo decorrente do quadro de referéncia do professor, a partir
do qual ele percebe, interpreta e atribui significado a sua atividade. Fundamenta-se
no significado social, num contexto especifico e num momento histérico, e no
significado pessoal que ele confere a sua prépria atividade docente, baseando-se em
historias de vida, concepc¢des e valores pessoais.

Além disso, a autora considera que a identidade profissional se constroi
também com base na reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente que
permanecem significativas. Préticas que resistem a inovagdes, porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Por
iISS0, € necessario estudar o saber relacionando-o com os elementos constitutivos da

identidade do professor e, consequentemente, da pratica docente.
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4 SOBRE OS SABERES DOCENTES E A PRATICA PROFISSIONAL DOCENTE

Refletir sobre os sabores docentes e a pratica docente, faz-se necessario
pontuar incialmente sobre a diretriz que rege a formacao de professores no Brasil,
tendo em vista que a partir da diretriz norteia quais competéncias, habilidades ou de
modo geral o “saber” docente necessario, ao qual € determinada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais atualmente € a Resolugcdo CNE/CP1 N° 2, de01 de julho de
2015 que orienta principios e normatizagfes para a formagéo docente. Em seu Artigo.
7° esta Resolucéo preconiza que o professor devera possuir um repertorio:

composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e préticos, resultado
do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidacéo
virA do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe
permitir; | - o conhecimento da instituicdo educativa como organizacao
complexa na funcdo de promover a educacgdo para e na cidadania; Il - a
pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacbes de
interesse da &rea educacional e especifica; Ill - a atuac@o profissional no
ensino, na gestdo de processos educativos e na organizacdo e gestao de
instituicbes de educacéao basica (BRASIL, 2015)

Dessa forma, entendemos de modo inicial, que se espera um professor, que
possua um conjunto de saberes e conhecimentos tedricos e praticos que subsidiem o
exercicio da profissao docente, dispondo de um repertério que Ihe permita pesquisar,
analisar e aplicar os resultados.

O modelo de professor/pesquisador implica em considerar o professor como
sujeito epistémico e assim sendo, sua pratica passa a ser estudada por ele mesmo.
Refletir na acdo e sobre a acdo, como postula Schoén (2000). A pesquisa €, portanto,
consequéncia do ensino, o desejo de ensinar faz buscar novos conhecimentos, para

atrelar aos conhecimentos ja existentes, Freire (1996, p. 16) afirma que:

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago: pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.

E preciso pensar e repensar sobre a préatica profissional, utilizando a pesquisa
para reflexdo. Isso implica em dizer que a pratica docente, deve ser baseada em

metodologias que possibilitem a construcdo destes saberes, como afirma Perrenoud
| | por|



(1999), que as competéncias desenvolvidas, necessitam ser adequadas aos usos a
gue se destinam e ndo meramente a algo imutavel.

Diante disso o professor devera constituir-se de competéncia, que consiga ser
um bom articulador/ gerenciador da escola, que saiba saber fazer a producgéo da teoria
e da pratica através da sua prépria acao pedagodgica, com professores comprometidos
em ser professor e que esteja em uma recuperacao da significacao social da atividade
do professor. Essa acdo pedagodgica trabalha o didlogo entre teoria e préatica,
possibilitando ao graduando “ver-se como professor” (PIMENTA, 2008, p.20).
Oferecendo-lhes uma formacédo pautada na interacdo, reflexdo e aplicacdo das
dimensdes teoria-pratica, pois s6 dessa maneira poder-se-a concebé-las como
construtos da/para identidade docente.

Quando esse profissional utiliza saberes, principios e normas elaboradas na
pratica, 0 mesmo passa a ser visto como um sujeito que produz conhecimentos
(CARVALHO, 2012, p. 141), refletindo constantemente sobre o que é falado e o que
€ vivido, ou seja, a concretude das realidades vividas. Remetemo-nos a Freire que “A
teoria sem a pratica vira ‘verbalismo’, assim como a pratica sem teoria, vira ativismo.
No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a acao criadora e
modificadora da realidade” (Freire, 1989, p.67).

E nesta visdo que a formac&o dos professores, deve possibilitar situagdes nas
guais articulem o conhecimento teérico com a atividade pratica, ou mesmo, maneiras
nas quais vejam que tal teoria é insuficiente para atender determinada aplicacgéo,
propiciando-o a descoberta para um novo fazer, um saber-fazer criado a partir da sua
experiéncia.

E o que observa Tardif (2002) ao dizer:

(...) o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ o0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares,
etc. (p.11)
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Pode-se afirmar que discutir o saber ndo € tarefa das mais faceis, vez que o
mesmo possui sentido amplo. O saber retne conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes e ao longo de suas carreiras, os professores apropriam-se
desses saberes.

Schon (2000, apud PIMENTA, 2012, p. 48) ainda propde que “[...] a formagéao
deve ser baseada na valorizacao da pratica profissional como momento de construcao
de conhecimentos por meio de reflexdo”. De acordo com Dewey (1953), a reflexado
nao pode ser reduzida meramente a algo mecéanico ou passivo, mas ao contrario deve
ser ativa, de modo que seja necessario um “esfor¢o consciente e voluntario”, ou seja,
falar em reflexdo requer uma acéo intencional. E neste sentindo nos remetemos a
Schon (2000) e as suas perspectivas do saber prético acerca da reflexao, tendo em
vista ainda que o autor enaltece a experiéncia e a reflexdao na experiéncia, elencando
guatro praticas reflexivas, descritas como: 1- Conhecimento-na-a¢do, Sao 0S
conhecimentos revelados espontaneamente nossas a¢des, conhecimento implicito; 2
— Reflexdo-na-acao, reflexdo que ocorre no momento da execugao da acdo, em que
€ possivel intervir e reformular na situagdo em desenvolvimento; 3- Reflexdo-sobre-a-
acao, reflexdo retrospectivamente apés a acao ser concluida. Esses tipos de reflexdes
de acordo com o autor permitem que o profissional possa resolver situacfes
conflituosa da prética, sendo um dos saberes, importante para a préatica docente.

Sendo valido ressaltar que a construcdo dos saberes docentes advém nédo
apenas da reflexao, mas como um conjunto “de conhecimentos, habilidades e valores
que definem e orientam a especificidade do trabalho do professor” Libaneo (2001, p.
68), constituindo a identidade do professor, ou seja, a partir da adocdo de
conhecimentos, habilidades e valores propagados e partilhados pelos grupos, os
quais interage. Neste caso, a identidade é produto de sucessivas socializa¢tes
académicas, decorrente do emaranhado de relacbes sociais que o professor vive
concretamente por meio da pratica por ele assumida, mas também, da subjetividade
dada as suas acdes, da relacdo que ele constantemente faz da teoria com a pratica.

Diante disto se espera do processo formativo a constituicdo de professor dinamico,
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perceptivo e com habilidades adaptadas as realidades, por isso a necessidade de
vivenciar situacfes de pratica profissional.

Tardif (2002), ao longo do seu trabalho tenta mostrar que os saberes séo
elementos constitutivos da pratica docente, e apresenta os diferentes saberes a: 0s
saberes profissionais (saber sabio produzido por tedricos), saberes disciplinares
(Inerentes ao campo do saber), saberes curriculares (saber a ser ensinado, contetdos
trabalhados nas escolas) e os saberes experienciais (saber préatico, produzido por
meio da praxis). [...] “Essas multiplas articulagdes entre pratica docente e os saberes
fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte de sua capacidade de dominar, integrar mobilizar tais saberes enquanto
condi¢des para sua pratica”. (TARDIF, 2002, p. 39).

O saber dos professores é o saber construido por eles ao longo de sua trajetéria
profissional, pois esta relacionado com a pessoa e a identidade, com sua experiéncia
de vida, com sua historia, e com suas relacdes desenvolvidas dentro e fora de sala de

aula. Estes saberes s&o inerentes da experiéncia e por ela séo validados.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A epistemologia da prética profissional docente, esta diante de uma
celeridade e movimento desenfreado em todos os ambitos que a sociedade esta
emergida, trazendo uma grande incumbéncia aos docentes, tendo em vista as
inUmeras responsabilidades que possuem, como agentes propiciadores de uma
sociedade em transformacéo, devem estar preparados com realidades culturais e
estarem ativamente participando do mundo.

Pois ser educador é muito mais que um mero transmissor de conhecimento,
mas um agente capaz de questionar, pensar, refletir, avaliar, retomar, validar e mudar
sua pratica educativa, se percebendo frente as competéncias de um educador, como
construtor de conhecimento e criticidade. Todavia tais posturas e pressupostos so
podem serem desenvolvidos e fazer parte da pratica docente, caso entenda que séo

necessarios para uma pratica norteadora e transformadora, caso acredite na
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competéncia como profissional e seja capaz de se reconhecer como agente
transformador e construtor.

Assumindo assim o seu “lugar”’, como um dos saberes, o docente percebe suas
vivéncias e experiéncias em sala de aula e no ambito escolar , avaliando e refletindo
sobre suas ac¢des, pesquisando e averiguando as mais diversas possiveis
possibilidades e dificuldades e problemas do “lugar’” ao qual estar inserido, deste
modo ao investigar seu proprio trabalho, os professores podem se tornar autores da
construcdo de uma epistemologia da pratica educativa, conferindo a ela uma
relevancia profissional. Além disso, o docente deve estar sempre a servico da
melhoria das praticas educativas em um movimento de acao-reflexdo-acao
intencional, buscando acompanhar as continuas mudancas da sociedade e a busca
de validar, executar ou até mesmo repensar sobre 0s saberes docentes constituidos
na sua formacéao e identidade docente. O saber, portanto, representa muito mais que
o resultado de uma atividade intelectual, mas um saber que leva em conta um conjunto
de conhecimentos e habilidades, capazes de moldar e remodelar sempre que
necessarios a pratica docente.
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RESUMO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) € uma iniciativa do
governo federal criada em 2007, construido com o intuito de promover a valorizagéo
do magistério. Neste artigo relatamos o que dizem os gestores sobre a importancia do
PIBID para a formacdao inicial docente dos participantes do PIBID/Biologia em uma
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universidade publica, assim como, sua importancia para a formac¢éo continuada dos
professores no ensino de biologia nas escolas conveniadas. Analisamos 0s projetos
pedagogicos das instituicbes envolvidas ao programa para averiguar como o PIBID
Impactou os processos formativos entre profissionais em formacao e professores de
Biologia. Trata-se de uma pesquisa descritiva e qualitativa, tendo como instrumento
de coleta de dados, roteiros de entrevistas e formulério de avaliacdo documental. As
entrevistas ocorreram por meio do Google Forms® e os dados foram analisados por
meio de andlise do discurso, a partir do desenvolvimento de categorias analiticas com
0 auxilio do programa MAXQDA® e para a anadlise documental, empregou-se um
roteiro previamente elaborado. Quanto a analise documental, percebeu-se que o
projeto pedagogico do curso de Ciéncias Biolégicas contempla o PIBID, quando faz
referéncias as atividades complementares, enquanto o da escola campo, nao
menciona o PIBID. Conforme as falas dos entrevistados, o PIBID revelou-se como
estratégia fundamental para a formacéao inicial e continuada de professores, pois
melhora o desempenho dos discentes na sala de aula e possibilita o desenvolvimento
de novas habilidades para o exercicio da docéncia, & medida que agrega novos
conhecimentos aqueles profissionais que ja exercem a docéncia.

Palavras-chave: Formacéo Docente. PIBID. Qualidade de Ensino.

THE INSTITUTIONAL TEACHING INITIATION SCHOLARSHIP PROGRAM (PIBID)
AND THE CURRICULUM: WHAT DO THE MANAGERS AND PEDAGOGICAL
PROJECTS OF THE INSTITUTIONS INVOLVED IN THE FORMATION PROCESS
OF BIOLOGY TEACHERS SAY?

ABSTRACT

The Institutional Teaching Initiation Scholarship Program (PIBID) is a federal
government initiative created in 2007, created with the aim of promoting the
appreciation of teaching. In this article, we report what managers say about the
importance of PIBID for the initial teacher education of PIBID/Biology participants at a
public university, as well as its importance for the continuing education of teachers in
the teaching of biology at partner schools. We analyzed the pedagogical projects of
the institutions involved in the program to find out how the PIBID impacted the training
processes between professionals in training and Biology professors. It is a descriptive
and qualitative research, having as instrument of data collection, interview scripts and
documental evaluation form. The interviews took place through Google Forms® and
the data were analyzed through discourse analysis, from the development of analytical
categories with the help of the MAXQDA® program and for document analysis, a
previously elaborated script was used. As for the document analysis, it was noticed
that the pedagogical project of the Biological Sciences course includes the PIBID,
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when it makes references to complementary activities, while the field school project
does not mention the PIBID. According to the speeches of the interviewees, the PIBID
proved to be a fundamental strategy for the initial and continuing education of teachers,
as it improves the performance of students in the classroom and enables the
development of new skills for the exercise of teaching, as it adds new knowledge to
those professionals who already practice teaching.

Keywords: Teacher Training. GDPID. Teaching quality.

EL PROGRAMA DE BECAS DE INICIACION A LA DOCENCIA INSTITUCIONAL
(PIBID) Y EL CURRICULO: ¢{QUE DICEN LOS DIRECTORES Y PROYECTOS
PEDAGOGICOS DE LAS INSTITUCIONES INVOLUCRADAS EN EL PROCESO
DE FORMACION DE PROFESORES DE BIOLOGIA?

RESUMEM

El Programa de Becas de Iniciacion a la Docencia Institucional (PIBID) es una iniciativa
del gobierno federal creada en 2007, creada con el objetivo de promover la valoracion
de la docencia. En este articulo, informamos lo que dicen los gerentes sobre la
importancia de PIBID para la formacion inicial docente de los participantes de PIBID /
Biologia en una universidad publica, asi como su importancia para la formacion
continua de los profesores en la ensefianza de la biologia en las escuelas asociadas.
Analizamos los proyectos pedagégicos de las instituciones involucradas en el
programa para conocer como el PIBID impactaba los procesos de formacién entre
profesionales en formacion y profesores de Biologia. Es una investigacién descriptiva
y cualitativa, que tiene como instrumento de recolecciébn de datos, guiones de
entrevistas y formulario de evaluacion documental. Las entrevistas se realizaron a
través de Google Forms® y los datos se analizaron mediante analisis de discurso, a
partir del desarrollo de categorias analiticas con la ayuda del programa MAXQDA® y
para el andlisis de documentos se utilizé un guién previamente elaborado. En cuanto
al analisis documental, se not6 que el proyecto pedagdgico de la carrera de Ciencias
Biologicas incluye el PIBID, cuando hace referencia a actividades complementarias,
mientras que el proyecto de escuela de campo no menciona el PIBID. Segun los
discursos de los entrevistados, el PIBID resulto ser una estrategia fundamental para
la formacion inicial y continua de los docentes, ya que mejora el desempefio de los
estudiantes en el aula y posibilita el desarrollo de nuevas habilidades para el ejercicio
de la docencia, ya que aporta nuevos conocimientos a aquellos profesionales que ya
practican la docencia.
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Palabras clave: Formacion del profesorado. GDPID. Calidad docente.

1. INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi criado
pelo governo federal, com o intuito de valorizar, promover e aperfeicoar a formacao
profissional docente no ambito da educacdo basica, colaborando tanto para a
formacao inicial quanto para a formacdo continuada de professores e, por isso, 0
programa ganhou destaque em virtude da sua originalidade e legitimacao, articulando
ensino, pesquisa e extensao (SCHNEIDER & FERREIRA, 2014).

Sob a gestao da Coordenacao de Aperfeicoamento de Nivel Superior (CAPES),
o PIBID teve inicio em 2007 como politica publica nacional, por meio de ac¢fes
estratégicas e novas metodologias de ensino que incentivam a formac&o inicial dos
futuros profissionais de educacédo nas universidades, estabelecendo o contato entre
discentes e o cotidiano das escolas conveniadas ao programa, uma vez que o PIBID
faz essa mediagdo entre universidade e a escola (SOUZA & ALMOULOUD, 2019). O
programa é estruturado em trés eixos e por meio deles, sdo desenvolvidas as
seguintes acdes: acdes complementares, pratico-pedagogicas e monitoria, através
dos quais s&o desenvolvidos, projetos, oficinas, feiras, atividades de
acompanhamento discente, atividades de planejamento e organizacdo docente
(LIMA, et al., 2019).

O Curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Piaui (UFPI),
Campus Amilcar Ferreira Sobral (CAFS) situado em Floriano, Piaui, implantou o
PIBID/Biologia entre abril e maio de 2010, em um primeiro momento, atendendo duas
escolas de rede publica com 16 discentes bolsistas e mais tarde em 2012, ampliado
para até 40 discentes bolsistas, a medida que também aumentou o nimero de escolas
conveniadas (SOARES, 2013; LIMA et al., 2017).
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Nesse artigo, discutimos a importancia do PIBID na formacéo inicial e
continuada docente, sob a perspectiva dos gestores, seja na condicdo de gestor da
escola ou do curso de formacdao inicial docente, coordenadores e supervisores de
area. Segundo Santos (2014), os gestores educacionais possuem uma grande
importancia quando se fala em uma educacao de qualidade, mantendo o equilibrio
entre aspectos pedagdgicos e administrativos, a partir da compreensao do seu papel
nesses processos, avaliando permanentemente como a escola é conduzida com

vistas a promover melhorias na qualidade do ensino.

2. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa surgiu diante das reflexdes da autora ao vivenciar o PIBID como
discente do curso de Ciéncias Bioldégicas no Campus Amilcar Ferreira Sobral (CAFS)
da Universidade Federal do Piaui.

Partindo da necessidade de melhor descrever o papel do PIBID na formacgao
inicial bem como as reflex6es dos gestores envolvidos em todas as etapas formativas
promovidas pelo PIBID, a proposta desenhou-se por métodos de pesquisa descritiva
com delineamento documental. Optou-se pela abordagem qualitativa por constituir
uma fonte direta de dados, permitindo o contato direto do pesquisador com a situagéo
investigada, destacando que nesta abordagem ha uma maior preocupacdo do
processo do que com o produto, a partir da perspectiva dos participantes (OLIVEIRA,
2011).

Inicialmente, foi realizada a andalise documental do Projeto Pedagogico do
Curso (PPC) do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e do Projeto
Pedagdgico das escolas conveniadas ao PIBID, no periodo de 2010 a 2019. Seguiu-
se os critérios propostos por Cechinel et al., (2016), que retratam a importancia de
elementos como: contexto, autoria, confiabilidade, natureza do texto e conceitos
chaves. As informagdes contidas nos documentos foram descritivamente organizadas
em planilhas do Excel®.
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Para melhor descrever o conhecimento dos gestores quanto a importancia do
PIBID para a formagao inicial e continuada, o instrumento de coleta de dados
escolhido foi o roteiro de entrevista semiestruturado, composto por 11 questbes
norteadoras. Conforme Nunes et al., (2016), o método utilizado proporciona ao
pesquisador uma melhor compreenséao acerca do estudo. Nesta fase, os sujeitos do
estudo foram supervisores, gestores da escola campo, coordenadores de area do
PIBID e coordenadores do curso de Ciéncias Biologicas, que vivenciaram o programa
entre os anos de 2010 a 2019. As entrevistas foram concedidas mediante aprovacao
no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) ( CAAE n° 42400721.0.0000.5660), por meio
de plataformas eletronicas (Google Meet®), previamente agendadas através de
formularios eletrénicos (Google Forms®).

As entrevistas foram transcritas em seu inteiro teor, seguindo-se o0
estabelecimento de categorias analiticas por meio do software MAXQDA®, sendo
atribuidos codigos aos participantes para a preservacao do sigilo. Seguiu-se a analise
do discurso a partir das falas dos entrevistados, que segundo Mutti (2006), ndo tem o
intuito de trabalhar com a forma e com o contetdo, o seu objetivo € chegar aos efeitos
do sentido, pois assim se consegue aprender por meio de uma interpretagdo, porém,
sabe-se que essa interpretacao é passivel de equivoco, por mais clara que estejam
tais interpretacdes sempre existirdo varias definicées, e assim os sentidos nao sao tao
Obvios como aparentam ser.

3 RESULTADO E DISCUSSAO

Entre os anos de 2010 a 2019 participaram do PIBID/Biologia, 9 escolas, 4
coordenadores de area, 11 supervisores, enquanto que, em relagéo a gestao do curso
de Ciéncias Bioldgicas, foram 6 coordenadores de curso. Dentre estes sujeitos,
concordaram em patrticipar da pesquisa, 2 coordenadores de area, 2 supervisores, 3
coordenadores do curso de Ciéncias Bioldégicas. Nenhum gestor das escolas

conveniadas participou da pesquisa.
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Na analise documental, foram analisados os projetos pedagoégicos do curso de
Ciéncias Biologicas e de uma das escolas conveniadas, pois as demais escolas
envolvidas dispdem apenas do documento fisico, e, uma vez declarada pela
Organizacdo Mundial de Saude o status de pandemia quanto a transmissdo da
COVID-19 em 11 de marco de 2020, ndo foi possivel consultar fisicamente o
documento nas escolas, em virtude do estabelecimento do distanciamento social
dentre outras medidas sanitarias. Em relacdo ao curso de Ciéncias Biologicas, foi
analisada a versdo digital do documento, disponivel na pagina eletrbnica da

universidade.

3.1 O que dizem os projetos pedagdgicos?

Por meio da analise documental do PPC do Curso de Ciéncias Bioldgicas, foi
possivel observar que o documento contempla o PIBID quando faz referéncias as
atividades complementares, que visam o aperfeicoamento da formacdo dos
licenciandos (UFPI, 2011). O nosso entendimento € de que o PIBID deve ser abordado
desde a organizacao da matriz curricular, pois trata-se de uma atividade pedagodgica
impar para a formacdo de profissionais em um curso de licenciatura, com carga
horaria condizente as atividades assumidas pelos discentes ao longo do seu processo
formativo. Neste sentido, o PIBID permite aos licenciando as primeiras vivéncias
guanto as experiéncias docentes, desde os anos iniciais do curso. Assim, o aluno de
graduacédo tem a oportunidade de vivenciar a pratica pedagdgica nas escolas-campo,
e ndo somente no momento do estagio obrigatorio.

Diante de sua atividade pratica pedagdgica permanente, o PIBID deve integrar-
se aos Projetos Pedagogicos do Curso (PPCs) assim como recentemente ocorreu
com programas e projetos de extensao, que foram contemplados pelas Resolucdes
n® 053/19 CEPEX/UFPI e a 7/2018 CNE/MEC, determinando a necessidade de
implantacdo destas atividades nos projetos pedagogicos dos cursos de graduacao até
dezembro de 2021. A partir destes argumentos, propomos a necessidade de

reformulagcdo dos PPC’s, de modo que o PIBID possa integrar a matriz curricular
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permanentemente as etapas formativas dos licenciando, visto que o PIBID faz uma
ponte entre a universidade e a escola (BRASIL, 2018).

Os bolsistas do PIBID como futuros profissionais docentes séo privilegiados em
poder vivenciar as praticas pedagogicas nas escolas, pois as mesmas vao possibilitar
a construcdo dos saberes docentes (profissionais, disciplinares, curriculares e
experimentais) que podem ser adquiridos, seja por meio da vivéncia profissional, ou
por meio de um processo formativo institucionalizado. Assim, a formacdo de
professores deve ser repensada para que estes saberes estejam presentes neste
processo formativo (GOMES, 2015).

Em relacdo a proposta pedagdgica da escola, o documento avaliado foi
reformulado em 2018 e n&do faz mencao ao PIBID, mesmo a escola tendo participado
ativamente do PIBID desde 2013. Para Prodécimo et al., (2015), acdes do PIBID tem
0 proposito de fomentar a constituicdo de uma estreita relagéo, servindo como ponte
entre a universidade e a escola, de modo que esse vinculo possa viabilizar novos
aprendizados e um maior conhecimento aos licenciandos sobre a realidade escolar,
em que os bolsistas desenvolvem novas metodologias para a pratica pedagogica

guando os licenciandos mergulham no cotidiano da escola.

3.2 O que dizem os gestores?
A andlise do discurso nas entrevistas dos gestores permitiu a obtencdo das

categorias analiticas apresentadas a seguir:

O PIBID e a Docéncia

Sobre as possiveis contribuicbes do PIBID para a formacdo profissional
docente (inicial e continuada), foi observado, que dentre os entrevistados (n=6), a
metade deles afirmaram que houve contribuicbes do PIBID no que se refere a

formacé&o continuada:

Ele (PIBID) foi muito importante na minha formagdo, vamos dizer assim
continuada, porque eu ja era professora, eu ja tinha, eu acredito que mais ou
menos uns 17 anos de trabalho e surgiu essa oportunidade aqui na
Universidade Federal do Campus Amilcar Ferreira Sobral e nés fomos
agraciados com esse programa, eu nessa época trabalhava na Unidade
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Escolar Fauzer Bucar e nés tivemos a oportunidade de participar do
programa, houve uma sele¢cdo com os professores de Biologia e eu fui
selecionada e foi de grande relevancia esse periodo (Sra. Esmeralda verde,
entrevista).

“(...) na formagéo continuada sim, Formagéo Continuada como Coordenadora
de area, eu pude retomar os estudos em ensino de Ciéncia e Ensino de
Biologia. (Sra. Ouro puro, entrevista)”.

De acordo com Tancredi (2013), o PIBID além de incentivar os futuros
professores a interagir em atividades em sala de aula, possibilita que os profissionais
docentes da educacdo basica se comprometam em auxiliar os licenciandos no seu
processo de formagao.

Para Soezek (2011), hd um constante debate sobre a formagéo de professores
e a qualidade da educacdo, fazendo-se necessario investir em uma formacao
continuada, com o objetivo de preparar ainda mais os profissionais docentes a lidar
com os desafios desse novo mundo globalizado e assim, o PIBID vem contribuindo
neste sentido. Santos (2014) concorda com este entendimento e destaca que esta
formacao também deve estar em consonancia com a realidade social dos alunos, pois
a medida que a formacao do professor se insere num contexto da sociedade, o
professor se prepara para lidar com estas distintas realidades na sua pratica docente.

O PIBID permite que os licenciandos desenvolvam estratégias metodologicas
gue contribua para a aprendizagem de Biologia. Assim, Silva et al. (2012) destaca que
o PIBID/Biologia permite aos professores em sua formacéao inicial, o contato com
situacOes complexas no seu cotidiano, reforcando a necessidade do desenvolvimento
de novas metodologias de ensino e ferramentas didaticas, para promover a
alfabetizacao cientifica. Para Duré et al. (2018), dentre os fatores que colabora para a
complexidade no ensino da Biologia, o vocabulario da area é um deles, pois impde
escrita e pronuncia de palavras diferentes da linguagem coloquial, exigindo do
professor maior destreza e mdltiplas habilidades. Por outro lado, na sua formacgéo
inicial, os professores precisam atingir um determinado grau e profundidade de
conhecimento, para que as aprendizagens possibilitem ao docente em formacao, um

amplo conhecimento da realidade educacional, transpondo nao apenas o
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conhecimento técnico-profissional, mas também permitindo uma compreenséao do
contexto educacional e social onde as escolas e o0s sujeitos estao inseridos (MELO,
2017).

Conexdao Universidade x Escola

No quesito relacionado aos impactos que a vivéncia do PIBID oportunizou aos
egressos do programa e sobre a importancia do mesmo para a instituicdo de ensino
e comunidade escolar, a maioria dos relatos (n=6) apontou que o PIBID incentiva a
docéncia, melhorando a formacao profissional dos envolvidos, devolvendo para
sociedade um profissional qualificado. Além destes aspectos, foi relatado o

fortalecimento do vinculo entre a universidade e a escola, além do impacto social:

[...] € a identificacdo com a area docente, é a primeira porque quando ele
consegue identificar que ele quer seguir com essa formagdo mesmo estando
na area da licenciatura, mas que ele vai seguir nessa carreira, o primeiro sinal
em que programa impacta a vida do bolsista no sentido de que ele vai seguir
nessa formacdo buscando melhorar e aperfeicoar aproveitando as
oportunidades que vao chegando [...] (Sra. Diamante rosa, entrevista).

[...] ele contribui para atingir os indicadores da escola, para melhorar esses
indicadores, contribui na melhoria dos indices alcancados nas avaliacGes
tanto internas quanto externas que leva também a formacdo desses
indicadores e avaliacdo do MEC em relacdo a escola com a qual o
funcionamento desses alunos em relacdo a sua aprendizagem, entdo PIBID
foi um parceiro extremamente importante no processo de crescimento de
melhoria e de qualidade da aplicacéo do processo de ensino e aprendizagem
[...] (Sra. Rubi rosa, entrevista).

[...] entdo, primeiro é esse aspecto social o PIBID como uma bolsa, ele
oferece uma oportunidade para que o discente possa fomentar sua formacéo
e para aqueles que ainda tém uma necessidade social maior que a minha na
época, muitas vezes essa bolsa funciona como complementacéo de renda da
familia [...] (Sr. Ouro puro, entrevista).

Os sujeitos da pesquisa acreditam nos impactos positivos ocasionados pelo
PIBID na formacéo inicial docente, assim como, para a melhoria da qualidade da
educacdo bésica da rede publica de ensino, além da importancia do incentivo
financeiro. Canan (2012) reforca este entendimento, onde discorre que o PIBID traz
beneficios para as escolas participantes do programa, melhorando os indices de
desenvolvimento das escolas, permitindo que essas escolas consigam ser

protagonistas na formacdo dos alunos. Para Locatelli (2018), a oferta de bolsa pelo
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PIBID tem sido considerada como um dos dois impactos positivos em termos de
formacao de professores, de modo a contribuir para a permanéncia dos licenciandos
em seus cursos de graduacédo, uma vez que a maioria dos estudantes participantes
tem renda familiar baixa e isso pode ser um fator limitante para o ingresso de modo
precoce no mercado de trabalho. Ainda segundo Locatelli (2018), o outro fator é que
0 programa contribui para o desenvolvimento da formacéo docente.

Segundo Siqueira et al., (2013) apud Pimenta (1997), o processo de construcao
da identidade docente passa por um tipo de evolucdo relacionado a concepgao
referente a prética profissional, uma vez que eles comecam a perceber que somente
o conteudo especifico em si, ndo pode ser o Unico conhecimento que o professor deve
ter, possibilitando assim que a sua identidade seja construida como profissional
docente, devendo, portanto, haver um confronto entre teoria e préatica. Assim, o PIBID
€ de grande relevancia nesta constru¢cdo por meio das experiéncias vivenciadas,
guando séo oportunizados o conhecimento das atividades e também as dificuldades
durante o processo de ensino (SILVA et al., 2018). Segundo Obara (2017) apud Tardif
(2014), a construcdo da identidade docente € um processo que requer um percurso
continuo do qual vai envolver a mobilizacao de saberes, sendo que as atividades do
PIBID véo guiar os licenciandos ndo somente por ter essa aproximacdo com O

exercicio docente, mas em relacdo os aspectos teoricos, pelas suas reflexdes.

Contribuicdes do PIBID para o aluno de Ciéncias Biologicas

Para o participante “Opala precioso”, o PIBID tem uma grande relevancia
guando se fala em formacdo docente no ensino de Biologia, ele molda o discente
promovendo uma qualificacdo profissional, por meio do incentivo a docéncia no

desenvolvimento de novos métodos de ensino:

(...) a gente vive num momento de grande negacionista onde as pessoas
duvidam sobre a forma do planeta, duvidam sobre a eficacia das vacinas,
entdo esses sao vistos em ciéncias, em biologia, entdo eu acredito que 0s
alunos de ciéncias bioldgicas dentro do PIBID, ele tem um papel fundamental
para a constru¢éo desse conhecimento cientifico e depois que ele se formar
e voltar para escola com professor ele vai contribuir ainda mais para esse
desenvolvimento. (Sr. Opala precioso, entrevista).
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O entrevistado refor¢ca a necessidade de se ter uma alfabetizacdo cientifica,
tendo os professores em formacao em Ciéncias Bioldgicas um importante papel neste
sentido. Para Caribé (2011), a maior parte da populagéo ndo possui um conhecimento
cientifico, mas isso pode estar ligado a falta de divulgacédo desse conhecimento para
0 publico leigo, pois ha uma limitacdo de fontes de informacéo quando o assunto &
ciéncia ou tecnologia. Em apoio a este entendimento, Souza (2020) afirma que
vivemos em um momento em que a ciéncia € questionada e a sociedade nao tem
plena confiangca quando se fala em ciéncia, com isso ha caminhos que podem ser
seguidos para que essas visOes distorcidas sejam rompidas, superadas, onde 0s
professores, por meio dos seus saberes, vado exercer influéncia na pratica,
independente desses conhecimentos terem sido adquiridos na formacao inicial ou
continuada (SOUZA, 2020).

Para o entrevistado “Ouro puro” é importante ao licenciando em ciéncias

biolégicas, participar do PIBID, conforme destacamos:
E fundamental, porque o aluno de Ciéncias Biol6gicas muitas vezes no
primeiro periodo ele entra com a concepg¢do muito distorcida do que é ser um
profissional Licenciado em Biologia]...] (Sr.2 Ouro puro, entrevista).

Soares (2012) reforca que o PIBID tem o intuito de incentivar a docéncia e
promover a valorizagdo da formacgédo docente, por meio da aproximagao entre a
universidade e as escolas da educacado basica da rede publica de ensino, uma vez
gue estimula o reconhecimento e promove a valorizacdo do magistério,
particularmente quando se pesa um maior indice de evasdo/retencao em um curso de
licenciatura, conforme estudado por Luz et al. (2019), seja fruto da auséncia de uma
identidade profissional docente consolidada. Segundo Anjos et al. (2014), € através
do processo de formacdo inicial de professores que se constroi a identidade
profissional, a partir do desenvolvimento de novas habilidades didaticas. E
exatamente neste ponto em que o PIBID se insere, colaborando na construgéo desta
identidade a medida que os discentes vao vivenciando a pratica escolar.

A entrevistada “Ouro branco”, afirma que o PIBID contribui a medida que

favorece a relacao entre escola e a universidade:
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Total, como eu estava falando antes, esses alunos de ciéncias Biolégicas
participarem do PIBID, Ele traz uma vivéncia de universidade para dentro da
escola, isso anima muito os meninos, 0 aluno das escolas também traz as
novidades eles vao querer fazer uma aula diferente com contelddo
diferenciado isso tudo acaba empolgando os alunos da escola (Sr.2. Ouro
branco, entrevista).

Em consonancia com este entendimento, Moraes et al. (2019) destaca que o
PIBID aproxima universidade e escola, possibilitando aos professores em formacéo,
a vivéncia com a realidade da docéncia na educacdo basica. Assim, o PIBID faz a
insercado dos licenciandos no ambiente escolar, em situagbes que vao permitir o
contato com a pratica docente, onde se reconhece que a dicotomia entre a prética e
teoria deve ser superada (HILGEMANN et al., 2013).

e Professor Orientador X PIBID
Os professores orientadores unanimemente atestam como o PIBID impacta a

formacao de professores:

“Eu acho que uma das principais a¢des que eu promovi foi a independéncia
dos alunos de pensar de maneiras distintas, diferentes formas de abordar os
conteddos em sala de aula, que eles poderiam fazer feiras, exposicGes
distintas, entdo eu acho que eu proporcionei um tipo de criatividade e
realmente de liberdade para ele atuar na escola na sala de aula” (Sra.
Esmeralda verde, entrevista).

“Na época, enquanto coordenacdo, a gente observava como 0s alunos se
desenvolviam muito quando participavam do PIBID, aqueles alunos que eram
do PIBID eles conseguiram ter uma maior desenvoltura tanto nos estagios,
como para tendo um melhor desempenho académico, principalmente quando
ele precisava ter residéncia precisavam fazer algum estagio extracurricular
entao era notdrio observar os alunos que tinham PIBID ou que fizeram parte
do PIBID tiveram uma maior desenvoltura Principalmente em sala de aula
quando tivesse que assumir uma turma” (Sra. Diamante rosa, entrevista).

O que mais prevaleceu na fala dos entrevistados, diz respeito aos
ensinamentos dos professores supervisores aos pibidianos, permitindo que estes
desenvolvam autonomia e novas habilidades para a profissdo docente. Neste sentido,
os licenciandos participantes do PIBID desenvolvem-se profissionalmente a partir das
vivéncias com as préticas pedagogicas nas escolas e assim, conseguem desenvolver
meétodos de ensino mais atrativos (PERETTO et al. 2015).
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e OPIBID
Nesta categoria foi apontado a necessidade da continuidade do PIBID, além da
sugestdo de se estabelecer como um programa permanente e que nao seja de

concepcao Unica da CAPES:

Olha as sugestdes que eu tenho acabam que nem dependem muito da
universidade, eu acho que o PIBID deveria funcionar de uma maneira mais
continua, acaba que as vezes os editais né sdo muito curtos, para funcionar
para um dois trés anos e isso ndo é bom, eu acredito que o programa deveria
deixar de ser um programa, deveria ser algo definitivo, nos cursos de
licenciatura e que pudessem funcionar de uma maneira mais longa, entao de
repente editais de dez anos, colocando até a possibilidade, por exemplo, de
professores voluntarios, acho que € importante manter a bolsa do aluno [...]
(Sr. Opala verde, entrevista).

A principal sugestédo € que eu vejo que o PIBID ele poderia ser um programa
ndo apenas de concepg¢do Unica e exclusiva da CAPES, eu acho que as
Universidades deveriam abracar o programa como houve uma iniciativa em
2020, onde houve um edital que foi interrompido, em que a Universidade
Federal do Piaui assim como abriu vagas equitativas em termos de bolsas de
projetos de pesquisa, quando o CNPq oferece bolsas a Universidades de
Iniciacao Cientifica, a Universidade fornece o mesmo namero de bolsas entao
isso acontece no PIBIC, os projetos de extensdo também sé&o financiados
pela Universidade [...] (Sr. Ouro Puro, entrevista).

As falas convergem para a manutencao do PIBID, considerando ndo somente
0 aspecto formativo, mas também o impacto social e que deve estar atrelado aos
pilares que sustentam as universidades, aliada as estratégias de extensao e pesquisa.
Deve haver uma reflexdo acerca da importancia dos programas, como o PIBID para
0s cursos de licenciatura, pois possibilitam aliar teoria e pratica e buscar dar suporte
as questdes que estdo relacionadas a sala de aula (MELO & LYRA, 2020).

Segundo Ambrosseti (2015), as experiéncias vivenciadas na sala de aula que
séo a base para a docéncia, deve influenciar novas politicas de formacéo inicial por
meio de parcerias entre as universidades e as escolas da educacao basica, para que
assim, com essa articulacédo, ocorram avanc¢os nos processos formativos dos futuros
profissionais da educagao.

Os sujeitos da pesquisa discorreram sobre os cortes de bolsas e interrupgao
do edital que ocorreu recentemente, esses fatos surgiram como pontos negativos a
respeito do programa. Neste sentido, Gonzatti & Vitéria (2013) destacam a

necessidade da criacdo de pactos entre governos, instituicbes de ensino e a
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sociedade formadora, em prol da melhoria do ensino, almejando contribuir para a
gualidade da educacgé&o no Brasil.

A participante “Diamante Rosa” menciona o fato do aspecto social do PIBID:

Acho que a principal critica que eu vejo € o corte de bolsas que vem
acontecendo. Acabou que muitos alunos tiveram que abandonar, isso
desvaloriza muito, tem gente que realmente precisa a grande maioria precisa
da bolsa para permanecer no programa e isso acho que acarretou grandes
prejuizos e acaba gerando a falta de continuidade, pois um aluno entra outro
vocé tem que reiniciar tudo, mas fora isso, acho que o programa em si,
guando eu participei, ele era muito bem estruturado, o principal problema era
essa continuidade. (Sra. Diamante Rosa, entrevista).

O PIBID vem sendo considerado como um investimento inédito quando se trata
da formacédo dos profissionais da educacao, pois proporciona suporte e molda os
alunos didaticamente e ainda contribui financeiramente para os alunos por meio de
uma bolsa, que vai fazer total diferenca na vida do discente (COSTA et al., 2013).
Segundo Gomes (2015), quando o discente participa do PIBID além de receber um
auxilio financeiro, ele terd a oportunidade de conhecer a realidade escolar, de
vivenciar no seu dia a dia a profissdo docente, entendendo o que realmente € ser

professor.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo possibilitou uma analise sobre as contribuicées do PIBID para a
formacao inicial dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade
publica no sul do Piaui, assim como, para a formacao continuada dos professores
supervisores e gestores envolvidos no programa.

As falas registradas demonstram que o PIBID contribui para a formacao
docente, uma vez que os licenciandos quando inseridos nas salas de aula, vivenciam
a realidade escolar e desenvolvem novos métodos de ensino para a pratica
pedagdgica. Ademais, quanto a formacdo continuada dos supervisores, o PIBID
contribui seja no aprimoramento dos conhecimentos ou promovendo a valorizagdo

docente. Nos relatos dos sujeitos é possivel perceber ainda, que o PIBID promove um
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novo olhar para a docéncia por parte dos licenciandos, no sentido de estimular a
carreira docente.

A analise documental revelou que o PIBID ainda ndo esta contemplado na sua
integralidade nos projetos pedagdgicos, ou quando esta, aparece como mera
formalizacdo de atividade complementar no curriculo do curso de formacéao inicial.
Apesar desta otica, o PIBID é um programa que contribui para a formacao inicial
docente, que permite o desenvolvimento de acdes que objetivam formar profissionais
mais capacitados e aptos para o exercicio do magistério.

Neste sentido, destacamos que o PIBID requer maior visibilidade nos cursos
de formacédo inicial docente, de modo a serem implantados como atividade
permanente nas universidades, entrelacados a matriz curricular, bem como aos
projetos pedagdgicos das escolas-campo, que acolhem o programa e o efetivam no

fazer pedagdgico.
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