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Apresentacao

A linha de pesquisa Cultura, Escola e Processos Formativos em
Educacao teve sua historia iniciada no ano 2000. Com satisfagdo e para
comemorar a “pluralidade tematica e identidade de uma linha de pesquisa'’com
20 anos apresentamos aqui o livro Cultura, escola e processos formativos em
educacéo: percursos metodoldgicos e significados. Este livro esta dividido em 3
tematicas: Didatica e percursos metodoldgicos; Saberes docentes e identidade
profissional; Sujeitos, conceitos e significados que surgiram a partir dos trés
principais eixos privilegiados nos estudos e pesquisas da linha.

Na primeira tematica didatica e percursos metodolégicos os autores
Geraldo Balduino Horn eValéria Arias nos trazem uma investigagédo
problematizando a categoria método filoséfico no texto Educacgao filosdfica:
meétodo e recepgdo. Procuram entender a relagdo entre 0 modus operandi da
filosofia e da educacao filosofica a partir de uma perspectiva tedrica marxista.
Trazendo uma interpretacdo ontolégica dos sentidos gerais do método e da
forma como se da o entendimento acerca da producido e a reprodugao do
conhecimento filosofico. A autora Maria Auxiliadora Schmidt, no texto A Filosofia
da Histéria e a Pesquisa em Educacido Histérica nos apresenta uma das
inovagdes no campo das pesquisas sobre ensino de histéria é a fundamentacao
das investigagées na filosofia e na teoria da histéria, anunciando um novo
paradigma para a natureza das pesquisas acerca da aprendizagem e ensino de
Historia e que tem caracterizado o campo da educacao historica.

No texto Didatica da histéria e histéria local: uma contribuicdo para o
debate na educacgao historica, as autoras. Ana Claudia Urban e Nikita Mary
Sukow nos trazem uma reflexdo sobre a relagao entre a Didatica da Histéria e a
Historia Local. As reflexbes ancoram-se no dominio tedrico da Educacéao
Histéria, o qual debruga-se sobre a aprendizagem histérica e defende uma
cognigao historica situada na ciéncia de referéncia.

O autor Nilson Marcos Dias Garcia, nos apresenta no texto intitulado
Contribuicées para a compreensao do livro didatico de fisica e de ciéncias na
cultura escolar nos traz um caminho para entendermos a complexidade que é o
livro didatico como objeto da cultura escolar.

Em Tecnologias na educagéo presencial e a distdncia em tempos de
Cibercultura: a formacdo do professor os autores Glaucia da Silva Brito e
Jacques de Lima Ferreira nos apresentam termos e conceitos de tecnologia e
argumentam que as tecnologias educacionais devem estar a favor da educacgéao
presencial ou a distancia diante do processo de ensino e de aprendizagem como
instrumentos que, sem bem utilizados, possibilitardo o acesso a informagao e
facilitardo a construcéo de conhecimento.

Na segunda tematica Saberes docentes e identidade profissional no
texto As culturas escolares e influéncias na constituigdo inicial da identidade
profissional docente no estagio probatério, as autoras Regina Cely de Campos

T Titulo do texto de apresentagéo do livro Dialogos epistemoldgicos e culturais organizados por:
Regina Cely C. Hagemeyer, Cleusa Valério Gabardo e Ricardo A. Sa. 2016.
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Hagemeyer e Adriana Aparecida de Lima Oliveira buscam compreender sobre
0s processos culturais escolares e suas influéncias na constituicao da profissao
docente, a partir de uma abordagem interdisciplinar de autores das ciéncias que
investigam a inequivoca relagéo entre a cultura e a escola.

As autoras Orliney Maciel Guimaraes e Gahelyka Aghta Pantano Souza,
em Representagbes sociais e a construgdo da identidade docente de
professores de ciéncias da natureza trazem questdes para contribuir com a
reflexdo tedrica sobre a relacdo entre a construgao da identidade docente na
formacao de professores de Ciéncias da Natureza e as representacdes sociais
sobre Ser Professor. No texto Ensino de Fisica, formagao, concepgdes e praticas
docentes em Ciéncias da Natureza: caminhos de pesquisa as autoras Ivanilda
Higa e Ana Cecilia Romano de Mello nos convidam a refletir sobre questdes de
pesquisa, nos apresentando os trabalhos que foram e estdo sendo
desenvolvidos em um amplo projeto de pesquisa intitulado Formagéo,
Concepgdes e Praticas Docentes em ciéncias fisicas (FCPDF), que no seu
conjunto expressam uma intencionalidade, entendendo que cada qual com seus
referenciais tedricos especificos, mas com elementos em comum.

Leilah Santiago Bufrem, Marcio José de Lima Winchuar e Marcos Gehrke
trazem no texto Leitura e escrita: contribuicdes do programa escola da terra ao
processo de formacdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, apresentam um relato de experiéncia a partir do trabalho sobre
leitura e escrita na formagao de professores realizado no Programa Escola da
Terra, edicdo 2017, junto aos profissionais das escolas multisseriadas de
Prudentdpolis, estado do Parana, um dos municipios atendidos pelo Programa.

Em Formacgao, atuacdo e desenvolvimento profissional docente os
autores Jacques de Lima Ferreira e Marielda Ferreira Pryjma sustentam a
importancia da formacao e do desenvolvimento profissional docente para a
qualidade da educacao.

Na terceira tematica Sujeitos, conceitos e significados temos o texto
O conceito de habitus nas pesquisas sobre formacao de professores: analise de
teses e dissertacdes das autoras Adriane Knoblauch, Caren Adur de Souza
Helpa e Luana Lopes nos apresentam um mapeamento que pode trazer novas
pistas sobre formacédo e atuagdo docente e também apontar lacunas nessa
producao a fim de orientar futuras pesquisas.

As autoras Cristina Carta Cardoso de Medeiros e Mariana Purcote
Fontoura em Relagdes entre trajetorias sociais, histéria oral e a teoria de Pierre
Bourdieu nas pesquisas educacionais discutem inicialmente a relacdo de
algumas pesquisas educacionais com as historias de vida e seguida nos
apresentam a historia oral e como esse método ou técnica de pesquisa pode ser
correlacionado por meio das reflexdes de Pierre Bourdieu, em pesquisas no
campo educacional. Em a Investigagdo complexa sobre os processos de
formacgao e integracao das tecnologias e midias digitais na educagao, os autores
Ricardo Antunes de S3a, Learcino dos Santos Luiz e Tais Wojciechowski Santos
nos apresentam uma reflexdo a partir de uma concepgdo complexa sobre a
tecnologia enquanto um fendbmeno humano multidimensional.
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Os autores Sbnia Maria Marchiorato Carneiro, Marcelo Béz e Valdir
Nogueira no texto Educacdo Geografica e educagao ambiental na escola:
aportes politicos-pedagdgicos a pratica educativa trazem um referencial no
ensino de Geografia e que pode corroborar pesquisas e praticas em outras areas
do conhecimento da Educacao Basica. E para finalizar, no texto Afetividade,
€emocao e a experiéncia estética na pesquisa em educac¢ao ambiental as autoras
Valéria Ghisloti lared, Helen Abdom Gomes e Cyntia Thais da Silva nos propde
um dialogo entre a educagao ambiental e uma perspectiva tedrico metodoldgica
trazendo os conceitos vém sendo fundamentais para uma das linhas do nosso
grupo de pesquisa GPEACS (Grupo de Pesquisa em Educagdo Ambiental e
Cultura da Sustentabilidade) e essa discusséo € o tema de uma das disciplinas
ofertadas no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Parana.

Desejo uma o6tima leitura!

Glaucia da Silva Brito?
Organizadora

2 Professora Associada IV da Universidade Federal do Parana (UFPR). Professora Pesquisadora
do Programa de Pés-graduagcdo em Educagdo da Universidade Federal do Parana (UFPR).
Doutora em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Pés-Doutorado
em Educacdo a Distdncia e Tecnologias Educacionais pela Universidad pela Nacional de
Educacién a Distancia, UNED, Espanha. Pesquisadora em Tecnologias na Educacgéo. Lider do
Grupo de Pesquisa GEPPETE - Grupo de Estudos e Pesquisas: “Professor, Escola e
Tecnologias. E-mail: glaucia@ufpr.br
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Prefacio

Caros leitores,

Sempre é uma honra prefaciar uma obra como a Cultura, escola e
processos formativos em educacao: Percursos metodoldgicos e significados,
composta por escritos de admiraveis educadores que se prontificaram a
compartilhar seus avancos e elaboracbées com a comunidade académica.

Essa obra foi produzida por profissionais que atuam numa linha de
pesquisa Cultura, Escola e Processos Formativos em Educacdo, de um
programa de pos-graduacgao que envolvem profissionais com larga experiéncia
na docéncia em todos os niveis de ensino. Esses autores atuam como
professores, mestrandos ou doutorandos no Programa de Pds-Graduagao em
Educacdo PPGE, da Universidade Federal do Parana. Portanto, os capitulos se
configuram em elaboragdes carregadas de credibilidade de pesquisadores que
investigam incansavelmente temas que podem subsidiar avangos na educacgéo
e na docéncia em todos os niveis de ensino.

A expertise dos autores nos temas apresentado reflete nas excelentes
reflexdes que podem ajudar os professores e alunos no desenvolvimento
profissional tanto com aprofundamento das concepgdes epistemoldgicas, como
ontoldgicas ou pedagogicas na educagao.

Numa visdo mais ampla, pode-se comparar esta obra a tessitura de fios
que se entrelagam na producéao de textos que acolhem uma pluralidade tematica,
fato que caracteriza a identidade de uma linha de pesquisa, segundo a
organizadora da obra Dra. Glaucia da Silva Brito. Ao ler a obra percebe-se que
os profissionais acolhem multiplos encaminhamentos sem perder a visao do todo
no entrelacamento entre a docéncia e a pesquisa na educagdo. Os temas
apresentados tém como ponto comum o0 avanc¢o na educagao que provoca 0s
leitores para refletir, aprender e ensinar com uma nova visao.

As tematicas escolhidas tem com énfase na inovacdo educacional, em
especial, focalizam a necessidade de superar uma visdo de ensino e
aprendizagem repetitiva e conservadora que leva metodologias que restringem
0 ensino a escutar, copiar e o repetir. A ideia da obra € langar o desafio para
alunos e professores possam buscar um paradigma inovador que implica na
produgao de conhecimento que envolve processos de reflexdo e transformacéao
na educacao.

A obra apresenta-se em trés blocos tematicos que acolhem textos
oportunos para a investigagao sobre: a) Didatica e percursos metodoldgicos, b)
Saberes docentes e identidade profissional e c¢) Sujeitos, conceitos e
significados.

A primeira parte Didatica e percursos metodoldgicos envolve temas
filosoficos, histéricos, ontologicos e epistemoldgicos, de cultura escolar e no
acolhimento do uso critico da tecnologia na formacédo de professores. As
reflexdes apresentadas podem contribuir para que os professores possam se

11
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autoformar ao se reconhecer como profissionais que tem a missao de apreender
sua realidade com consciéncia critica e transformadora, sem a qual nao
conseguiremos aprender a pensar e compreender o ser humano, o contexto, o
complexo e o transdisciplinar.

A visdo ampliada da educacdo que se proponha a ser democratica e
solidaria se efetivara se os docentes, os estudantes e os pais ou familiares
tenham vontade de coletivamente conviver, dialogar, refletir e trabalhar juntos
criativamente em prol de uma aprendizagem significativa.

A segunda parte Saberes docentes e identidade profissional apresenta
tematicas que podem subsidiar com caminhos possiveis de superacao de
praticas conservadoras, bem como, o enfrentamento da docéncia como os
desafios da sociedade do conhecimento. O saber do professor esta relacionado
com a identidade dele, com sua experiéncia de vida, com sua experiéncia
profissional, com suas relagdes com os alunos e outros atores da escola, ou seja,
sao multiplos fatores que interferem na atuacdo docente. As problematicas
cotidianas no enfrentamento da sala de aula tornam-se alavancas para o
professor refletir por que caminhos quer conduzir sua docéncia e saber buscar
referenciais tedricos que subsidiem uma atuacao significativa junto aos seus
alunos. Nessa parte, os autores trazem questdes que influenciam diretamente
na acao professoral, em especial, no que se refere a producido de saberes que
os docentes constroem frente ao cotidiano do seu trabalho ao longo da vida.
Nesse bloco as producdes dos autores focalizam também a proposicdo de
subsidios relevantes para fundamentar a identidade e o desenvolvimento
profissional docente.

Na terceira parte Sujeitos, conceitos e significados os autores trazem
contribui¢cdes significativas sobre o conceito de habitus nas pesquisas sobre
formacao de professores, apresentam investigacbes sobre as relagbes entre
trajetérias sociais refletidas na histéria oral. Nos capitulos que compdem esse
bloco analisam ainda, a formacgao e integragao das tecnologias e midias digitais
na educagdo, a educagao geografica e a influéncia estética na educagao
ambiental na escola.

Entende-se com a leitura da obra que o desenvolvimento profissional
cooperativo, dialdgico, participativo, de ajuda mutua e de responsabilidade social
sao novas perspectivas que demandam acgdes individuais e coletivas na
educacgao.

As tematicas presenteiam os leitores com subsidios para criar espagos
educacionais dialdgicos, reflexivos, criativos e democraticos, capazes de
viabilizar o surgimento de praticas educacionais pautadas na reforma de
pensamento que leve a aprender por meio de processos que tragam
solidariedade, paz, justiga social, democracia, respeito e convivéncia fraterna.

Os autores, em geral, preocupam-se com a formag&o para cidadania,

para tanto, acreditam no compromisso com o conhecimento da condicdo
humana, com a pratica docente encaminhada para o desenvolvimento da

12
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compreensao e da ética como caminhos privilegiados para enfrentar as crises
educacionais, sociais, econbmicas, politicas e ambientais atuais, entre outras.

Recomendo a leitura atenta e reflexiva da obra e desejo que os
professores sejam provocados a engrossar fileiras na busca de uma docéncia
que impulsione uma educacgao fraterna, justa e solidaria como protagonistas que
se identificam e desejam atingir o desenvolvimento profissional com
competéncia, ética e espirito criativo e inovador.

Curitiba, junho de 2020

Marilda Aparecida Behrens?

3 Professora Titular da Pontificia Universidade Catélica do Parand PUC-PR. Doutora em
Educacgéao pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Pés-Doutora pela Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacédo da Universidade do Porto — Portugal. Lider do Grupo de
Pesquisa: PEFOP - Paradigmas Educacionais e Formacdo de Professores. E-mail:
marilda.aparecida@pucpr.br
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EDUCAGAO FILOSOFICA: METODO E RECEPCAO

Geraldo Balduino Horn*
Valéria Arias®

Minha consciéncia universal € apenas a forma teorica
daquela cuja forma viva é a comunidade real, a entidade
social, embora no presente essa consciéncia universal seja
uma abstracdo da vida real e oposta a esta como uma
inimiga. Por isso é que a atividade de minha consciéncia
universal como tal € minha existéncia teérica como um ser
social.

(Karl Marx, 1844)

Introducgao

Este artigo analisa a concepgao marxista de método e educacgao filosofica.
Parte-se de uma exposicdo dos pressupostos que instituem o conhecimento
filosdfico a partir de uma perspectiva ético-politica no sentido como a tradigao
marxista a concebe. Trata-se de uma interpretacdo ontolégica dos sentidos
gerais e da forma como se da o entendimento, a produgao e a reprodugédo dos
conteudos filosoficos. A discussdo aqui realizada a partir das perspectivas
tedricas de Marx, Lukacs, Gramsci e Heller, ndo s6 é fundamental como
necessaria para diagnosticar os principais elementos que diferenciam o método
e a estrutura marxista de produgao de conhecimento de outras metodologias
cientificas, via de regra, majoritariamente procedimentais e empiricistas.

A constatacdo de que o estudo, a pesquisa e o ensino em filosofia
encontram forte ressonancia e legitimagao em objetos e problemas de pesquisa
absolutamente delimitados em temas e problemas especificos presentes na
Historia da Filosofia perdendo, por vezes, os critérios proprios da producao do
conhecimento filoséfico, j4 é um fato comprovado. E também de amplo
conhecimento que a producido filosofico-académica €, cada vez mais,
influenciada e legitimada por critérios formais de cientificidade; vale-se mais da
reproducdo de conceitos e ideias de fildsofos e sistemas filosoficos que
propriamente da busca de entendimentos dos grandes problemas humano-
sociais presentes no cotidiano e na vida em sociedade.

A produgdo académica filosofica nos dias de hoje valoriza sobremaneira
aquela filosofia que da as costas aos problemas concretos da vida humana,
preferindo manter o mundo entre parénteses a desafia-lo a partir de um
posicionamento filosoficamente assumido. Basta observar o que ocorre nos
grandes eventos promovidos por entidades e instituicdes de filosofia. A analise

4 Doutorado em Educagéo pela Universidade de S&o Paulo. Pés-doutorado em Educagéo pela Universidade
Federal de Santa Maria (2015-2016) com énfase na Educagdo Filosdfica. Lider do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre o Ensino de Filosofia. E-mail: gbalduino.ufpr@gmail.com

5 Doutora em Educagéo pela Universidade Federal do Parana. Atualmente é docente de Filosofia e de
Histéria no Colégio Estadual do Parana e integrante do NESEF - Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre o
Ensino de sobre o Ensino de Filosofia. E-mail: arias_val@yahoo.com.br
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sobre o método filoséfico realizada nesse capitulo decorre, principalmente, da
problematica acima apresentada. Os filésofos assim considerados e como tal
reconhecidos e as chamadas academias filosdficas realizaram ao longo dos
tempos verdadeiros diagnésticos de época. O filésofo ndo sé era inseparavel de
seu pensamento como também de seu tempo. Esse € um dos tragcos essenciais
do pensamento filos6fico marxiano e dos marxistas como Lukacs, Gramsci e
Heller na medida em que dé&o a filosofia uma fung¢ao social, comprometendo-a
com o processo de emancipagcdo humana e a transformacado da sociedade
capitalista por meio da revolugao social, politica, econémica e cultural. A filosofia
s6 é filosofia enquanto expressédo radical do pensar, do agir e do viver,
simultaneamente. A recepcao filosofica s6 € possivel plenamente quando esses
elementos sdo considerados unitariamente, como parte da mesma operacao, ou
seja, da atitude - a filosdfica -, em sentido radical.

Pressupostos recepcao filoséfica

As tarefas fundamentais da filosofia radical podem ser, de acordo com
Heller (1983), assim apresentadas:

(1) A filosofia deve assumir-se como tal: como critica ao dado, como
essencialmente maiéutica, portanto, antitese a forma de vida existente ao
modelo social atualmente predominante — o capitalismo; é de sua fungao
social ser capaz de elaborar uma teoria critica da sociedade: “a filosofia
radical deve criticar a sociedade fundada em relagdes de subordinacéo e
de dominio; deve substituir a forma de vida que |he é prépria por uma
nova. Sua critica deve ser total: e sua utopia deve ser elaborada de modo
a poder ser alcangada somente através de uma revolugao social total
(HELLER, 1983, p.152). Isso significa dizer que a filosofia apresenta a
possibilidade e arrisca elaborar ideias e teorias que possam ser
efetivamente validas e consideradas universalmente. Por essa razdo é
que ela se encontra sempre no terreno da possibilidade, da interrogagao
acerca de algo que deve ser também possa ser: “postular sempre o que
deve ser também pode ser [....] € dever do filésofo radical verificar se é
possivel o que deve ser e — ainda mais importante — como é possivel’
(Idem, p.154).

(2) A filosofia radical, a histéria e a antropologia, embora diferentes, sao
conhecimentos interdependentes. Assim como ndo €& possivel uma
filosofia sem historia, também nao é possivel pensar a filosofia radical sem
a tematizagdo antropologica. Melhor dizendo, a filosofia radical,
necessariamente, precisa perguntar se ‘o homem empirico, a
humanidade empirica, sdo capazes de realizar os ideais da utopia
radical? (HELLER, 1983, p.153). O recurso ao modo empirico de “olhar”
e interrogar o “humano-social” e a prépria “humanidade” é de natureza
antropoldgica. Dai a possibilidade de uma filosofia social. Realizar os
ideais da utopia radical significa, em outro sentido, pensar sobre os limites
e possibilidades da elevagdo do homem particular (individual) a condigao
de “homem-genérico”. O empirico, além do sentido antropoldgico, remete
a filosofia a histéria na medida em que Ihe propde outra tarefa central: a
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de estabelecer, a partir do presente, um diagnostico de época. A filosofia
radical € uma filosofia de seu tempo, isto é, “dotada de consciéncia
histérica: por isso, deve investigar também a origem da estrutura social
do presente. [...] deve refletir historicamente sobre si mesma, sem
abandonar a pretensdo a validade universal de seus ideais” (Idem, p.
153).

(3) Duas séao as dimensdes fundamentais que distinguem e dao identidade a
filosofia radical quando comparada a outras formas filosoficas de pensar:
a) a dimensao pensar-existir: a capacidade de prognosticar os problemas
da existéncia e da vida humana procurando solugdes plausiveis a partir
de argumentacgdes sistematicas e rigorosas que tomam a agdo humana
como critério central; b) a dimensado do pensar-agir-viver: o extremo
cuidado para nao colocar entre parénteses a pergunta ‘como se deve
viver’ correndo o risco de nao obter uma resposta a esse visivel
carecimento do ser humano na atualidade. Isto &, ser capaz de propor
“‘uma forma de vida em conformidade com a qual seja possivel viver a
partir de hoje: viver na perspectiva de como se deve viver. A filosofia
radical ndo pode se subtrair a realizagdo da tarefa de dar uma resposta
aos problemas existenciais da vida humana” (HELLER, 1983, p.155). E
nesse sentido a defesa da filésofa de que a filosofia radical “quer que a
terra se torne a patria da humanidade”. Eis porque ela ndo pode se afastar
e nem omitir seu papel politico-social de “se tornar praxis para que a
praxis se torne tedrica, para que os homens possam se elevar ao nivel da
discussao filosofica, antes que seja tarde demais” (HELLER, 1983, p.158).

Considerando os elementos mencionados até aqui, para entender a recepgao
filosofica, dois pressupostos sado centrais: (1) qualquer recepcao filosofica s6 é
possivel no horizonte da epistemologia prépria da filosofia e, com isso, descarta-
se, de antemao, o “empiricismo filoséfico” e a reducao procedimentalista da
filosofia; (2) toda filosofia tem um carater intrinsecamente social e, com isso,
descarta-se de antemao as filosofias subijetivistas e organicas a interesses
privados e/ou estritamente pontuais.

Na tradicdo marxiana, a recepc¢ado da filosofia, assim como de todo
conhecimento que busca compreender substantivamente a realidade, n&o pode
ser entendida como algo descolado da concepgao/experienciagdo do método
dialético. O processo de conhecimento em filosofia, dadas suas caracteristicas,
nao pode ser divorciado de duas componentes intrinsecamente ligadas, porém,
cujas relagdes e efeitos nem sempre sao visiveis. Tratam-se da componente
moral e da componente ético-politica. A primeira, embora presente na segunda,
€ mais evidenciada do ponto de vista do fildsofo que busca comunicar seu
pensamento (sua verdade) e também dos seus receptores que, de variadas
formas, sao influenciados por tal pensamento. A segunda, embora presente na
primeira, € mais evidenciada no carater do conteudo filosofico e nas
interpretacdes e objetivagdes que dele partem ou nele se fundamentam.

Viu-se que autoconsciéncia da filosofia e do fildsofo e a opcéo pelo valor

unitario ideal-concreto, ou seja, a humanidade, ndo implica, necessariamente,
em objetivagbes causalmente consequentes com tais atributos. Contudo, se a
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praxis for tomada como critério ontologico de verdade e como forma de
constituicdo do conhecimento filoséfico axiologicamente auténtico, para
objetivarem-se as dimensdes éticas e politicas da educacado filosofica —
pressuposta como carente de identidade —, necessita-se, em primeiro lugar, que
sua recepgao seja, de fato, ética e politicamente substantiva. A recepcéo
filosofica €, nessa logica, elemento condicionante da discussdao e da
comunicagéao (reproducédo) da filosofia.

A filosofia e aos seus dois processos reprodutivos, ndo necessariamente
antagonistas entre si, aqui tratados, se impde como teleologia a superagéo do
capitalismo, posto que s6 a dissolucdo da forma mercadoria permite a
emergéncia da emancipagdao humana. Dessa forma, quer pelo processo de
reproducdo mais restrito ao ensino formal institucionalizado, identificado como
ensino de filosofia, quer pelo processo de reproducdo mais aberto ao plano da
cultura e, por isso, mais total do ponto de vista da formagdo humana em sentido
emancipatorio, identificado como educacao filosofica, a superacao aludida,
enquanto parte de um projeto maior de transformacao, s6 pode ser afirmada
como necessidade se for admitida como verdade que a filosofia tem um sentido
etico-politico que vai além da satisfacdo dos desejos de quem a elabora, a
enuncia ou julga compreendé-la.

Assim, parece certo que toda filosofia, como forma de vida e como teoria,
pde-se, historicamente, a explicitar os problemas humanos tomando-se o
presente (o estabelecido), como ponto de partida particular; a praxis social,
como eixo e como critério de verdade, e a humanidade, como horizonte
teleoldgico, ao mesmo tempo, totalizante e unificador. O sentido ético-politico &,
nessa acepcgao, o fundamento moral da filosofia, na medida em que se entende
a moral como uma relagdo entre as objetivagdes individuais cotidianas
particulares, e as objetivagdes socio-historicas coletivas. Nessa relagdo, o
fundamento moral da dimenséo pratica (ético-politica) ndo pode ser abstraido de
sua substancia social, uma vez que toda acao particular € intrinsecamente social,
ou seja, é subjetivada e objetivada socialmente.

Ao tratar dos fundamentos ontolégicos do conhecimento e da atividade
humana, Lukacs (1978) ensina que todas as decisbes e ag¢des particulares, de
alguma maneira estado relacionadas as exigéncias e tencionamentos coletivos,
sociais. Por sua vez, Heller (1994, p. 132) pondera que a moral constitui-se em
“relagao entre o comportamento particular e a decisao particular, por um lado, e
as exigéncias genérico-sociais, por outro”.

No argumento metodoldgico marxiano esta implicito o duplo carater
objetivo-subjetivo da acdo e do conhecimento humano e a compreensao da
relacdo interdependente e contraditoria entre a universalidade e a
particularidade. Os valores ético-politicos e morais, enquanto construcdes
humanas sao, por conseguinte, ao mesmo tempo, historicos, particulares,
sociais e gerais. A “opcao” racional e empirica pelos valores sociais mais amplos,
tais como de classe, de um grupo ou, na sua maior extensao, humano-genéricos,
bem como, a respectiva orientacdo da acido nessa mesma direcao, no entanto,
nao € uma praxis qualquer. Ela passa pela negagéo autoconsciente (tetrica) de
uma série de valores hegemonicos e, mais do que isso, implica na acao hodierna
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autoconsciente (pratica) voltada para a superag¢ao das condigdes que concorrem
para a configuracao da realidade social tal como se apresenta. Com efeito, para
o filésofo profissional, considerado individual ou institucionalmente, assim como
para qualquer outro ente social que viva da remuneracao pelo seu trabalho,
estatuido como profissdo, a adaptacéo parece ser mais facil e até mais “logica”,
considerando o ordenamento simbdlico hegemoénico, do que a mobilizagcéo
tedrico-pratica para a transformacio. Mas, a adaptacdo ao mundo tal e qual ele
se apresenta ndo foi — e ndo & — conhecimento instituinte e, portanto,
propriamente filoséfico. Vai-se de encontro, nesse caso, tanto aos valores
humano-morais desejaveis, como ao sentido ético (pratico) da atividade
filosofica, assim entendida como questionamento rigoroso e radical do mundo
vivido. Simulacros a parte, com Gramsci (1995, p.47-48) aprende-se que

E uma ilusdo e um erro supor que o “melhoramento” ético
seja puramente individual: a sintese dos elementos
constitutivos da individualidade é “individual”, mas ela nao
se realiza e desenvolve sem uma atividade para o exterior,
atividade transformadora das relacdes externas, desde as
coma natureza e com os outros homens - em varios niveis,
nos diversos circulos em que se vive — até a relacao
maxima, que abraga todo o género humano. Por isso, &
possivel dizer que 0 homem é essencialmente “politico”, ja
que a atividade para transformar e corrigir conscientemente
os homens realiza a sua “humanidade”, a sua “natureza
humana”

A transformagdo humano-social e ndo a capitulacdo ou adaptacao as
condi¢gdes humano-sociais dadas € pois o horizonte teleoldgico de toda filosofia
instituinte, ou seja, que se apresente, se “faga ato”, mediante a produgéo e a
reproducao de conhecimentos fundados em seus atributos préoprios. Na esteira
de Marx e de autores que realizam a critica da filosofia tradicional, entendida
como um conjunto plural de interpretacéo da realidade, é possivel demonstrar
que uma moral filoséfica — ndo uma filosofia moral—, ndo se esgota no horizonte
monadico, gnosioldgico, do edificio filoséfico em si, por maior qualidade
hermenéutica que ele agregue. A moral da filosofia &, pois, em certo sentido,
uma politica, pois ndo se elide a moral das relagdes sociais de poder, e, muito,
por isso, seu carater antropoldgico se sobrepde ao sentido formalista. E esta
ligacao que suscita a possibilidade de uma ética material universal, radicalmente
democratica e libertaria, como superacao da ética parcial e normativa, limite da
forma-mercadoria de regulagéo e sintese social.

Antecipando possiveis objecbes, em relagdo ao carater delineado,
observa-se, que embora a filosofia tenha um sentido inextricavelmente publico e
nao possa desenvolver-se como relagao exdgena a politica, ela ndo se define
como um movimento social organizado e muito menos um ideario salvacionista.
Com efeito, é precisamente realizando-se em seus sentidos mais fundamentais
que a filosofia pode minimamente contribuir com a tarefa radical da
transformacgao social.
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As maneiras pelas quais a filosofia € recepcionada, produzida e
reproduzida foram, historicamente, e seguem, contemporaneamente, mediadas
pela educacido. Com efeito, até a mais conservadora das posi¢cdes educacionais
atuais ndo tem como negar a essencialidade formadora e fundante dos demais
conhecimentos e ciéncias que a filosofia encerra. Esse carater fundante e
essencial mante-se, mesmo que historicamente apresente-se em formas
reificadas e, contraditoriamente, seja utilizado como elemento, ora
potencialmente superador, ora justificador da racionalidade da ordem do capital.
De fato, mesmo os resquicios da filosofia aproximada aos conceitos de paidéia
e de bildung sdo cada vez mais obnubilados pelo relativismo cientificista,
dominante na cultura contemporanea. E certo, também, que a existéncia social
da filosofia prescinde de que o conhecimento filosofico seja socialmente
comunicado. E precisamente ai que o contetdo filoséfico produzido pelos
filésofos se torna uma discussao filosofica de conteudos filoséficos e de valores;
€ pela comunicacéao da filosofia, pela via da educacéo, do estudo independente,
ou de outros meios formais ou informais, que os conteudos filoséficos podem ser
apreendidos, assumidos ou superados. E pela recepcdo dos conhecimentos
filosdficos, dentro do estatuto proprio da filosofia, aqui defendida como praxis,
que os potenciais explicativos da realidade, expressos na reflexao, na produgao
e na atitude filosdfica, podem ser elementos, a um sé tempo, morais e ético-
politicos, da transformag&o social radical, traduzida inequivocamente como
superacgao da ordem sistémica do capital.

A compreensdo da recepcgao filosofica a partir do campo da educagao
filosofica tem a pretensao de langar luzes sobre, principalmente, a perspectiva
dos receptores, considerados institucional ou socialmente, como nao filésofos.
Como problema, esse tipo de recepcao nao € suficientemente estudado. Tal
lacuna, aparentemente contraditéria se considerarmos a profusdo de trabalhos
sobre a relagao entre filosofia e ensino no Brasil, ja que se vive um tempo datado
em que a filosofia se expande, como matéria escolar e como mercado, tanto na
Educacéo Basica e Ensino Superior, como no setor das produg¢des culturais. A
contradicido se torna compreensivel, e até esperada, na medida em que,
conforme ja acusado, as tipificagcbes mais presentes da filosofia, inclusa a
filosofia sobre o ensino, contemporédnea — quais sejam, como discurso
académico, como saber institucionalizado e profissional, como apéndice da
ciéncia positiva e como discurso filoséfico-pedagdgico subjetivista combinado ao
procedimentalismo —, ndo contam com as componentes morais e ético-politicas
constitutivas e instituintes. Isto é, para tais tipificacbes, valem as criticas
marxianas a filosofia tradicional, pois também nesses universos, que
desconsideram a totalidade, pouco importa a perspectiva da alteridade, pois que
suas producdes ndo sao teleologicamente voltadas aos sentidos teorico-praticos
da realidade humano-social.

Julga-se que a filosofia, mais do que um conhecimento em-si € uma
atitude-para-si e para-o-outro. Esta relagdo entre conhecer-agir-comunicar é
mais notavel no campo da educacgao filoséfica do que em quaisquer outras
tipificacdes que os estudos e a producéo filoséfica possam constituir.

Ao afirma-la como conhecimento, cujos conteudos sdo importantes e
relevantes para a formacgao dos cidadaos/estudantes, assume-se que € para
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eles, e ndo para o proprio filésofo, ou para seu publico especializado, que tal
conhecimento se dirige. Uma obviedade, portanto. Logo, se é ébvio que a difusdo
pedagogica da filosofia se destina a formagéo dos individuos que acorrem aos
espacos escolares e outros espacos formativos, é forgcoso admitir que a recepgao
filosofica seja para a educagao filosdfica e, por extensdo, para o ensino de
filosofia, uma relacdo fundamental e constitutiva de sua identidade. E ela que
baliza e que determina o alcance, a qualidade e o sentido da comunicacao
educacional da filosofia. E ela que justifica a fungdo social e a importancia da
filosofia na escola, na universidade e nos demais espacos de formacao e
socializacao.

Ao afirmar-se a filosofia como conhecimento que se torna ato, considera-
se que a atitude filosofica de um filosofo objetiva-se em seus escritos, em sua
atuacao publica, bem como nas diversas formas em que comunica e debate sua
filosofia. Nesse sentido, a pergunta sobre a atitude filoséfica do professor de
filosofia fatalmente se pde. Ele seria um filésofo ou um receptor passivo e
comunicador burocratico da filosofia? Esta questdo, posta a implicagdo entre
apreensdo e comunicagao como elementar na relagdo ensino-aprendizagem,
poderia ser assim expressa: a apropriagdo e a comunicagao de conteudos
autorais da tradicao filosofica é suficiente para caracterizar um fildsofo? A menos
que se defenda a reducdo da filosofia a filosofia profissional, certamente, a
resposta para essa questdo é negativa. Porém, a filosofia €, também, a sua
histdria, ou seja, o conjunto dos pensamentos autorais que produziu. Sem esses
conteudos, perde-se parte importante de seu sentido de historicidade e, com ele,
seus respectivos impactos, contradigdes e acervos tedricos. Logo, a tentativa de
responder ao questionamento nao esta localizada tdo somente na afericdo da
capacidade operatdria de aprendizagem/comunicacgdo de ideias filosoficas, mas,
sobretudo, no modo como o professor recepciona e vive seu oficio de ensinar
filosofia.

Assim, como a filosofia ndo é ciéncia positiva e também nao € um
conjunto de saberes comuns, opinativos e espontaneos, o ensino de filosofia é
especifico. Tal especificidade, em termos ideais, deveria ser manifesta na
ligagcao organica do professor de filosofia com ela prépria. Essa relagao, por sua
vez, sO tem sentido ético-politico genuino ao admitir-se a filosofia como
conhecimento e atitude moralmente comprometidos com o horizonte da
emancipag¢ao humana. Nao ha como um professor ensinar filosofia se ele mesmo
nao tem com ela uma relagao autenticamente filosofica. Nao ha como orientar
os estudantes na tarefa do desenvolvimento de atitudes filoséficas mediante um
comportamento procedimental que visa, como se viu anteriormente, o
seguimento de passos didaticos, cujo objetivo é estabelecido sob o ponto de
vista tdo somente individual. Raciocinio analogo se aplica ao estudo exegético
de textos, teorias e sistemas filoséficos. Tal estudo € sim importante, mas, ndo
suficiente para caracterizar a critica filosofica como exercicio dialético de
negacao e formagéo de novas sinteses, isto €, como raz&o e atitude capaz de
atualizar o conhecimento instituinte, porque voltado a emancipagcao humana.
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A Recepgao como ato de filosofar

Em A filosofia radical, Helller, ao passo que explicita os fundamentos radicais
da filosofia, inclui a recepcao filosofica na perspectiva do método da
comunicagédo desse conhecimento, igualmente radical. Pelo seu carater moral,
ético-politico e, muito por isso, social e, também, por ser um dos poucos escritos
que partindo de uma critica contundente ao acanhamento e a descaracterizagao
da filosofia na contemporaneidade, elabora uma teoria da recepcao filoséfica em
sentido geral e critico, acredita-se que a produgdo de Heller € um ponto de
partida para os necessarios estudos sobre a recepg¢ao no campo da educagao
filosdfica, considerado na acepcao instituinte e radical aqui asseverada.

A filosofia, na perspectiva helleriana, apresenta-se como “um convite a
pensar, e, por conseguinte, a captar unitariamente o Verdadeiro e o Bem"
(HELLER, 1983, p.26). Esse exercicio racional, ndo necessariamente prescinde
de conhecimentos prévios, porém, de seu carater moral, unitario e critico,
derivam as “trés tarefas” da reflexao filosofica, a saber: "Reflete como deves
pensar, reflete como deves agir, reflete como deves viver". (Idem, pp. 25-26)

Pode-se depreender desses argumentos que a radicalidade de qualquer
filosofia relaciona-se a assuncao teérico-pratica de uma série de atributos. Uma
filosofia auténtica, comunicada e recepcionada como tal, € necessariamente
moral, racional, democratica, pratica, utdpica, critica, histérica, politica na
perspectiva da totalidade. Para Heller todos esses atributos expressam, a um
so tempo, a especificidade da filosofia auténtica, a atitude do filésofo e o carater
moral de sua filosofia. Entendida como um tipo de conhecimento tedrico-
categorial, porém inseparavel da vida vivida, a filosofia situa-se sempre numa
tensdo entre o ser (o0 estabelecido, o dado) e o dever-ser (o ideal, o projeto de
futuro). Assim sendo, inelutavelmente racional, teleologicamente utdpica e
categoricamente social, a filosofia, em sua radicalidade elevada e autbnoma,
interroga, teoriza, critica e institui um conhecimento, cuja génese e realizagao se
da no cotidiano, mas, no mesmo processo, dele se descola, “elevando-se” sobre
suas determinacdes. Essa elevacio se da pelo entendimento e pela atitude do
filosofo, que, segundo a autora, ao viver autenticamente a filosofia contribui para
que ela seja positiva em sentido antropoldgico.

E o carecimento social do homem contemporaneo que expressa a
urgéncia de uma filosofia que se atualize como praxis; € a necessidade da
humanizacado do humano que torna premente uma filosofia que n&o se evada do
mundo vivido e, mais do que isso, tenha a coragem historica de orientar-se para
a sua transformacao. A filosofia radical, entdo, ndo apenas interpreta e critica,
mas, ao fazé-lo, assume posicdes politicas e oferece alternativas que tornem
possiveis a superacao da alienagao e o estabelecimento do consenso em torno
aos “valores verdadeiros” da liberdade e da igualdade em sua maxima extensao.
Valores esses, que sintetizam a sociabilidade humano-genérica e, portanto,
expressam a antitese da sociabilidade contemporéanea, fincada no individualismo
e na exigéncia de relacbes de dependéncia, dominagado e subordinacdo. Nas
palavras de Heller (1983, p.158):
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A filosofia radical (...) deve aplicar os valores de sua utopia
racional nos campos da teoria critica da sociedade, da
filosofia da vida e da teoria politica com a finalidade de
mobilizar e conquistar para sua propria causa todo homem
que age e pensa, contribuindo assim para excluir as
alternativas negativas da humanidade. A filosofia radical
deve se tornar praxis para que a praxis se torne tedrica,
para que os homens possam se elevar ao nivel da
discusséo filosdéfica, antes que seja tarde demais. (Italicos
no original).

A caracterizacao da filosofia como matéria escolar, ou como conteudo
passivel de ser ensinado-aprendido, ndo se justifica no ambito das ideias
pedagogicas ou dos estudos curriculares, mas da propria filosofia e de sua
‘razao de ser’ estritamente social. Sendo assim, ndo se trata de aprender-
ensinar quaisquer saberes afeitos a reflexdo e a critica, mas de aprender-
ensinar-viver filosofia, conhecimento/forma de vida que é, ao mesmo tempo, ato
de razao especificamente filosofico e expressao pratico-critica.

Como, entdo, um ato racional pode ser percebido, operado e
caracterizado como filoséfico? Na tradicdo marxiana, ha mais de uma
possibilidade de resposta a essa questdo. Todas, no entanto, passam pela
assuncao tedrico-pratica e ético-moral da vinculagdo do exercicio do ato
intelectual de compreensao e critica ativa do presente a necessidade da
transformacéo social. Com Gramsci, pode-se depreender, que a filosofia da
praxis € filosofia, porque que é praxis, ou seja, porque, entre outras razdes, ao
explicitar as contradigdes da sociedade dividida em grupos dominantes e grupos
subalternos, suscita em cada um dos “potenciais filésofos”, sujeitos de sua
propria vontade individual, a necessidade pratica da organizagdo do sentido
comum, coletivo, para a transformacgao social. No mesmo sentido, compreende-
se a filosofia como conhecimento em que método e objeto imbricam-se, na
medida em que a critica filosofica reproduz (reflete), no plano do pensamento e
da consciéncia, a praxis social historica, que € o substrato de qualquer teoria que
arvore expressar a realidade a partir de suas determinacdes mais concretas e
essenciais e, por isso mesmo, mais definidoras de sua configuragdo como
totalidade e, consequentemente, dos seus carecimentos fundamentais. E pela
via do carecimento, tanto em relacdo ao potencial transformador da filosofia
auténtica, como dos inumeros carecimentos sociais para os quais a filosofia
tradicional simplesmente tergiversa, que Heller infere, tal como Marx e Gramsci
o fizeram antes dela, o sentido radical da filosofia que busca sinteses unitarias.
Em sua tipologia geral da recepgao/apropriagdo da filosofia, que ndo deixa de
ser, segundo é possivel interpretar, uma expressdo do método dialético, a
fildsofa hungara, considera uma filosofia em-si (para o sujeito que a representa,
a reflete ou a vive) tdo mais substantiva e expressiva da praxis filosdéfica (para-
todos), quanto mais ela adquire sentidos unitarios concretos e objetiva-se
propriamente como filosofia radical. (HELLER, 1983).

Na sequéncia expde-se, em linhas gerais, a tipificagdo sintética

hierarquico-processual da recepcéo filosofica elaborada por Agnes Heller.
Destaca-se que nao se trata, em absoluto, da descricio de um
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esquadrinhamento de cunho estruturalista ou de qualquer outra manifestagao
afeita ao campo marxista vulgar, tais como abundam na literatura relativista e,
paradoxalmente, modelar da dos manuais que abordam a interseccéo entre a
filosofia e sua reproducgao pela via do ensino e, muito menos, de um raciocinio
fincado em generalidades abstratas com algum apelo historicista. Trata-se,
antes, de uma proposi¢cao consubstanciada em exercicio propositivo reflexao e
de sintese das expressodes histéricas da recepcao da filosofia e suas respectivas
possibilidades e platds.

Segundo Heller a recepgao pode ser parcial ou completa. Da
compreensao da filosofia como ato racional, ético-politico e forma de vida
(praxis), deriva-se que as recepgbes parciais sdo aquelas que contemplam
apenas um dos momentos-eixos da reflexdo, ou da vivéncia, filoséfica, isto €,
concentram-se mais marcadamente em uma dessas trés esferas: o pensar, o
agir, o viver. Em todas as filosofias radicais estes trés momentos formam uma
unidade, porém na perspectiva do receptor®, é possivel a concentracdo em
apenas um desses momentos ou, ainda, a tomada dos trés em separado. Ora,
a recepc¢ao parcial, considerando-se a intencionalidade do receptor, ndo visa,
como Heller da a entender em varias passagens de A filosofia radical, “a
objetivacao filosofica”, posto que € um “meio para produzir um outro efeito: desde
a solugcao de problemas existenciais pessoais, até a exposicdo de teorias em
outras esferas” (HELLER, 1983, p. 35).

Heller divisa, e exemplifica historicamente, trés ambitos de recepcao
parcial, a saber: a recepc¢ao iluminadora, a recepgao politica e a recepg¢ao que
guia o conhecimento. A primeira concentra-se na resposta ao questionamento:
como deves viver? A segunda busca responder a questdo: como deves agir?
Finalmente, a terceira, reune atitudes relacionadas a indagagao: como deves
pensar?

A recepcgdo iluminadora, segundo Heller, tem carater de resposta
axioldgica aos problemas do mundo e motes associados aos sentimentos. Ao
refletir e expressar como se dever viver a vida, assume determinados valores
que guiam a atitude particular dos seus receptores e Ihes conferem significados
para suas vidas. A autora identifica o estoicismo e o epicurismo como filosofias
iluminadoras e destaca que em épocas histéricas em que se agudizam crises de
valores, esse tipo de recepgdo ganha espago social e académico, pois
tendencialmente os individuos submetidos a tais condicbes procuram acercar-
se da seguranca de filosofias que forjem novos sentidos valorativos e respectivos
cbédigos normativos. (Idem, pp. 40, 41)

A recepcao politica é identificada por Heller nas filosofias que buscam a
transformacéao social pela via da politica, “entendida (...) em seu sentido lato,
[que] significa toda a imediatamente dirigida a transformagao, a modificagao ou
a reforma da sociedade.” (id. Ibid., p.41). Em geral as recepgdes politicas
organizam seus pressupostos e argumentos em torno de uma utopia social. Nao
sao exatamente filosofias politicas, embora possam assim apresentar-se. Sao

6 Note-se que o receptor parcial de uma filosofia, sendo ela radical ou ndo, pode ser, mas ndo
necessariamente é, um filosofo socialmente identificado como tal, quer pela sua vinculagdo
profissional, quer por sua associagcdo em diferentes contextos com a cultura filosdfica.
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parciais porque seus receptores se orientam unica e exclusivamente pela crenca
que o seguimento de seus postulados, tomados como um dever-ser, conduzirdao
a atualizagdo plena (ser) dos ideais utdpicos por eles apontados. Heller
menciona obras de Platdo, Hobbes, Bacon, Spinoza, Kant e Fichte como
exemplos de autores que se preocuparam em evidenciar o aspecto racional-
politico de suas producgdes.

Heller (1983, p. 42) também problematiza historicamente uma faceta
importante da recepgéao politica, que diz respeito a “recepgao da filosofia como
ideologia politica”, alertando para os gaps entre as reflexdes politicas originais
de uma série de filosofos, tais como Hegel, Rosseau e Marx, e a apropriagédo de
suas respectivas ideias, por movimentos sociais e estados instituidos, como
ideologias. (p. 41 a 44). Tal reflexdo € sobremaneira oportuna na
contemporaneidade, porém, a autora, embora lance a ideia de “mal entendido”,
que tanto pode ser interpretado como um erro intencional, como ingenuidade ou,
principalmente, como uma vicissitude historica engendrada na luta social, cujas
hegemonias tendem a ser construidas a contrapelo das utopias sociais
orientadas para a emancipagao, nao aprofunda a argumentacgéao.

A recepcdo que guia o conhecimento concentra-se no ambito da
normatizagcdo do pensamento. Apresenta-se como um dever-ser da
racionalidade rumo as verdades obtidas mediante métodos capazes de descobri-
las e sustenta-las. Em termos gerais, Heller identifica esse tipo de recepgao nas
filosofias voltadas ao método. Historicamente, contudo, a partir da modernidade,
na medida em que as ciéncias positivas se desenvolveram, emanciparam-se da
filosofia e construiram seus proprios caminhos, raciocinios operatérios e
teleologias. Desde entdo, segundo a autora, a filosofia, identificada ela propria,
contraditoriamente a sua inscricdo, a uma “ciéncia’, limita-se, a fornecer valores
e substratos de método que guiam as teorizagdes das assim chamadas ciéncias
humanas e sociais. A recepcao filoséfica que guia o conhecimento, desse modo,
assume um carater avaliativo-cognoscitivo que ndo necessariamente vivifica
(objetiva) os valores que teoricamente a forjam. Heller enfatiza repetidamente a
parcialidade da recepcéao filosofica avaliativo-cognoscitiva nas ciéncias sociais
justamente pelo fato de que os valores e principios que as guiam apenas sao
validos no &mbito do gnosioldgico, ndo indo além da compreenséo fatica do real
que as caracteriza. Ela exemplifica, por exemplo, que “varios principios
metodoldgicos, ou inclusive valores-guia de Marx, ‘passaram’ para as ciéncias
sociais singulares, sem que os cientistas em questdo fossem socialistas ou se
considerassem marxistas” (HELLER, 1983, p. 51; SANCHEZ VASQUEZ, 2003).

A recepgao que guia o conhecimento ao assumir, nas ciéncias humanas,
a face avaliativo-cognoscitiva, pode segundo a autora, mediar a possibilidade de
um “verdadeiro encontro” entre essas e a filosofia. Essa aproximacgdo, no
entanto, s6 € possivel quando, a discussao de valores-guia for cotejada com
valores unitarios (humano-genéricos) e ultrapassar, desse modo, a dimensao
puramente gnosiolégica e a visédo positivista da realidade como facticidade. A
autora finaliza sua reflexdo destacando que a assuncgado de “tarefas comuns”,
mediante a ampliacao do sentido de valor, entre a filosofia e as ciéncias humanas
e sociais ndo implica, todavia, nenhuma delas deva distanciar-se de suas
inscrigdes proprias. (HELLER, 1983, p.49).
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Diferindo das recepgdes parciais, para as quais a “filosofia € um meio
para”, as recepgdes completas da filosofia, sdo, segundo se pode depreender da
obra de Heller, processos de apropriacdo da filosofia relacionados a uma
finalidade que vai além do interesse particular imediato do sujeito que “filosofa”.
Ao longo da argumentacgédo, ela apresenta e demonstra exemplos de obras e
correntes filosoficas coerentes aos trés tipos de recepgao, ou mais propriamente,
de apropriacdo, filosofica, a saber. a apropriacdo/recepcdo estética, a
apropriacao/recepcdo do entendedor de filosofia e, finalmente, a
recepgao/apropriagao autenticamente filosofica.

Heller denomina de recepcado estética, a apropriacdo da forma do
conhecimento filosdfico. Ela explica que a forma filosofica é€ o que da identidade
a filosofia, pois "toda idéia filoséfica pensada consequentemente até o fundo tem
a forma que Ihe é adequada" (Idem, p.35). H4, segundo a autora, uma estreita
ligagdo entre a forma filosdfica e a busca historica da filosofia, expressa nas
obras filoséficas auténticas. Em cada uma delas os filésofos, de diferentes
maneiras, almejaram a forma mais adequada para expressar com a maior
perfeicao possivel suas ideias. A forma considerada adequada pelo filésofo
pode ser comparada ao belo. Heller menciona diversos classicos da filosofia,
acusando que, a seu ver, mesmo nos mais aridos, ha beleza. E é essa beleza,
que pode ser traduzida na expressividade da filosofia, quando fiel aos seus
fundamentos e especificidades, que ¢é apropriada pelo receptor estético
mediante o processo espiritual da catarse. Dessa maneira, a apropriacéo
estética é fortemente contingenciada pelo sentimento e, segundo o que se pode
depreender, de uma espécie de contemplagéo iluminadora, pois se configura
num processo em que o ponto de partida, embora seja mediado pela
forma/conteudo das obras filosoficas, é sentimental e ndo ha propriamente uma
relacao critico-ativa com elas, ja que assumem um carater de “revelagao” para o
receptor, cuja

reacdo é: encontreil E assim que se deve pensar, agir e
viver. (...) Ele sente que é verdade e que se deve pensar
assim, nem é possivel pensar diferentemente; a recepcao,
ndo segue um ulterior espanto; a clareza ndo deve ser
posta em discussao" (HELLER, 1983, pp. 36, 37).

A recepcéao do entendedor é identificada por Heller como a apropriagao
da filosofia motivada pelo fato dela ser tomada e apreciada como um dominio
cultural relevante. O entendedor estuda filosofia, domina suas categorias, seus
conceitos, julga pensamentos, ideias e sistemas: em suma ele a compreende, a
classifica, a divulga, a sistematiza, mas ndo a produz. (ldem, p. 37). Os
professores de filosofia catedraticos, assim como muitos intelectuais que se
costuma denominar como eruditos, podem ser identificados aos receptores
entendedores.

Consciéncia filoséfica e objetivagcao
Os receptores que autenticamente se apropriam de uma filosofia sao
denominados por Heller de receptores filosoficos. Sua relagcdo com a filosofia
supera em substancia, profundidade, compromisso ético-politico e vinculo

existencial, a dos entendedores e a dos receptores estéticos. Todo receptor
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filosofico, segundo Heller, tem com a filosofia uma ligagdo organica, verdadeira
e, por isso, filosofica. Nao € possivel apropriar-se filosoficamente de varias
filosofias, mas tdo somente de uma, pois toda filosofia auténtica implica em uma
unica concepgao de mundo, logo, apresenta uma forma de vida, que € assumida
pelo receptor. Seu fundamento € sempre a compreensao profunda da filosofia,
porém, diferente da relagao gnosioldgica, o receptor chega a compreensao pela
experiéncia vivida. O cotidiano, a vida presente, com todas as interacdes e
determinagdes ai engendradas € a mediagao entre o conhecimento filoséfico e
a objetivacao da filosofia. Tal objetivagao, por sua vez, pode vir a traduzir-se em
variadas formas de atuacao social, sendo a docéncia e a expressao filosofica
escrita, as mais incidentes. (HELLER, 1983) Na docéncia formal
institucionalizada o conflito entre a filosofia auténtica — identificada a positivacao
de valores humano-genéricos— e a profissdo de filésofo — definida
institucionalmente e, portanto, constituida em uma das mercadorias laborais no
rol da divisdo social do trabalho sob a ordem do capital — € inevitavel.

Com a analise dos tipos recepcionais de Heller ndo se pretende um
exercicio de “enquadramento” arquetipico, mas reforgcar que o conteudo ético da
educacéo filosofica e, por extensdo do ensino de filosofia, esta ontologicamente
relacionado com os atores e autores (sujeitos) que a vivificam em dado periodo
histérico. A recepcao filoséfica da educagéo filoséfica e da filosofia sobre o
ensino da filosofia tem, majoritariamente, assumido vieses tipicos do relativismo
empiricista de corte pdés-moderno, podendo, dessa forma, faciimente serem
interpretadas pela parcialidade com a qual elegem seus supostos (grande parte
deles, como se viu, somente negativos), tragcam seus objetivos, organizam seus
discursos e, por fim, “comunicam” e mercanciam seus produtos. Embora
anteriormente tenha se aludido a alguns representantes dessa tendéncia no
Brasil contemporaneo, sabe-se que um julgamento moral de seus autores e
atores ndo esgota a problematica. (NETTO, 2002; 2011) Noutros termos, o
destaque afirmativo dispensado ao compromisso moral do receptor da filosofia
com a perspectiva da emancipagdo humana, ndo implica numa relagao direta de
causalidade entre a necessidade apontada e uma tentativa de parametrizar
juizos morais aplicaveis individualmente aqueles que, a partir de paradigmas
pds-modernos, recepcionam e comunicam suas filosofias. De fato, a negagao
peremptoria dos valores humano-genéricos e, principalmente, dos nexos socio-
histéricos da filosofia e das demais ciéncias sociais, os estudos educacionais
entre eles, é uma tendéncia geral que necessita ser cientificamente estudada
para que se explicitem melhor suas determinagdes gerais.’

A identificacdo desse afastamento da recepcao filoséfica dos seus
sentidos radicais, conforme acepg¢ao que Heller desenvolve como mediagao aos
tipos recepcionais por ela categorizados, permite afirmar a necessidade presente
de um triplo, e consenténeo, reencontro da filosofia (quer na dimenséo da
pesquisa e da investigagdo, quer nas dimensdes da comunicagdo e da

7 Segundo se entende, o método na acepgdo e demonstragdo marxiana é, ao mesmo tempo, um
exercicio rigoroso, cientifico, que envolve, em linhas gerais, uma primeira percep¢do empirica
dos fenbmenos, sua reprodugdo racional/mental, a explicitagdo de seus nexos estruturantes
(categorias) e de suas mediagdes reciprocas e, por fim, nova confrontagdo sincrénica dos
fenémenos, face o trabalho tedrico realizado. Retornar-se-a a esta reflexdo no Capitulo IV.
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reproducdo) com os sentidos ontolégicos de sua prépria historia, inscricao
epistemoldgica e teleologia.

Tal reencontro implica, em primeiro lugar, na reconciliagdo da filosofia
com a razao historica, cujo conhecimento rigoroso municiado pelo que Gramsci
denominava de “espirito de sistema” do filésofo especialista, permite deslindar e
atualizar (tornar explicitos no presente) problemas humanos substantivos.

Em segundo lugar, a retomada da filosofia, do espirito da busca da
verdade, assim entendida, ndo como elemento univoco e atemporal, muito
menos como consenso instersubjetivo? ou qualquer outra acepgao particularista,
as expensas da objetividade dos fatos, mas como elemento histérico que permite
avaliar a adequacgéo objetiva entre a realidade e sua respectiva explicagédo
tedrico-filosofica e cuja apreensao so € possivel pelo conhecimento. (NETTO,
2000; LUKACS, 2010a) Nesse sentido, o conhecimento da verdade, pode ser
conceituado como processo mental cujos resultados, por representarem a
realidade objetiva, concorrem substantivamente para a autoconsciéncia de uma
dada totalidade social. Dessa forma, a apreensdao da verdade, ato do
entendimento autdnomo, e portanto, uma intervencdo humana, incide na prépria
dialeticidade que a constitui e a possibilita. A verdade do ser social, em sua
constituicdo dialética, que tdo somente pelo conhecimento rigoroso pode ser
arrestada, ao objetivar-se a consciéncia do intelectual, ndo se estabelece apenas
como parte de formulagao subsidiaria de um recurso investigativo metédico, que
nao vai além das leituras empiricas imediatas e nelas permanece mas,
fundamentalmente, como caracteristica basilar da processualidade fenoménica
da realidade historicamente produzida e, por isso mesmo, passivel de ser
conhecida em suas determinacdes e mediagdes.

Em terceiro lugar, o por teleoldégico da filosofia na perspectiva da
transformacdo social (HELLER, 1983; MARX, 1982; 2004b) o que,
necessariamente, impeliria aqueles quantos que a recepcionassem como forma
de vida, a estabelecer um compromisso moral autoconsciente com a critica do
presente e, no mesmo processo, com a centralidade objetiva da humanidade.

A consciéncia filoséfica, conforme afirma Saviani, inspirado em Gramsci
— para quem os textos marxianos disponiveis na sua época eram supostos —,
nao se erige e se sustenta apenas pela sofisticacdo analitica ou pelo rigor
epistemologico da producdo de uma filosofia, mas antes, pela combinagao
desses atributos na construgdo de sinteses que se elevam da categoria do
individual, mediada por caracteres singulares, e da aparéncia de concreticidade
da “parcela” do real ai manifesta, para a categoria da coletividade. (SAVIANI,

8 A teoria da verdade como consenso intersubjetivo é defendida por diversos pensadores de
diferentes orientagbes teoricas, tais como Charles Sanders Peirce, Karl-Otto Apel, Jirgen
Habermas e Emmanuel Levinas. Em linhas muito gerais, os consensualistas apontam para
necessidade da ampliagdo do plano dialégico sincrbnico como, simultaneamente, meio e
processo para a descoberta e/ou revelagdo da verdade de discursos e proposigées,
independente de sua natureza (cientifica, filoséfica, matematica, artistica, etc). O dialogo racional
intersubjetivo acordaria e, ao mesmo tempo, seria o crivo, do estabelecimento da verdade, cujo
consenso dependeria de certas condigbes, tais como: a existéncia da democracia ou de relagées
discursivas horizontais (Habermas e Pierce); a superagdo da relagdo com a alteridade como
relagdo de dominag¢do ou como relacdo de estranhamento/indiferencga (Apel, Levinas).

28



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

1982; GRAMSCI, 2010) N&o se pode aludir antropoldgica ou eticamente a uma
consciéncia filosofica parcial, atomizada, para cuja validez tedrico-pratica
concorram apenas os valores de um segmento ou classe social ou, como quer o
empiricismo metodoldgico, os valores, desejos e perceptos imediatos de
determinados sujeitos. Dai a necessidade de se perscrutar como sao vivificadas,
em dada conjuntura ou situagao peculiar, as mediagdes que a conformam. S6
assim é possivel explicitarem-se as determina¢gdes humano-genéricas, gerais e
concretas, porque ontolégicas e, como tais: expressdes complexas de uma
totalidade igualmente complexa e temporal. E pela autoconsciéncia do
movimento, subjetivo e objetivo, que a praxis filoséfica dos intelectuais da
filosofia, expressa no trinbmio, recepg¢ao, producdo e comunicagcido, deveria
reunir bases para uma educacao filoséfica que vise objetivagdes para além das
perspectivas limitantes e alienantes das formas filoséficas contemporaneas
hegemonicas.

O ensino de filosofia e, de forma mais abrangente, a educacéo filosdfica,
pouco contribuem para o desenvolvimento das possibilidades intelectuais,
artisticas, culturais e cognoscitivas dos seus educandos quando se limitam a um
recorrido gnosiologicamente equidistante dos problemas reais, socialmente
constituidos e ontologicamente fundados e interconectados.

A filosofia e, por extensao, a educacao filosoéfica, que assertivamente se
defende é aquela cuja sua inscrigdo peculiar e fungdo sécio-historica a identifica
necessariamente a um dominio de conhecimento tedrico-pratico que tem por
objeto problemas humanos candentes e presentes, tomados, a um s6 tempo, em
suas imediaticidades e estrutura constituinte. Logo, a filosofia, seja em que
expressao for, ndo pode afirmar-se como tal recusando-se a critica as relagcoes
capitalistas, com acento nas relagdes de trabalho, e organizando suas praticas,
discursos e produtos de modo a reproduzir e, de certa forma, sofisticar as linhas
mestras da sociabilidade burguesa.

Consideragoes finais

Para compreender o sentido da filosofia radical € necessario primeiro
entender que ela €, sim, Filosofia com nome proprio e, por conseguinte, ndo é
autoajuda, nem “livre pensar’. Que, embora também nao seja filologia, nem
historia, nem antropologia, ela n&o existe sem esses conhecimentos. E, mais,
nao pode ser compreendida, no limite, como uma area do conhecimento, pois se
a filosofia radical assim for entendida ela sera “apenas’ filosofia ou simplesmente
mais uma filosofia, um sistema filoséfico ou ainda uma importante parte da
Historia da Filosofia.

A filosofia radical ao contrario das filosofias tem uma funcéo central que é
assegurar o caminho que leva do parcial ao geral, do individuo particular ao
humano-genérico, da racionalidade do intelecto a utopia racional. Nesse sentido,
ela é filosofia do presente, isto €, precisa responder como é possivel viver o
presenta na perspectiva de como se deve viver, de como dar respostas aos
problemas existenciais e sociais da vida humana. Por isso, ndo se trata de um
mero pensar sistematico e rigoroso (proprio da natureza de toda filosofia) ou de
uma forma de conhecimento e método para bem conduzir a razdo. Sua razao de
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ser pode ser definida pela sua funcdo social: orientacdo para vida. Assim
compreendida, ela se preserva no horizonte da utopia racional procurando
responder questionamentos como: - para onde conduzir a sociedade? - como
colocar a razao a servigo da solugao dos problemas e carecimentos humano-
sociais? - como elaborar uma teoria critica da sociedade como antitese a forma
de vida do capitalismo?

A questdo do método filosdfico passa pelo modo como se da a recepgao:
parcial ou total. Toda recepc¢ao tem sua importancia e valor uma vez que abarca
de alguma forma as perguntas: como se deve pensar? como se deve agir? e
como se deve viver? A filosofia radical se identifica essencialmente com a
recepcao completa na medida em que corresponde aos trés momentos da
apropriagao filosofica. Tanto o receptor “estético” (que se apropria da obra
filosoéfica por meio da forma), quanto o receptor “entendedor’ (que se apropria
da filosofia como parte orgénica da cultura), bem como o receptor “filosofico”
(que se apropria filosoficamente da filosofia, como compreensdo — mal-
entendido — e forma de vida), podem ser considerados receptores completos, no
entanto, o receptor “filosofico” é considerado por Heller o receptor por exceléncia.
Funda-se no “verstehen”, no sentido pleno e forte da utopia racional.

Considerando a analise e as reflexdes apresentadas nesse capitulo,
pode-se dizer que para além da aparéncia de discurso critico, que comumente é
utilizado para justificar a filosofia como matéria escolar e conhecimento
formador, viu-se que a reafirmacao da realidade dada é notadamente elemento
estruturante da dependéncia institucional e, por sua vez, mercantil dos estudos,
pesquisas e produtos académicos sobre o ensino da filosofia, particularmente os
voltados para a Educacdo Basica. Tal contingéncia apresenta uma ligagcao
reciproca com o campo da educacao filosofica e, igualmente, com o campo da
filosofia da educacgao, cujas extensdes sdo, em tese, mais abrangentes e suas
naturezas sao, também em tese, menos dependentes, da divisdo social do
trabalho.
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A FILOSOFIA DA HISTORIA E A PESQUISA EM EDUCAGAO
HISTORICA

Maria Auxiliadora Schmidt®

Introducao

A tematica da aprendizagem historica vem sendo objeto de investigagao
do grupo de investigadores da educagao histérica em varios paises do mundo.
Este tema também tem sido o principal objeto de estudos de grande parte dos
pesquisadores do LAPEDUH-PPGE-UFPR. (SCHMIDT, 2019).

O foco na problematica especifica da relagdo entre metodologias de
ensino-aprendizagem e uma nova concepgao de aprendizagem referenciada na
teoria e filosofia da Histéria, tem tido como principal objeto contribuir para o
preenchimento de uma lacuna nas investiga¢gées do campo especifico do ensino
na area, no que se refere a problematica da relagdo entre metodologias de
ensino e 0s processos macro e micros da aprendizagem, tendo como foco a
formacado e desenvolvimento do pensamento histérico. Neste sentido, varias
pesquisas vém sendo desenvolvidas como o objetivo de analisar as relagdes
entre concepgdes de aprendizagem e os conteudos de ensino presentes na
cultura escolar — representada por alguns elementos que a constituem, tais como
curriculos e manuais didaticos, bem como na cultura da escola, representado
pela analise de praticas docentes e discentes, em perspectiva sincrénica e
diacrbénica, tendo como referéncia marcos inovadores de formacdo do
pensamento histérico, como alternativas as formas tradicionais de
aprendizagem. Parte-se do pressuposto de que a investigagdo dos processos
de aprendizagem permitem realizar uma aproximagdo com o que realmente
acontece no cotidiano escolar, possibilitando sugerir e compartilhar mudancgas
nos respectivos processos, bem como contribuir para os processos constitutivos
da formacédo das territorialidades locais, regionais, nacionais € mundiais, na
perspectiva da cidadania democratica e inclusiva.

De um lado, o recorte proposto nas diferentes pesquisas que vém sendo
realizadas tem tido como foco a relagdo de jovens e criangas com o
conhecimento histérico pertinente ao contexto escolar. Neste sentido, considera-
se de grande relevancia tomar como ponto de partida as problematicas que
fazem parte do universo cultural de professores, dos jovens e das criangas,
considerados em seus contextos da condi¢ao juvenil e infantil e da presenca de
suas vivéncias no universo escolar. (DUBET & MARTUCCELLI, 1998;
ROCHWELL, 1995). Tais pressupostos indicam a importancia e necessidade de
ter como referéncias elementos das pesquisas socioldgicas, antropologicas e
etnograficas para subsidiar metodologias e abordagens investigativas. A énfase
na problematica especifica da relagdo com o conhecimento historico tem tido

9 Professora e pesquisadora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal do Parana. Coordenadora do Laboratério de Pesquisa em Educagao Histérica-
PPGE/UFPR. Bolsista Cnpq.
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como escrutinio contribuir para o preenchimento e lacunas nas investigagdes do
campo especifico do ensino na area,no que se refere a problematica da relacéo
entre metodologias de ensino e os processos macro e micro de aprendizagem,
tendo como foco a formagao e desenvolvimento do pensamento histérico. Tais
consideragdes implicam na aderéncia a contribuicdo da filosofia e teoria da
histéria, como substratos fundamentais para as investigagdes realizadas.

A problematica do pensamento histérico como referéncia para
pesquisas em educacgao histoérica.

Cabe enfatizar que, ao se tratar de ensino/aprendizagem de conhecimentos
historicos da e sobre a sociedade em sua relagdo com o passado, torna-se
importante explicitar a especificidade dos conceitos substantivos e conceitos
epistemologicos, considerados como constitutivos da formagéo do pensamento
histdrico.

A formacdo do pensamento historico pode ser considerada como um dos
processos inerentes a dimens&o epistemologica da aprendizagem e, na
formacdo do pensamento histérico ha, precipuamente, a presenca de
conhecimentos histéricos de natureza diferente e que podem ser levados em
consideragdo como objetos de pesquisa. Um deles, refere-se aos conteudos
especificos da Histéria. Outros conteudos, dizem respeito a forma como se
constréi o conhecimento histérico, isto €, como se aprende, que significados e
caracteristicas apresentam como fundamentos metodolégicos para o seu
ensino, bem como que sentidos os sujeitos atribuem ao conhecimento
aprendido. Neste aspecto, ressalta-se que a preocupacdo com as categorias
relacionadas com a formacdo do pensamento histérico tem sido uma das
principais questdes concernentes as investigacbes sobre a aprendizagem e,
portanto, sobre o ensino de Histéria e pode ser identificada em trabalhos
desenvolvidos por diferentes pesquisadores.

Para Sam Wineburg (2001, p.7), “o0 pensamento histérico, em sua forma mais
profunda, ndo € um processo natural nem algo que nasce automaticamente do
desenvolvimento psicoldgico”. Na mesma direcéo, Peter Lee (2005), afirma que,
ao aprenderem Histéria, os estudantes se deparam com ideias e visdes que
podem ser caracterizadas como contra-intuitivas e, portanto, diferentes dos
conhecimentos historicos tacitos, que utilizam no seu dia a dia. Assim, em
conformidade com o que vem sendo discutido pelo autor, uma das fung¢des da
pesquisa em educacgao historica € procurar conhecer como jovens e criangas
apresentam um aparato intelectual que Ihes propicie uma leitura autbnoma das
relacbes presente e passado. Diferentes pesquisas ja indicaram que uma
aprendizagem, centrada no acumulo de conhecimentos a serem avaliados, ndo
possibilita a formacgédo do pensamento histérico, ou seja, o desenvolvimento “do
processo intelectual por meio do qual um individuo domina (e, posteriormente,
apropria) os conceitos e o conhecimento da Historia, e os aplica criticamente
para a resolugdo de problemas histéricos e contemporéaneos”. (LEVESQUE,
2008, p.27). Em 2004, os canadenses Peter Seixas e Carla Peck (2004)
apresentaram os seis conceitos chave para a aprendizagem e formagéo do
pensamento histérico, em que se destaca a nogao de significancia histérica, bem
como o conceito de “agency”, ou agdo, numa traducgao livre para o portugués.
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Vale ressaltar que os conceitos que fundamentam o referencial para
pesquisas acerca da formagédo e desenvolvimento do pensamento histérico
foram também teorizados pelo historiador e filésofo J6rn Risen (2012), em sua
teoria da aprendizagem histérica, todos fundamentados na teoria e filosofia da
Histéria. Para este autor, o pensamento histérico se fundamenta numa
constituicdo de sentido especifica, dedicada a experiéncia do tempo, e pode ser
articulado a quatro componentes independentes, mas interligados e imbricados.
No que se refere as categorias pertinentes a formagao do pensamento histérico
em sua especificidade, pode-se, a partir, principalmente dos autores citados,
sistematizar uma matriz de referéncia para perspectivar fundamentagoes
epistemoldgicas das pesquisas. A matriz foi elaborada a partir dos estudos
realizados em levantamento bibliografico e de sistematizagdo de resultados de
pesquisas que vém sendo realizandas sobre aprendizagem historica.

Matriz das competéncias do pensamento histérico

MATRIZ: CDMPETENC:IAS
DO PENSAMENTO HISTORICO.

ATRIBUICAO
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Adaptacdo: Maria Auxiliadora Schmidt (2019)
Fonte: Seixas8Peck, 2004; Lee, 2005; Rdsen, 2015.

A proposta de uma matriz das competéncias do pensamento histérico tem
como objetivo principal dar referéncias para investigacdes em educagao
histdrica, pois sugere o modo de operar da aprendizagem histérica, tendo em
vista atingir uma das metas da Didatica da Historia, que € construir a
competéncia de atribuicdo de sentido pela narrativa histérica. O referencial para
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a analise das categorias propostas € a filosofia e a teoria da Historia, e, muitas
contribui¢des podem ser encontradas em autores como Peter Lee (2005), Peter
Seixas/Carla Peck (2004) Arthur Chapman (2018) e Jorn Rusen (2012;2015).
Entre as categorias a serem analisadas acerca da formagéo do pensamento
histérico, estao:

1.

Argumentacédo: Investigar como a aprendizagem da argumentagao tem
como finalidade geral dar voz aos personagens e sujeitos da Historia,
observando-se sempre quem argumenta e para quem. A construgao de
pesquisas sobre a argumentagéo esta relacionada as perguntas que se
faz ao passado, partindo das experiéncias do préprio passado ou do
presente, indo em busca das experiéncias do passado. A partir das
perguntas, buscar elementos nas fontes para construir explicagdes
baseadas nas estruturas e contextos e/ou nas agdes dos sujeitos,
inferindo razdes para explicar porque a Histéria aconteceu de uma forma
e nao de outra, entrelagando particularidades com totalidades. As
pesquisas sao importantes porque podem contribuir para dar credibilidade
e plausibilidade as ideias e os alunos precisam aprender a construir
argumentos e mostrar como os construiram.

Significancia: Produzir investigagdes que permitam distinguir entre o que
€ historicamente significativo e o que é trivial em relag&o ao passado, para
jovens e criangas e mostrar se eles sabem explicar o que tem a ver com
a sua propria vida, a vida do outro, a relagado da propria vida com a vida
do outro e o contrario.

Evidéncia: Investigar a capacidade de criangas e jovens em elaborar
informacdes a partir do uso de fontes e toma-las como evidéncias que
fornecem argumentos para o pensamento histérico.

Mudancga: Pesquisar a capacidade de jovens e criangas em relacionar
como se estruturam as permanéncias e continuidades a partir de
diferentes contextos.

Empatia: Investigar como jovens e criangas conseguem diferenciar
valores das sociedades atuais com as sociedades do passado,
percebendo as diferentes perspectivas dos diferentes sujeitos.

Interpretagdo: Produzir analises acerca da capacidade dos jovens e
criangas de responderem questdes de forma retrospectiva, perspectivada,
seletiva, sequenciada, particularizada, comunicativa e argumentativa.

Explicacdo: Procurar saber como jovens, criangas e professores
construem relagcdes de causalidades, intercaladas e temporalizadas, de
forma descritiva, genética, estrutural, definitéria e/ou pluricausal.

Motivacéo: Pesquisar como os diferentes sujeitos aprendem a inferir e
relacionar a histéria com a atuagéo/experiéncia dos sujeitos, personagens
individuais e coletivos e, a partir delas, elegir formas de agir no presente.

Orientacédo: Investigar as diferentes formas de orientagdo temporal, que
podem ser interna (identidade) e/ou externa (praxis); os varios niveis de
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orientagdo: 1. da experiéncia do tempo (antes, depois, mudanga,
contingéncia); 2. da experiéncia da mudancga ocorrida no proprio passado;
3. das perspectivas utilizadas para interpretar as experiéncias do passado
(ex. periodizagbes); 4. da compreenséo perspectivada das mudangas que
ocorreram no passado; 5. do nivel dos significados atribuidos a mudanca
temporal (conceito de curso do tempo).

10.Experiéncia (Percepc¢ao): Investigar como o pensamento pautado na
experiéncia possui um carater pré-narrativo (ex.: recordagdes individuais,
a faticidade do narrado antes da relacdo com as fontes e como os
diferentes sujeitos aprendem a expandir qualitativamente e
quantitativamente as experiéncias em relagao ao passado.

A sistematizacao das categorias relativas a aprendizagem e formagéao do
pensamento histérico tem produzido, desde o inicio do século XXI, mudancgas
em orientacdes sobre pesquisas em diferentes paises. Nos Estados Unidos,
novas diretrizes de aprendizagem baseados no Common Core para a area de
Histéria e Estudos Sociais, afetou a orientagdo das investigagbes no campo da
educacéo historica, influenciando, também, a pratica docente, particularmente
devido ao fato de que seus objetivos estavam centrados no desenvolvimento do
pensamento histérico e critico. O uso da evidéncia historica, da argumentagao
historica, a tomada de perspectivas ou a avaliagao das intencbes dos autores
dos textos, sdo alguns dos critérios incluidos na area de Histéria. Assim como
nos Estados Unidos, no Canada também estdo sendo introduzidas,
paulatinamente, as categorias do pensamento historico nas investigagdes sobre
curriculos, manuais didaticos e documentos oficiais. (CLARK, 2014)

Ha que se destacar que as pesquisas nas instituicbes componentes do
sistema educacional basico nos seus diversos niveis - municipal, estadual e
federal — como também nas instituicdes formadoras de professores investem,
cada vez mais, na busca de conhecer o perfil dos sujeitos que delas participam,
bem como levar em consideragao as demandas de uma sociedade baseada na
gestao do conhecimento, permeada pelas desigualdades e que requer o trabalho
baseado em algoritmos tecnolégicos e desterritorializado. Os profissionais da
educacao, especialmente os da educacido basica, além da importancia de
conhecer os conteudos e processos de transmissdo do conhecimento, sdo
solicitados cada vez mais a conhecer pelo menos as bases da tecnologia de
informacéo, com a finalidade de apropriar-se do potencial e interpretar os efeitos
da comunicacido de massa, além de simultaneamente, compreender, considerar
e incluir as demandas especificas do publico com o qual trabalham. (DAVISON,
2009).

A convivéncia de conteudos e competéncias aparentemente contraditorios e
dindmicos na cultura escolar, seja nos textos visiveis como propostas
curriculares e manuais didaticos, seja nos textos invisiveis, como nas ideias de
alunos e professores, nas praticas de ensino e aprendizagem em sala de aula,
requer respostas do processo ensino-aprendizagem, capazes de conformar
informagdes uteis e estimular praticas de aprendizagem continuas e em
experiéncias contextualizadas (DUBET, 2003;2005) . Ademais, as pesquisas em
educacao histérica podem ser compreendidas como a mobilizacao de recursos
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materiais e simbdlicos, inclusive a credibilidade e legitimidade, para alcance dos
efeitos pactuados, sejam eles transformadores ou meramente de reproducgao do
status quo.

Assim, fala-se de pesquisas que se propdem a responder questdes
relacionadas as situagbes de ensino, aprendizagem em educagao histdrica,
envolvendo os interessados em todas as etapas de seu planejamento,
implementacgao e disseminacgao dos seus achados, em diferentes contextos e em
casos especificos em que a relagao teoria/pratica de ensino se manifesta, na
Escola Basica.

Presenca de concepgbes de aprendizagem, metodologias de ensino, a
Finalidades e elementos metodoldgicos de pesquisas em educagao historica

Entre as principais finalidades das pesquisas em educacao histérica,
algumas se destacam pela sua intrinseca relagdo com os principios da formagao
do pensamento histdrico, tais como: identificar a partir de analises documentais
e estudos de caso, relacionados a escolas de ensino fundamental e médio, que
possam contribuir para a producado de praticas inovadoras para a formacao
inicial e continuada de professores; analisar as relagdes entre concepgodes de
aprendizagem e metodologias de ensino em artefatos da cultura escolar, tais
como manuais didaticos, documentos oficiais e propostas curriculares; investigar
elementos presentes em artefatos da cultura escolar, tais como manuais
didaticos, documentos oficiais e propostas curriculares de Historia e relaciona-
los com elementos constitutivos da cultura da escola, como a proposta
pedagogica da escola e as propostas docentes. Pesquisar a relagao de criangas
e jovens alunos com a aprendizagem historica em situagdes de escolarizagao,
que sejam significativas e também construtoras de significados para a formagéao
de identidades.

As pesquisas desenvolvidas no ambito do grupo do Laboratério de
Pesquisa em Educacéao Histoérica do Programa de Pés-Graduagéo em Educacéao
da UFPR constituem um conjunto de investigacées de natureza quantitativa e
qualitativa, com estudos em casos especificos. Uma das principais finalidades
da pesquisa € a melhora e otimizacdo do processo de ensino e
aprendizagem em Histéria. O aporte metodolégico tem sido delimitado,
principalmente, a partir de trés recortes: 1. Investigagdo da relagdo entre
concepgdes de aprendizagem e metodologias de ensino, a partir de analises
documentais realizadas em manifestagcdes da cultura escolar, tais como manuais
didaticos e documentos oficiais; 2. Analise das relagdes entre elementos da
cultura escolar e seu uso, a partir da investigacdo do pensamento historico de
professores e alunos, realizado por meio de inquéritos sobre situacdes de ensino
e aprendizagem presentes em manuais e propostas curriculares, por parte dos
professores e alunos; 3. Estudos em casos especificos relacionados a escolas
de ensino fundamental e médio, tendo como finalidade sistematizar elementos
para construgdo de inovagbes em processos de ensino e aprendizagem de
Historia.

Os trés recortes de investigagao estao estruturados na perspectiva de um
modelo de analise misto e holistico, na medida em que integram perspectivas
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metodoldgicas de cunho quantitativo e qualitativo, que permitem a realizagdo de
propostas de melhoria e inovacdo, baseadas na recolha de informacido e
evidéncias sistematicas, rigorosas, objetivas, confiaveis e validas. A partir destas
colocacgdes se destaca o potencial compreensivo-transformador da investigagéo
qualitativa com valor explicativo-preditivo advindo da investigagado quantitativa.
As investigacdes propostas nos trés recortes mantém como referéncia os polos
da pesquisa numa pespectiva holistica: o polo epistemoldégico, o polo
morfoldgico e o pélo técnico (Lessard-Hérbert/Goyette/Boutin, 1994).

Do ponto de vista do pélo epistemolégico, ou seja, na perspectiva da
construgdo do objeto cientifico e delimitagcado das problematicas de investigagao,
as pesquisas ancoram-se na possibilidade da existéncia de um dominio cientifico
no qual se inscrevem os objetos das pesquisas em “Ensino de” (EISNER 1998;
WITTROCK, 1997), abarcando analise das questdes relacionadas tanto a alunos
quanto a professores, e que envolvem, especialmente, diferentes estudos em
casos especificos. Os pressupostos tedricos buscam guarida, ainda, na
perspectiva do realismo critico (Bhaskar, 1997), o qual pressupde um acesso
epistémico a realidade e se opbe as visdbes do senso comum na ciéncia; no
estruturismo metodologico (LLOYD, 1995), que vé a sociedade como uma
entidade organizada, estruturada objetivamente, mas integrada de modo ténue,
contendo um forte potencial de transformacéo por meio de ac¢des individuais e
queenfatizam a interacdo dindmica do processo de estruturagao entre micro e
macrodeterminagcdo, bem como no agenciamento humano como processo
social.

Segundo, o polo morfolégico, a partir do qual se procura analisar a
instancia metodolégica em que as hipdteses se organizam e os conceitos se
definem, especialmente as categorias do pensamento historico, subjacentes ao
conceito de ensino-aprendizagem, especialmente na perspectiva de
investigacao sugerida por Woods (1998).

Finalmente, a perspectiva do pélo técnico refere-se ao momento em que
sdo definidas as formas pelas quais se estabelece a construgdo do objeto
cientifico e 0 mundo dos acontecimentos, quando sao recolhidas as informacgdes
e estas sao convertidas em dados pertinentes. Na esteira da perspectiva que
tem balizado as estratégias de investigagcao s&o definidos a partir das demandas
dos diferentes recortes propostos e sua construcao tem sido elaborada de forma
dialégica e dialética, no processo continuo e sistematico da definigdo das
relagdes entre o mundo da teoria e o da empiria. Cabe ressaltar que os
procedimentos do polo técnico sdo, predominantemente, do tipo estudos em
casos utilizando estratégias, como, analise documental, inquéritos (entrevistas,
questionarios), observagao participante e nao participante, entre outros.

Os trés recortes sugeridos tém como respaldo os pressupostos
metodoldgicos da pesquisa qualitativa indicam a importancia de se assumir, por
exemplo, estratégias como a do Estudo em Caso, a partir do conceito enunciado
por André (2005, p.19) — um estudo em profundidade de um fendmeno
educacional, com énfase na singularidade e levando em conta os principios e
métodos da etnografia. A autora, com base em Merriam (1988) anuncia as quatro
caracteristicas essenciais dos estudos qualitativos: particularidade, heuristica,
descricao, indugao e explicacdo, além da compreensao da realidade estudada
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a partir da perspectiva dos agentes envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem e do contexto legislativo, curricular, sécio-educativo em que estes
se desenvolvem. (ANDRE, 2005).

Consideragoes finais

Com a perspectiva anunciada as pesquisas podem procurar descobrir
aspectos relacionados a problematica da investigagcao, que aparecem como
pertinentes e significativos, presentes nas percepgdes, crengas, sentimentos e
acdes dos sujeitos socioeducativos, seguindo um procedimento
fundamentalmente indutivo. Por sujeitos socioeducativos compreende-se nao
somente os alunos e professores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, mas também as producdes da cultura escolar, tais como
programas, materiais didaticos e instrumentos de avaliagao.

A partir de procedimentos principalmente de cunho indutivo, os trés
recortes indicados sugerem a possivel utilizacdo da estratégia analitica da teoria
fundamentada (GroundedTheory) que possibilita explicar a diversidade existente
em cada realidade, gerando teorias, modelos e conceitos, tendo como base a
recolha e andlise sistematica dos dados obtidos no processo de investigacao
(FLICK, 2007; CHARMAZ,2009). Neste particular, a recolha de informacdes
pode ser realizada por meio de técnicas e instrumentos qualitativos interativos e
nao interativos e técnicas de instrumentos quantitativos. Todos os instrumentos
devem ser desenhados numa perspectiva dialdgica, tendo em vista a interagéo
entre os sujeitos envolvidos nos casos especificos. Cabe ressaltar que, de modo
geral, é importante prever que todos os instrumentos sejam submetidos a um
processo prévio de validacao, antes de sua utilizacdo, mediante um estudo piloto
prévio ou mediante técnicas como a triangulagdo de fontes, fiabilidade
interpares, analise fatorial exploratéria e analises correlacionais. Ademais,
podem ser utilizados instrumentos com, protocolos para o registro sistematico
da informacdo observada a partir dos documentos cientificos-técnicos e
didaticos nacionais, documentos legislativos de carater educacional, as
programacgdes didaticas das diferentes instituicbes escolares, os manuais
didaticos utilizados, bem como os exames, atividades e exercicios avaliativos
propostos pelos professores e realizados pelos alunos. Pode-se também prever
a utilizacdo de relatos textuais e iconograficos produzidos pelos alunos,
questionarios semiestruturados dirigidos a professores, para se conhecer, por
exemplo, os recursos utilizados no processo ensino-aprendizagem, os sistemas
de avaliagdo e os resultados da aprendizagem.

Outras técnicas de recolha de informagbes, como grupo focal,
observacao participante e nao participante também podem ser utilizadas. No que
diz respeito ao tratamento e analise da informacéo, o enfoque inclui a demanda
da complementaridade de estratégias analiticas qualitativas e quantitativas, em
funcao da informacéo recolhida. Os passos das pesquisas tém sido orientados,
primeiro, por um planejamento constituido pela teorizagao (ligar o estudo as
teorias e fundamentar as questbes de pesquisa); identificagdo dos objetos e
agentes envolvidos; definicdo e construgdo dos instrumentos de pesquisa. O
segundo passo é a recolha e analise de dados de cada estudo, bem como a
redacdo sistematica de relatério sobre cada estudo. No terceiro passo é
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realizado o processamento da analise, na qual sao evidenciados os resultados,
revisitada a teoria e redigidos os relatérios e textos a serem publicizados,
conforme previsto nos objetivos dos diferentes projetos de pesquisa. O enfoque
avaliativo também integra a perspectiva metodoldgica quantitativa, na medida
em que se trata de identificar variaveis preditivas, vinculadas a diferentes
conteudos e estratégias de ensino e aprendizagem que possam explicar a
relagao de alunos e professores da escola basica com o conhecimento historico.
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DIDATICA DA HISTORIA E HISTORIA LOCAL: UMA
CONTRIBUIGAO PARA O DEBATE NA EDUCAGAO
HISTORICA

Ana Claudia Urban°
Nikita Mary Sukow'?

Introducgao

As discussbes apresentadas neste texto localizam-se no campo da
Didatica da Historia, ambito de investigacdo que se encontra em um processo
de solidificagdo enquanto campo de investigagao.

Joaquim Prats, investigador espanhol, assinala que tal situagao se deve:

[...] la falta de un acuerdo sobre cuales son los nucleos
conceptuales sobre los que trabajar y los principales
problemas a dilucidar. Pero a ello debe anadirse el poco
desarrollo de los métodos y técnicas de investigacion,
adaptadas e generadas desde la propia area, la relativa
colonizacion metodolégica de otras Ciencias Sociales, la
poca importancia que, hasta el presente, se le ha dado a
las peculiaridades tanto conceptuales como
epistemolégicas de las ciencias que se trata de ensenfar,
y, por ultimo, la fuerte impregnacion de ideologias que
pervierten, en ocasiones de manera determinante, el propio
planteamiento de los temas de estudio. (PRATS, 1997,
p.13 — grifo nosso).

Dessa forma aponta o autor que as investigagdes envolvendo a Didatica
da Histéria necessitam de um rigor em relagdo aos métodos e técnicas de
investigacao, aos conceitos que perpassam esse campo, a epistemologia que
sustenta as discussdes e também a influéncia de outras areas que, segundo o
investigador, muitas vezes dao uma conotacao diferente, ou seja, ndo colaboram
no sentido de localizar temas de estudo nesse campo de investigagao.

A estas preocupacgdes também Pagés (2004) em seu artigo “Ensefar a
ensefar Histdria: la formacion didactica de los futuros profesores de Historia”
acrescenta que a Didatica da Histéria pretende ser um ponto de referéncia, onde
professores e investigadores possam ancorar suas reflexdes em relagdo ao
ensino e aprendizagem em Historia e, desta forma agreguem argumentos,

10 Doutora em Educagéo. Professora da Universidade Federal do Parana, Setor de Educagéo.
Professora de Metodologia e Prética de Ensino de Histéria. Atua no Programa de Pés-Graduagdo
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1 Mestra em Educagéo, Bacharel e Licenciada em Histéria pela Universidade Federal do Parana.
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ultrapassando a marca do conteudismo, muitas vezes matizada por uma
racionalidade exclusivamente linear.

La Didactica de las Ciencias Sociales y de la Historia se
ocupa de estudiar las relaciones entre el profesor, el
alumno y el saber escolar en el contexto de una clase y de
un centro y en un momento historico determinado, e
investiga sus origenes y tradiciones. Pretende elaborar
conocimientos tedrico-practicos que permitan analizar y
comprender qué ocurre cuando se ensefia y se aprende
Historia y Ciencias Sociales en contextos concretos y
pensar alternativas para su ensefianza. (PAGES, 2004,
p.157)

O autor também assegura que a Didatica da Historia deve ocupar-se do
profissional que atua na educacéao basica, o qual, por meio de sua pratica, pode
revelar a forma de compreender a Historia, a concepc¢ao acerca da Historia e a
forma de se relacionar com o préprio conhecimento historico.

Ademais Prats, em sua publicacao “La Didactica de las Ciéncias Sociales
en la Universidad Espafiola: estado de la cuestion” (2002) acrescenta que:

Como todas las areas dedicadas a la didactica de las
distintas materias curriculares, la de Ciencias Sociales
inicia su andadura en la segunda mitad de la década de
1980, partiendo de los grupos de profesores que
provenian, casi en su totalidad, de las Escuelas de
Formacion de Profesorado de EGB. Ese profesorado
impartia los contenidos de geografia e historia que se
consideraban necesarios para la formacion de los futuros
maestros, junto con la didactica de las materias. Lo mas
habitual era que las asignaturas se titulasen con
denominaciones como, por ejemplo, “Historia y su
didactica”. Cada profesor determinaba que peso debia
tener cada uno de los aspectos: la historia, por un lado, y
la didactica, por otro. (PRATS, 2002, s/p)

Com as contribuicdes anteriores fica evidenciado o estagio que se
encontra as discussdes em torno das Didaticas especificas, como também as
pesquisas e trabalhos nesta direcdo.

No Brasil percebe-se a existéncia de pesquisas e investigagdes, voltadas
para esta area, ndo com esta denominacio “didatica especifica”, mas tendo
como referéncia, além dos conhecimentos pautados na Didatica ou na
Psicologia, na prépria ciéncia de referéncia que é a Histodria.

Reflexdes com base no texto de Jorn Rusen, intitulado A Didatica da
Historia: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemao apontam
diversos questionamentos voltados a Didatica da Histéria, enquanto disciplina,
na Alemanha Ocidental.
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Afirma Rusen que a constituicdo da Didatica da Historia, na Alemanha, se
aproximou da Pedagogia, abrindo um abismo entre a Didatica e os estudos
histéricos.

Originalmente, a didatica da Historia da Alemanha, como
em qualquer lugar, tinha sido guiada pelas necessidades
praticas de treinamento de professores de histéria. Esse
treinamento teve lugar em dois niveis. Um era puramente
pragmatico e relacionava-se com os métodos de ensino de
histéria em sala de aula. O segundo era tedrico: ele se
concentrava nas condicdes e nos propositos basicos do
ensinar e aprender histéria. (RUSEN, 2006, p. 9).

Explicita o autor que esses “treinamentos” tinham relagdo com os métodos
de ensino em sala de aula, com o “fazer” e estavam vinculados a Pedagogia.

Num segundo momento esse treinamento era permeado por uma
preocupacao mais voltada ao ensinar e ao aprender Histoéria, vinculados também
aos estudos historicos, que:

[...] investigam a histéria como disciplina a ser ensinada.
Nesse nivel nés falamos da didatica da educacao historica.
[...] A didatica da educagdo em histéria estabelece os
objetivos e as formas da educagao histérica dentro de um
dado contexto politico, social, cultural e institucional. A
metodologia de instrugdo em histéria estabelece os meios
praticos pelos quais estes objetivos sao alcangados.
(RUSEN, 2006, p. 9).

O texto argumenta acerca de como as preocupagdes em torno do ensinar
e aprender Historia, na Alemanha, estdo delimitando o seu espago e a forma
como o0s embates em torno do ensino e aprendizagem vao ocorrendo,
justamente pelo fato dos pesquisadores e historiadores ndo conceberem a
Didatica da Histoéria como parte da ciéncia da Historia.

Para explicitar essa polarizacédo o autor faz uso da expressao “divisao de
trabalho”, indicando a separacao entre os estudos historicos, propriamente ditos
e as questoes referentes a educacgao histérica. “[...], portanto, a histéria formal
nao se dirigia a esséncia do saber historico escolar, diretamente. Os
historiadores consideravam que sua disciplina estava legitimada pela sua mera
existéncia” (RUSEN, 2006, p. 10).

Essa dicotomia entre os estudos historicos e o ensino, que constituiu parte
das preocupagdes em torno da Didatica da Histéria na Alemanha. Rlisen mostra
ainda que, a partir da década de 1970, na Alemanha, a Didatica da Historia se
constituiu como uma disciplina, com referenciais e concepg¢des proprias. Mesmo
assim, o seu lugar ndo estava por assim especificado, pois era vista como um
auxilio a didatica geral. Desta forma, foi aproximando-se cada vez mais da
Pedagogia e a sua especificidade diluindo-se entre a Histéria e a Pedagogia.
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Apos discussdes sobre a originalidade do pensamento historico,
diferenciando-se de outras formas de pensamento, o campo de identificagao da
Didatica da Historia foi se estabelecendo e criando, por assim dizer, um corpo
préprio. “A didatica da histdria juntou os assuntos orientados pela pratica sobre
ensino e aprendizagem em sala de aula com uma percepgao teorica dos
processos e fungdes da consciéncia histdrica” (RUSEN, 2006, p. 12). O percurso
da Didatica da Historia, na Alemanha, apontado por Rusen mostrou que a forma
de pensar a disciplina esteve fortemente ligada a forma de pensar o ensino e
também a Historia.

Para Rusen, dimensionar a amplitude acerca da consciéncia histérica é
dificil, visto que a consciéncia histérica nao € somente um conhecimento acerca
do passado, ela contém o passado; mas essa necessidade de conhecer o
passado tem como “termémetro” a necessidade de se conhecer o presente e
pensar o futuro.

A consciéncia histérica €, assim, o modo pelo qual a
relagcao dindmica entre experiéncia do tempo e intengao no
tempo se realiza no processo da vida humana. [...] Para
essa forma de consciéncia, € determinante a operacéao
mental com a qual o homem articula, no processo de sua
vida pratica, a experiéncia do tempo com as intengdes no
tempo e estas com aquelas. Essa operagdo pode ser
descrita como orientagdo do agir humano no tempo. [...] A
consciéncia historica é o trabalho intelectual realizado pelo
homem para tornar suas intengdes de agir conformes com
a experiéncia do tempo (RUSEN, 2001, p. 58-59).

O objeto de investigagédo da Didatica da Historia esta voltado ao aprender
historicamente e, este, por sua vez, tem a formacédo da consciéncia histérica
como a sua intengao maior.

A Didatica da Histdria ou ciéncia do saber histérico pode demonstrar para
o profissional, preocupado exclusivamente com os conteudos, com a quantidade
de informacgdes, que existem conexdes possiveis entre a Historia, a vida pratica
e a aprendizagem e sao elas as responsaveis pela forma como se aprende a
Historia e, na condicio de professores, pela forma como se ensina a Histéria.

Os contributos de Jorn Rusen (2001,2007) para as reflexdes de carater
epistemoldgico sobre a forma de aprender e ensinar a Histéria tém permitido
localizar a Didatica da Histéria dentro de um corpo tedrico que tem, entre os
objetivos, o desenvolvimento de uma consciéncia histérica, que por sua vez é
identificada como preocupacdo central das pesquisas situadas no campo da
Educacao Histérica.

Entende-se, assim, que o substrato da Didatica da Histéria, defendido por
Rusen, baseia-se na natureza da ciéncia Historia, sendo que, a consciéncia
historica esta, por assim dizer, presente neste substrato, pois, para o autor, a
consciéncia historica esta presente no fundamento da ciéncia da Histéria. A
perspectiva para o entendimento da obra de Rusen sustenta-se na compreensao

46



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

em como se constitui a cognic¢ao histérica e, esta forma de aprender é pautada
numa teoria, a teoria da Histéria, que por sua vez contém uma Didatica.

Na obra Historia Viva - Teoria da Histéria lll: formas e fungdes do
conhecimento histérico, Rusen (2007) dedica um capitulo sobre a fungéo
didatica da Histdria. Pondera o autor que a ‘Didatica’ € um conceito ambiguo no
campo do pensamento histérico. Afirma que:

O termo “didatica” indica que a funcdo pratica do
conhecimento histérico produz efeitos nos processos de
aprendizado. O que se entende aqui por processos de
aprendizado vai bem além dos recursos pedagdégicos do
ensino [...] de histéria (quase sempre conotado com o
termo “didatica”). “Aprender” significa, antes, uma forma
elementar da vida, um modo fundamental da cultura, no
qual a ciéncia se conforma, que se realiza por ela e que a
influencie de forme marcante (2007, p. 87).

Percebe-se que a forma pela qual o autor toma a Didatica, em suas
reflexdes, ndo se configura numa preocupacgado exclusivamente pautada nos
recursos ou nas técnicas, nao que o autor ndo reconheca tais funcdes, mas volta-
se para a relagao entre a didatica e a aprendizagem, afirmando que o conceito
de Didatica € um tanto controvertido, por configurar-se um dominio da
Pedagogia, mas pondera que, se a Didatica toma como preocupagao a
aprendizagem, tal entendimento € diretamente associado ao que ele entende por
“aprender”.

Se “aprender” for entendido, fundamental e genericamente,
como processo no qual as experiéncias e as competéncias
sdo refletidas interpretativamente, esse conceito de
aprendizado diz respeito ao que se discute aqui: a
contribui¢cdo da ciéncia da histéria para o desenvolvimento
daquelas competéncias da consciéncia histérica que séo
necessarias para resolver problemas praticos de
orientagdo com o auxilio do saber histérico. (RUSEN, 2007,
p. 94).

Essa aprendizagem, que se expressa pela consciéncia historica, é
evidenciada por meio da elaboracdo de narrativas, que s&o construcoes
coerentes elaboradas pelo sujeito levando em conta a forma pela qual este
relaciona com o passado.

A esta ideia Barca acrescenta que:

[...] considera-se que ‘ter consciéncia histérica’ avancada
implica adquirir um certo sentido do que é a Histéria como
disciplina académica, dominar determinadas competéncias
historiograficas, construir uma narrativa consistente (n&o a
narrativa) da condicado humana (e ndo apenas do seu pais)
e reflectir (e agir, intervir?) em consonancia com o
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esquema mental que cada um vai dinamicamente
formando. (BARCA, 2007, p.117)

Entende-se que RlUsen advoga favoravelmente a existéncia de uma
Didatica da Histdria, tendo em vista que a Historia possui uma fungao didatica,
sendo seu objetivo investigar o aprendizado historico.

O aprendizado histérico € uma das dimensbes e
manifestacdes da consciéncia histérica. E o processo
fundamental de socializacao e individualizagdo humana e
forma o nucleo de todas estas operagbes. [..]
Teoricamente, a didatica da histéria tem de conceituar
consciéncia histérica como uma estrutura e processo de
aprendizado. [...] Metodologicamente, a didatica da histéria
pode usar métodos estabelecidos da psicologia e
sociologia e reestrutura-los de acordo com a peculiaridade
da consciéncia histérica. (RUSEN, 2006, p. 15-16)

Tomando a valorizagado do que Rusen chama de “aprendizado histérico”,
destaca-se o entendimento da Histéria como o estudo da experiéncia humana,
que permite evidenciar o lugar das experiéncias individuais e coletivas de
homens e mulheres. Este poderia ser, na perspectiva de Schmidt e Garcia
(2005), um critério em relagdo a selecdo e/ou organizagdo dos conteudos a
serem ensinados.

Afirmam as autoras que, ao assumir um dos principios da Didatica da
Historia, que é de ordem tedrica:

[...] torna necessario que professores e alunos busquem a
renovacdo dos conteudos, a construcdo de
problematizacbes histéricas, a apreensao de varias
histérias lidas a partir de distintos sujeitos histéricos, das
historias silenciadas, historias que n&o tiveram acesso a
Historia. Assim, busca-se recuperar a vivéncia pessoal e
coletiva de alunos e professores e vé-los como
participantes da realidade histérica, a qual deve ser
analisada e retrabalhada, com o objetivo de converté-la em
conhecimento histérico, em autoconhecimento, uma vez
que, desta maneira, os sujeitos podem inserir-se a partir de
um pertencimento, numa ordem de vivéncias multiplas e
contrapostas na unidade e diversidade do real. (SCHMIDT
e GARCIA, 2005, p.299-300).

Vale destacar que ao movimento sugerido pelas autoras com vistas a
‘renovacgao” pode-se agregar uma preocupag¢ao com a forma de ensinar, porém
a diversidade dos sujeitos, as possibilidades de reflexdo que tomam as vivéncias
individuais e coletivas, o lugar onde se ensina e a forma como o conteudo &
tratado, seguramente, podem fazer toda a diferenca.
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Em suma, existem logicas e estratégias na relagao ensino/aprendizagem.
Uma delas defende que a aprendizagem deve se processar em meio a ciéncia
de referéncia, em situagdes concretas, ou seja, que fagam sentido para quem
aprende. “As vivéncias prévias dos sujeitos e a natureza especifica do
conhecimento, o tipo de tarefas a desempenhar, as aptidées individuais sao
aspectos fundamentais para a progressdao do conhecimento” (BARCA, 2001,
p.20).

Consideragoes sobre a histéria local enquanto um pressuposto
epistemolégico da didatica da

Pensar na relagcéo entre Didatica da Histéria e Historia Local exige uma
reflexdo acerca da propria definicdo do conceito, resgatando a maneira como foi
sendo pensado na historiografia e no campo do ensino de Histéria.

A localidade chega as discussdes historiograficas a partir da sua
perspectiva geografica. Na década de 1950, na onda da segunda geragao da
Escola dos Annales, alguns historiadores passam a dedicar-se ao estudo dos
chamados microespacgos. Segundo Barros (2005), dessa forma surge a Histéria
Local, como uma maneira de lancar luz sobre detalhes que, até entdo, passavam
despercebidos pelas grandes explicagdes historicas.

Dentre estes historiadores, Pierre Goubert (1988) foi o primeiro a postular
uma definicdo de Histdéria Local, pensando-a enquanto uma metodologia de
investigacado. Para Goubert, esta se refere a uma ou poucas aldeias, a uma
cidade pequena ou média ou a uma delimitagdo geografica ndo maior que uma
unidade provincial comum, como um county inglés ou um condado italiano.
Assim, o local como o espago abrangeria ndo mais do que a caminhada de um
dia (GOUBERT, 1988).

Tal concepgédo, associada aos estudos geograficos, passaria por uma
transformacdo apos os debates historiograficos da segunda metade do século
XX. Neste contexto, ela aproxima-se de uma perspectiva politica, sobretudo no
contexto da Historia Social. Com o resgate das historias das pessoas comuns, a
Historia passa a ser entendida, conforme afirmava Edward Thompson em A
Miséria da Teoria (1981), como o estudo da experiéncia de todos os seres
humanos no tempo. A Histéria Local, dentro desta perspectiva de politizacdo do
fazer historico favorecido por vertentes da historiografia inglesa, passa a ser vista
como uma forca politica, devido a sua forte conexao com a experiéncia de
pessoas comuns. De acordo com Hobsbawn (1998), historiador ligado a Nova
Esquerda Inglesa — os estudos que priorizavam “os de baixo” surgiram ligados a
questdes de natureza politica e cientifica. O movimento da descoberta das
pessoas comuns pelos historiadores da-se paralelamente ao momento histérico
em que esses homens e mulheres passam a assumir seu papel nas decisdes e
acontecimentos politicos. No Ocidente, dada transformagdo acontece no
contexto das Revolugdes do final do Século XVIII.

Na esteira desse pensamento, Raphael Samuel (1990), historiador inglés
de tendéncias marxistas, destacou a forca popular da Histéria Local, tanto como
atividade de investigagédo, quanto como uma expresséo literaria,
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A Histdria local requer um tipo de conhecimento diferente
daquele focalizado no alto nivel de desenvolvimento
nacional e da ao pesquisador uma ideia muito mais
imediata do passado. Ele a encontra dobrando a esquina e
descendo a rua. Ele pode ouvir os seus ecos no mercado,
ler o seu grafitenas paredes, seguir suas pegadas nos
campos (SAMUEL, 1990, p.220).

Assim, embora um conceito pouco homogéneo no campo das discussdes
historiograficas, as perspectivas de Histéria Local aproximam-na do campo da
experiéncia gragas a sua capacidade de trazer a tona a histéria de mulheres e
homens comuns. A Histéria Local, desde este ponto de vista adquire um papel
de fundamental importancia na vida pratica.

Algo similar acontece quando voltamos o olhar para a perspectiva de
Historia Local encontrada nos debates situados no campo de ensino de Historia,
sobretudo no contexto da redemocratizacao, alavancada pela expansao desta
modalidade de pesquisa dentro dos Departamentos de Histéria, como indica
Amado (1990).

Nestas discussodes, a Historia Local aparece vinculada a construgao da
cidadania e de uma concepcéo plural e diversa da Histéria. Autoras como Sénia
Nikitiuk (2002), Arlete Gasparello (1997) e Circe Bittencourt (2004 ) reforcam este
potencial transformador da Historia Local no ensino de Historia.

Para Nikitiuk, “reconstruir a histoéria da localidade era preciso pois, s6
qguem conhece a historia é capaz de lutar, de ser gente, de se sentir sujeito, de
transformar” (NIKITIUK,2002, p.5). O aluno, ao entender o movimento dialético
entre o todo e o especifico, enxergar-se-ia como sujeito histérico, evitando a
compartimentalizagdo ocasionada pelo processo da globalizagdo. Estas
perspectivas refletem-se na prépria concepgao de localidade presente nos
Parametros Curriculares Nacionais (1997), onde aparece associada a ideia de
pluralidade, diversidade e de formacao do cidadao.

Contudo, esta ndo € a unica perspectiva que permeia a discussao sobre
a relacao entre Historia Local e ensino de Historia. Antecedendo tais debates, a
perspectiva predominante de localidade situava-a enquanto uma estratégia
metodoldgica do ensino de Historia associando-a a ideia de estudo do meio. A
ideia de “estudo do meio”, manteve-se forte na Franga até o final do século XX.
Para seus defensores, os estudos histéricos deveriam diluir-se durante o periodo
do ensino fundamental, constituindo um conteddo a mais do que conheciam por
Estudos Sociais. Baseavam-se, para tal, nas teorias pedagogicas de Jean Piaget
sobre o desenvolvimento intelectual da crianga. Para o pedagogo francés, nesta
idade as criangas encontrar-se-iam no estagio de desenvolvimento concreto e,
portanto, deveriam ter uma aprendizagem histérica baseada na localidade, mais
palpavel e proxima do que a aprendizagem de conceitos abstratos.

En el terreno de la metodologia, se consideraba la historia
del medio como el procedimiento ideal para trabajar
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aspectos como las capacidades de inferencia, formulacién
de hipétesis, de verificacion y de sintesis del conocimiento,
etc. El aprendizaje se basaba en la experiencia directa,
considerada como el punto de partida de cualquier
adquisicién de nuevos conocimientos y como criterio mas
valido para comprobar la teoria (PRATS,2001, p.74)

Assim, pela perspectiva dos Estudos Sociais, o0 “meio” e a realidade
seriam o ponto de partida para a aquisicdo de novos conhecimentos. No Brasil,
os Estudos Sociais chegaram pela perspectiva estadunidense, trazidos pelos
autores ligados ao movimento da Escola Nova. Opondo-se a vis&o tradicional da
escola, que presumia que a base da educacdo seria a transmissdo de
conhecimentos, esse movimento defendia um ensino que preparasse para a vida
cotidiana.

Apoiavam-se, dentre outros em John Dewey (1859-1952) para quem a
historia era “um instrumento para analizar-se a urdidura da presente vida social
e para tornar conhecidas as forgas que criaram seus padrdes. A significacdo
moral da histéria estd no seu poder de cultivar uma inteligéncia socializada”
(DEWEY citado por SCHMIDT,2012). Nesta linha de raciocinio e dialogando com
autores da pedagogia classica, como Rousseau, Salzman e Pestalozzi, afirmava
que as criangas, ainda no estagio inicial de formagao, s6 possuiam capacidade
intelectual de conhecer fatos proximos e positivos e, portanto, o ensino da
Histdria Local deveria ser a atividade fundamental do ensino de Historia.

Dentro da perspectiva dos Estudos Sociais a Historia Local aparece,
entdo, como ponto de partida para a aprendizagem histérica e como parte
integrante das metodologias de “estudo do meio”. Mesmo em autores (as)
ligados a perspectivas criticas, a importancia do estudo da localidade, no
contexto dos Estudos Sociais, gira em torno da sua aproximagao com a realidade
concreta do aluno. Maria Teresa Nidelcoff (1980), pedagoga argentina,
argumenta que a fungdo da escola € permitir aos alunos ver e compreender a
realidade, expressa-la e expressar-se e, a partir disso, descobrir seu papel como
elemento da mudancga. Para tal, o primeiro passo seria a crianga conhecer a
realidade mais imediata: a dos humanos que a rodeiam. Isso seria possivel
através do “estudo do meio” como um método de anadlise da realidade, que
levasse em conta a histéria da localidade mais imediata do aluno (NIDELCOFF,
1980, p.12).

Como podemos ver em pesquisas recentes (SUKOW, 2019), mesmo
propostas curriculares posteriores a década de 1990 ainda adotam esta
perspectiva. Pensada desta forma, a localidade assume uma posi¢ao que foge
da perspectiva de aprendizagem historica delineada pelos pensadores do campo
da Educacéao Histdrica, isso porque situa sua funcao fora do ambito da propria
ciéncia de referéncia. Se de um lado ela aparece associada a uma funcao
puramente politica, de outro ela aproxima-se de uma ideia de formacado do
pensamento historico alheia as reflexdes propostas pelos pensadores ligados a
Didatica da Histdria.

Para Rusen (2012, 2013), a aprendizagem histérica pode acontecer de
duas maneiras. A primeira, acontece quando a experiéncia das mudancas
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temporais ndo atende aos padrdes de interpretacdo temporal estabelecidos até
entdo. As “discrepancias entre o tempo interno e o externo” colocam em
movimento a aprendizagem histérica, “entre expectativa e experiéncia s&o
processados 0s novos padrdes de interpretacdo” (RUSEN, 2012, p.76). A
segunda maneira esta relacionada ao fascinio que a diversidade do passado
exerce nos seres humanos, “um pedago do préprio ambiente de vida (por
exemplo, uma fachada de edificio velho, uma catedral medieval no centro da
cidade) se destaca por sua alteridade, pela qual mostra um tempo diferente,
condigdes de vida diferentes” (RUSEN, 2012, p.76). Estas diferencas do
passado em relacdo ao presente cria um tipo de dissociagao de orientacéo, “uma
discrepancia que pode ser trabalhada em uma ordenacéo histérica da percepcgéao
na orientagdo cultural da vida pratica” (RUSEN, 2012, p. 77).

Por sua vez, a competéncia narrativa, isto €, a capacidade de orientar a
vida pratica por meio da narrativa histérica,

[...] Da ao tempo, que desafia e problematiza a vida pratica,
um sentido para orienta-la. As narrativas tornam
compreensiveis as atuas experiéncias da mudanga
temporal das circunstancias da vida humana, na medida
em que interpreta essas experiéncias por recurso ao tempo
vivido e preservado na memoria, de modo que a vida
humana concreta seja possibilitada e orientada a cada
tempo presente afetivo (RUSEN, 2012, p.75).

A narrativa histérica é resultante de um processo que parte das caréncias
de orientacdo e necessidades da vida pratica. Sendo assim, a vida pratica e as
caréncias de orientacdo dos alunos sao o ponto de partida também da
aprendizagem historica. Mas, ela ndo pode acontecer apenas no campo da vida
pratica. Elas devem ser elaboradas e respondidas, por meio do acesso aos
vestigios do passado, no campo da ciéncia. Retornando a vida pratica sob a
forma de orientacdo. Nesse sentido, a aprendizagem histérica deve acontecer
entre o campo da vida pratica e da ciéncia, este é o pressuposto epistemoldgico
basico da Didatica da Histdria.

Com a historiografia social inglesa, a Histéria Local assumiu um lugar na
vida pratica, ao lidar com questdes relacionadas a memoaria, ao patriménio e,
ainda, ao desenvolvimento das identidades. Conforme aponta Samuel (1990), a
Histéria Local leva consigo um potencial politico, porque esta presente na vida
cotidiana das pessoas e pode ser encontrada ao descer a rua ou ao dobrar a
esquina. Ainda, no campo da educagao Nidelcoff (1980) também aponta para o
potencial revolucionario do conhecimento sobre a realidade. Outros autores (as),
como Fonseca (2006), relacionam a Histéria Local a uma formagéao democratica,
ja que carrega consigo a capacidade de lidar com a memoria de diferentes
pessoas,

O trabalho pedagdgico em sala de aula pode contribuir
para melhor insercdo dos alunos na comunidade,
identificando seus problemas, suas caracteristicas, as
mudangas e permanéncias do local, a construgdo da
identidade, da cultura, a participagéao dos sujeitos, suas
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insercdes e relagdes com o Brasil e o Mundo. [...] Assim,
torna-se um trabalho de compreensao da formacao da
identidade plural do lugar onde vivem. A histéria deixa de
ser unica e homogénea, deixa de privilegiar as vozes
dominantes a favor da multiplicidade de outras vozes e
sujeitos histéricos que construiram e constroem a histéria
local (FONSECA, 2006, p.134).

Na historiografia a Historia Local pode ser entendida como uma
metodologia de investigagdo. Segundo a perspectiva de Goubert (1988), por
exemplo, a Historia Local, ampliando o dialogo entre a historia e a geografia,
lancaria luz sobre aspectos nem sempre tratados pela Histéria Geral. Tal
caracteristica também é ressaltada nas colocagdes de Amado (1990),

O estudo regional oferece novas oticas de analise ao
estudo de cunho nacional, podendo apresentar todas as
questdes fundamentais da Historia (como os movimentos
sociais, a acdo do Estado, as atividades econbmicas, a
identidade cultural, etc.) a partir de um angulo de viséo que
faz aflorar o especifico, o proprio, o particular. A
historiografia nacional ressalta as semelhancas, a regional
lida com as diferengas, a multiplicidade (AMADO, 1990,

p.12).

No campo da educacdo, conforme mencionado, ela aparece como um
método de ensino da Histéria. Desde os primeiros autores que teorizaram o
estudo do meio, a Histdria Local era entendida como uma estratégia de ensino,
ja que possibilitaria a inser¢do do aluno no método histérico. Outros autores
ligados ao campo do ensino de Historia também debrugaram-se sobre esta
funcado metodoldgica da Histéria Local. Nikitiuk (2002), Schmidt e Cainelli (2009),
Ossana (1994) reforgam o papel metodologico da Historia Local ao aproximar os
alunos do trabalho com fontes histéricas mais facilmente encontradas. O projeto
Recriando Historias (2011), foi revelador de como o trabalho com a
documentacgao local, mais especificamente com arquivos familiares, possibilita
gerar atitudes investigativas nos estudantes (SCHMIDT e GARCIA, 2011, p.140).

Por fim a Histoéria Local que se aprende na escola, na vivéncia cotidiana,
na cultura historica também retorna a vida pratica sob a forma de orientacao, ao
relacionar-se a identidade histérica dos alunos. Neves (1997) explorou esta
caracteristica, de um ponto de vista tedrico, e Germinari e Buczenko (2013)
levaram a reflexdo para a investigagao empirica. Estes autores concluem que

A Histéria Local, quando utilizada como estratégia de
ensino/aprendizagem de Histéria para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, possibilita relagdes especificas entre
o passado, o presente e o futuro, e, portanto, a construcao
de determinadas identidades histéricas, as quais precisam
ser investigadas (GERMINARI e BUCZENKO, 2013,
p.138).
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A relacdo da Histéria Local com a formacéo das identidades também é
encontrada na tese de Germinari (2010) pela qual procurou entender quais
elementos da historia da cidade estavam presentes na consciéncia historica dos
jovens estudantes e de que maneira estes elementos contribuem para a
constituicdo de identidades, buscando compreender a relagédo entre identidade
e consciéncia histérica.

Partindo do dialogo entre Risen (2001) e Martuccelli (2007), Germinari
entende que a identidade € uma pratica antropoldgica que tem uma fungéo
orientadora, de evitar que os humanos se percam no fluxo do tempo
(GERMINARI, 2010, p.64). Tal qual a consciéncia historica, ela esta ligada ao
contexto histérico e cultural onde inserem-se os seres humanos e séo balizadas
pelas suas experiéncias individuais e coletivas.

Esse pressuposto, somado aos dados empiricos recolhidos no processo
de investigacao, permitiu ao autor concluir que a imagem da cidade de Curitiba
capital modelo, forjado pelos governos da década de 1990, influenciou na
formacdo das identidades dos jovens da capital paranaense o que, por
consequéncia, orienta a forma pela qual estes jovens interpretam o passado,

Considerando que a experiéncia dos jovens no presente é
marcada pela tensdo entre a consciéncia historica e as
identidades de pertencimento a cidade, a sua ida ao
passado da cidade esta marcada pela ideia de uma histéria
construida em funcdo de consolidar um determinado
projeto de cidade, identificado com o discurso da cidade
modelo (GERMINARI, 2010, p.161)

Dessa forma, Germinari (2010) revela como os conteudos de Historia
Local presentes no processo de escolarizacido, relacionam-se diretamente na
formacdo da consciéncia historica dos alunos, e, por consequéncia, das
identidades.

Ora, se a Histéria Local esta situada no campo da vida pratica, se ela
carrega consigo um potencial metodolégico e se, o trabalho com ela em sala de
aula esta relacionado a formacéao das identidades individuais e coletivas, ela tem
a capacidade de articular vida pratica e ciéncia. Encarada de uma perspectiva
riseniana, portanto, a Histéria Local torna-se um principio constitutivo da
Didatica da Histéria, isto é, um pressuposto epistemologico da Didatica da
Historia.

Enquanto um pressuposto epistemoldgico, que articula o andar de cima
(ciéncia) e o andar de baixo (vida pratica) da matriz de Rusen (2001, 2015), a
Historia Local ndo pode reduzir-se a um conteudo dos anos iniciais, como fica
evidente em analises de propostas curriculares para o ensino de Historia no
Brasil, como revela (SUKOW, 2019). Se ela esta no campo da vida pratica, ela
também esta nas caréncias de orientagdo dos alunos, e, portanto, ela precisa
estar presente em todo o processo de escolarizacdo. Caso contrario, corre-se o
risco de permanecermos na tradi¢do dos circulos concéntricos e de uma Didatica
da Histéria especifica dos anos iniciais (SANCHES, 2015).
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Com isso nao estamos afirmando que a Histéria Local, por si s6, seja o
caminho para uma aprendizagem historica significativa. Como salienta Rusen
(1997), as analises micro ndo carregam sozinhas a capacidade de explicar a
realidade histérica. O autor indica que devemos sim admitir que existe uma
multiplicidade de histérias e ndo a histéria como entidade de fato. Contudo, é
necessario elaborarmos uma representacdo mental da unidade da experiéncia
histdrica, caso contrario, estariamos fadados ao relativismo total. Ainda,

Necessitamos de uma concepgao de histéria que
corresponda a experiéncia atual do mundo uno, que se
integra cada vez mais (enfatizar a micro-histéria enquanto
vivemos em meio a um processo macro-histérico soa como
se quiséssemos reprimir uma experiéncia ameagadora, ao
invés de enfrenta-la com ajuda da interpretagdo historica)
(RUSEN, 1997, p. 95).

E como produzir uma concepg¢ao da universalidade da evolugao histérica
que, ao mesmo tempo, admite a existéncia de varias historias diferentes, ou seja,
aceitando o multiperspectivismo histérico? Para o autor, esta unidade so sera
alcancada por meio de valores admitidos como universais no procedimento
metddico da interpretacdo histérica. Sistema este que reconheceria as
diferengas entre as culturas humanas. Somente um valor universal, afirma,
reconheceria a multiplicidade de perspectivas e a diferenca, “penso no principio
normativo do reconhecimento reciproco da diferenga na vida humana” (RUSEN,
1997, p. 96).

A partir desta ideia que se chega a sintese entre a micro-histéria e a
macro-histéria. E fundamental que tenhamos em mente, indica Riisen (1997),
que ambas nao se excluem, muito pelo contrario, elas se complementam e sao
interdependentes, “[...] uma micro-histéria convincente deve referir-se a
condi¢des macro-histéricas, caso contrario tendera a deshistoricizar seu objeto”
(RUSEN, 1997, p. 96). Em sintese, para Rusen (1997), a ideia de que o universal
esta contido no particular — lugar onde sao possiveis as identidades, a meméria,
etc. — é o pressuposto epistemoldgico que se contrapde a critica pds-moderna a
histéria universal.

Ao possibilitar a articulagao entre vida pratica e ciéncia e tomada por uma
perspectiva que busca encontrar o que de universal carrega o particular, a
Historia Local aparece como um importante elemento para um ensino de Histéria
focado na formacdo humana. Nesse sentido, sua presenca no curriculo passa a
ser justificada mais pelo seu papel na epistemologia da Didatica da Histéria do
que por uma fungao instrumentalista ou utilitarista.

Consideragoes finais
Nao como uma forma de encerrar uma discussao, intencionamos trazer

para o debate elementos iniciais que argumentem a favor da Histéria Local como
um pressuposto epistemologico da Didatica da Historia.
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Entendemos que a presencga da Historia Local no curriculo pode ser nao
por elementos generalistas ou que séo respaldados fora da ciéncia da Historia.
Em tempos onde a autonomia do ensino de Histéria enquanto disciplina escolar
esta constantemente ameacada, € preciso que encontremos maneiras de
defender sua importancia na formagcdo dos alunos. A Histéria Local em
especifico e a Historia como um todo ndo devem estar no curriculo unicamente
pelo seu papel na formagao de cidadaos (as). Esta € uma ideia generalista, pois,
ao fim e ao cabo, a presenga de qualquer disciplina pode ser justificada por esta
perspectiva. A Histdria Local, bem como a Histéria, deve estar no curriculo pelas
caracteristicas epistemoldgicas que a diferenciam das outras ciéncias, isto €, a
sua presencga no ensino de Historia escolar deve ser justificada pelo seu papel
na formacao da consciéncia histérica.
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CONTRIBUICOES PARA A COMPREENSAO DO LIVRO
DIDATICO DE FiSICA E DE CIENCIAS NA CULTURA
ESCOLAR’

Nilson Marcos Dias Garcia'?

Introducgao

Tomando como referéncia a produgdo em larga escala de material
impresso que ocorreu apds o desenvolvimento da maquina de impressao por
tipos méveis por Gutenberg em meados do século XV, a presenga constante do
livro didatico no Brasil s6 foi ocorrer quase quatro séculos depois.

Apesar da colonizagédo europeia no Brasil ter seu inicio no século XVI,
esse intervalo ocorreu em fungao na natureza da colonizagao praticada pelos
portugueses em relagdo as terras das quais haviam tomado posse em 1500.
Optando por uma colonizagdo de exploracdo mercantil e ndo de povoamento
(BRESSER-PEREIRA, 2015, p. 36), ndo houve, por parte desses colonizadores,
iniciativas no sentido de criar um mercado consumidor interno e condi¢des para
o desenvolvimento da educacdo nas novas terras. Sintomaticamente, nesse
periodo, na Colbnia brasileira, estavam proibidas as graficas, principalmente no
intuito de controlar a divulgacéo de ideias contrarias ao regime portugués, o que
dificultava a producao e circulacdo de material escrito, inclusive de livros.

Uma das consequéncias dessa opcao de colonizacao se refletiu na pouca
preocupagao com a educagao na nova colénia. De acordo com o jornalista
Eustaquio Gomes, estabelecendo uma comparagdo com outras coldnias
também estabelecidas no mesmo periodo,

as primeiras universidades fora da Europa se fizeram na
América espanhola. Criada em 1538, a Universidade de
S&o Domingos é historicamente a primeira universidade
das Américas. Depois vieram as de San Marcos, no Peru
(1551), México (1553), Bogota (1662), Cuzco (1692),

* O presente texto constitui a versdo em portugués, com as devidas adaptacées, do texto “Research on
Natural Sciences textbooks in Brazil ”, originalmente publicado em 2019, em inglés, no livro “IARTEM
1991-2016 25 Years developing textbook and educational media research ”, pela Andavira Editora, S. L.
2 Mestre em Ensino de Fisica e Doutor em Educagéo, pela Universidade de Sdo Paulo.

Docente e pesquisador do Programa de Pos-Graduacgdo e Tecnologia e Sociedade - PPGTE da
Universidade Tecnologica Federal do Parand — UTFPR e do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo
— PPGE da Universidade Federal do Parana.

Integrante do Nucleo de Pesquisas e Publicagées Didaticas - NPPD-UFPR e do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Ensino de Fisica — GEPEF-UTFPR.

Temas de interesse em pesquisas: Livros didaticos de Fisica e de Ciéncias, Ensino de Fisica, Educagdo
Profissional e Politicas publicas de educagdo.

Email: nilson@utfpr.edu.br e nilsondg@gmail.com
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Havana (1728) e Santiago (1738). As primeiras
universidades norte-americanas, Harvard, Yale e Filadélfia,
surgiram respectivamente em 1636, 1701 e 1755.

Quanto ao Brasil, embora j& contasse com escolas
superiores isoladas desde 1808, somente no século 20
passou a ter universidades congruentes, integradoras e
capazes de traduzir a “unidade na universalidade”.
(GOMES, 2002)

Essa demora na criagao de universidades e mesmo de cursos superiores,
aliadas a proibicao da imprensa no Brasil, teve como reflexo imediato a pouca
presenca de livros didaticos nesse periodo. Os existentes eram importados da
Europa, com uso restrito pelos professores e estudantes, haja vista que a maior
parte da populacado nao era alfabetizada.

Essa situacao sofreu uma ligeira modificagdo quando, em 1808, por conta
da invaséao de Portugal por Napoleao, houve a transferéncia da corte portuguesa
de Lisboa para o Rio de Janeiro e foram criados os primeiros cursos superiores
para atender as necessidades da elite portuguesa que se transferiu para o Brasil,
quando entdo ocorreu a liberagdo da imprensa na Coldnia. Decorrente dessas
decisbes, o mercado brasileiro de livros didaticos comegou a existir. Para
Hallewell (2005, p. 237), a criagao do Colégio D. Pedro Il, no Rio de Janeiro, em
1837, pode ser considerada o marco inicial da histdria do livro didatico no Brasil.

Apesar dessa tardia introducdo dos livros didaticos no panorama
educacional brasileiro, o atraso comecou a ser superado a partir de uma
preocupagao governamental iniciada em 1937, momento em que o Brasil passou
a manter um “programa voltado a distribuicdo de obras didaticas aos estudantes
da rede publica de ensino”. Sobre esse programa, de acordo com o site do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo do Ministério da Educacdo —
FNDE'3, “ao longo desses 80 anos, o programa foi aperfeigcoado e teve diferentes
nomes e formas de execug¢do.” Sob a atual denominacéo de Programa Nacional
do Livro Didatico e do Material Didatico — PNLD, de acordo com o art. 1°. do
Decreto 9.099, de 18 de julho de 2017, tal Programa,

executado no ambito do Ministério da Educacdo, sera
destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas,
pedagogicas e literarias, entre outros materiais de apoio a
pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita,
as escolas publicas de educacgao basica das redes federal,
estaduais, municipais e distrital e as instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. (BRASIL,
2017)

Atendendo a alunos e professores da Educacdo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, o PNLD tornou-se um dos maiores programas
de avaliacdo e distribuigao de livros didaticos do mundo.

3 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE. http://www.fnde.gov.br
60



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

A insercao do Livro Didatico de Fisica no panorama
educacional brasileiro

Da mesma forma que os demais livros didaticos, os de Fisica e de
Ciéncias também so6 passaram a estar presentes no cotidiano escolar brasileiro
a partir da vinda da familia real portuguesa para o Brasil. Pesquisando os
programas oficiais dos cursos no Colégio Pedro 11'*, no Rio de Janeiro, Lorenz
(2008) constatou que os primeiros livros utilizados, em sua maioria, eram
franceses ou traduzidos de originais franceses. De acordo com esse autor,

dos vinte e trés livros de Ciéncias indicados nos programas
do Colégio entre 1838 e 1889, dezenove deles foram
publicados na Franca e quatro no Brasil e dos dezoito
autores identificados, quatorze eram franceses e quatro
brasileiros (LORENZ, 2008, p. 57)

Essa tendéncia de uso de livros didaticos franceses comecou a declinar
no inicio do século XX, de forma que ao final da primeira metade daquele século
os livros de Fisica e de Ciéncias eram, em sua quase totalidade, de autores e
editoras nacionais e impressos no Brasil, mesmo que ainda tivessem forte
ligacdo com a concepgao francesa de ensino. Essa influéncia praticamente se
encerrou a partir da segunda metade do século XX, quando, por conta dos
diversos projetos de ensino que estavam sendo elaborados nos Estados Unidos,
a educacao em Ciéncias passou a sofrer significativa influéncia norte-americana,
fato que se transferiu a producao dos livros didaticos.

Fortalecida por acordos entre os governos do Brasil e dos Estados Unidos,
os denominados acordos MEC-USAID'S, além da traducdo de diversas obras
americanas e apoio a criacdo de Centros de Ciéncias e desenvolvimento de
projetos, houve um grande impulso na produg¢ao autoral nacional, que passou a
ter uma dindmica e concepgao propria, que estimulou o surgimento de um
mercado editorial diverso e economicamente representativo.

Dessa forma, ao final da década de 1970, os livros didaticos de Fisica e
de Ciéncias, em sua grande maioria, ja eram escritos por autores brasileiros e
produzidos por editoras nacionais. Uma importante analise desses livros,
produzidos no periodo de 1980 a 2000, foi elaborada por Wagner Wuo (2000).
Segundo esse autor, foi verificado, ao investigar um conjunto de 24 livros, que
eles foram elaborados ja com a intengdo de atender as diversidades e aos
contextos da educacao nacional.

No ambito do PNLD, desde 1996 os livros didaticos de Ciéncias,
destinados aos alunos do 5°. ao 9°. ano do Ensino Fundamental apds serem
avaliados e selecionados, tém sido distribuidos a todos os alunos e professores

4 0 Colégio Pedro Il foi fundado em 2 de dezembro de 1837, sendo uma das mais tradicionais
institui¢oes publicas de ensino basico do Brasil. Por muito tempo ele foi tomado como referéncia para as
demais instituig¢des de ensino no Brasil. Sua historia pode ser acessada em
http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.htm

3 Sobre os acordos MEC-USAID, conferir verbete em

http://'www. histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_mec-usaid%20.htm
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das Redes Publicas de Ensino'® a partir de 1996. Os de Fisica, destinados aos
alunos do Ensino Médio, também apds avaliagdo e selegdo, chegaram aos
alunos e professores somente a partir de 2009.

Pesquisas brasileiras sobre os livros didaticos de Fisica e de
Ciéncias

Em artigo de 2002, Alain Choppin escreveu que os livros didaticos, apés
um longo periodo de negligéncia pelos historiadores e biblidfilos, nos ultimos
trinta anos comecgaram a suscitar um maior interesse por parte dos
pesquisadores de diversos paises. (CHOPPIN, 2004, p. 549)

Ele também chamava a atencao para o fato de que essas preocupacdes
investigativas certamente estavam sendo estimuladas pelas diversas fungdes
que o livro didatico desempenha, tais como a referencial, segundo a qual ele
“constitui o suporte privilegiado dos conteudos educativos, o depositario dos
conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social acredita que seja
necessario transmitir as novas geragoes”; a instrumental, quando “o livro didatico
pde em pratica métodos de aprendizagem”; a ideoldgica e cultural, segundo a
qual “o livro didatico se afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da
cultura e dos valores das classes dirigentes”; e a documental, quando “o livro
didatico pode fornecer, sem que sua leitura seja dirigida, um conjunto de
documentos, textuais ou iconicos, cuja observagao ou confrontagdo podem vir a
desenvolver o espirito critico do aluno”. (CHOPPIN, 2004, p. 553), fungbes que
afetam sobremaneira as atividades escolares.

No contexto brasileiro, dados esses elementos, passou a interessar aos
pesquisadores o fato de que a principal presengca dos mesmos ocorre no
ambiente escolar e nas salas de aula, fazendo com que, além das investiga¢des
que o tem primeiramente tomado como objeto, investiga-lo na sua vida escolar,
na interagdo com professores e alunos passou a ser interessante e necessario.
(GARCIA, N., 2017a)

Em que pesem as tendéncias mais recentes, a tradicdo da pesquisa
relativa aos livros de Ciéncias utilizados no Ensino Fundamental e distribuidos
no ambito do PNLD ha mais de trés décadas, tem repousado principalmente
sobre a primeira abordagem, que toma o livro didatico como objeto. Assim, tém
sido recorrentes as publicagdes cientificas que divulgam pesquisas que analisam
o conteudo dos livros, a permanéncia de equivocos conceituais e outros
elementos que podem ser verificados ao examinar os conteudos. S6 mais
recentemente tem havido uma preocupagao com o uso dos livros em sala de
aula.

Em relagcdo aos livros de Fisica, por sua vez, ha que se registrar que
somente ha uma década eles foram incorporados ao PNLD, chegando as
escolas brasileiras em 2009. Assim, as pesquisas anteriores tratavam

16 Integram a Rede Publicas brasileiras de Ensino as escolas federais, as escolas estaduais e as escolas
municipais. Ensino Fundamental: anos iniciais, cerca de 95000 escolas; anos finais: cerca de 49000
escolas; Ensino Médio: cerca de 20000 escolas.
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principalmente de livros utilizados em escolas privadas e, apesar de serem
significativas, como a realizada por Wuo (2000), a maior parte da atencéo dos
pesquisadores era dada a organizagdo dos conteudos e a sua preciséo
conceitual.

Essa situagdo, entretanto, tem-se modificado, seja em funcédo de
reformas educativas, que abrangem o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
seja como resultado do crescimento dos Programas de Pds-Graduagao que tém
como objeto ou linha investigativa as questdes vinculadas a Educagdo em
Ciéncias e ao seu ensino, onde tem sido estimulada a produgao e divulgagao de
investigacdes mais amplas no campo do Ensino de Fisica e de Ciéncias, dentre
as quais aquelas voltadas para o estudo dos livros didaticos, analisando a
incorporagao de novos conteudos assim como de novas formas de trabalhar os
conhecimentos cientificos.

No presente texto sera dado especial destaque as pesquisas
desenvolvidas no ambito da Linha de Pesquisa Cultura, Escola e Processos
Formativos em Educacado, anteriormente denominada Linha de Pesquisa
Cultura, Escola e Ensino, do Programa de Pd6s-Graduagdo em Educagéo da
Universidade Federal do Parana - UFPR, que tem contado com a participacéo
de pesquisadores do Nucleo de Pesquisa e Publicagdes Didaticas (NPPD-
UFPR) e do Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Fisica da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR (GEPEF-UTFPR) e que, destacando-
se no cenario investigativo nacional, tem sistematica e intencionalmente tomado
como objeto cientifico multiplos aspectos do livro didatico de Fisica e de
Ciéncias.

As pesquisas sobre o Livro Didatico no ambito do PPGE da
UFPR

Constituindo-se no Programa de Pds-Graduagdo em Educagédo da
Universidade Federal do Parana — PPGE-UFPR, a Linha de Pesquisa Cultura,
Escola e Processos Formativos em Educacdo “tem como objetos de estudo a
cultura, as praticas e os processos formativos que ocorrem e/ou sdo construidos
no cotidiano escolar”, tematizando “o pensar e o fazer da cultura, dos saberes e
praticas escolares, bem como a dindmica e a estrutura da educacgao escolar,
correlacionando-a com o seu tempo”. (PPGE-UFPR)""

No ambito do PPGE-UFPR e vinculado a Linha de Pesquisa Cultura,
Escola e Processos Formativos em Educacéo, inserem-se o Grupo de Pesquisa
“‘Didatica, Praticas Escolares e Publicagdes Didaticas”, criado em 2001, e o
Nucleo de Pesquisa e Publicagdes Didaticas (NPPD-UFPR), ambos sob
coordenacéo da profa. Dra. Tania Maria F. Braga Garcia. Conforme descrito em
seu site’®, o NPPD foi criado em 2002 e “os manuais didaticos e outras
publicacdes destinadas a escola, aos professores e aos alunos constituem-se
em objeto de investigagado” do Nucleo, tematica que articula suas agdes e que
tem ensejado pesquisas voltadas aos livros didaticos de diversas disciplinas,

7 Informagbes mais completas sobre a Linha de Pesquisa Cultura, Escola e Processos Formativos em
Educagdo podem ser obtidas através do link http://www.prppg.ufpr.br/site/ppge/linhas-de-pesquisa.
8 O site do NPPD pode ser acessado através do link http://www.nppd.ufpr.br/nppd
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centrando-se principalmente nas tematicas ligadas ao processo de escolha e ao
uso dos livros didaticos por alunos e professores, em seus diversos ambientes
de aprendizagem.

Uma das vertentes de investigagado que tomou corpo no ambito do NPPD
foram as que tomaram os diversos aspectos relacionados aos livros didaticos de
Fisica e de Ciéncias, principalmente a partir do inicio de minhas atividades junto
ao Programa de Pés-Graduacédo em Educagdo da UFPR em 2002 e minha
vinculagdo ao NPPD. Desenvolvendo originalmente minhas atividades de
ensino, pesquisa e extensao na Universidade Tecnolégica Federal do Parana —
UTFPR, onde sou um dos coordenadores do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Ensino de Fisica — GEPEF, procurei articular as agdes desse Grupo com as do
NPPD, tendo como resultado um significativo numero de pesquisas realizadas
por alunos de Graduacgao, Iniciacdo Cientifica, Mestrado e Doutorado que
tomaram como objeto as complexas relagdes dos livros didaticos de Fisica e de
Ciéncias com os diversos agentes escolares.

Realizadas principalmente no ambiente escolar, dando voz a alunos e
professores, estas pesquisas tém sistematicamente se centrado principalmente
em questdes relacionadas a escolha dos livros didaticos, ao seu uso por
professores e alunos, sem descurar de seus aspectos mercadologicos e de seu
papel no ambito da cultura escolar.

Elas tém sido apresentadas em eventos da area de Ensino de Fisica e
Ciéncias'® ou publicadas em artigos e em periddicos e foram agrupadas segundo
tendéncias que mais se evidenciam em cada uma delas, cujos focos, que serao
detalhados a seguir, podem ser assim explicitados:

— O livro didatico como produto cultural e como mercadoria;

— Relagcdo dos manuais escolares com o processo de formacido de
professores;

— Pesquisas sobre conteudos e tematicas especificas nos livros didaticos;

— Processos de analise, selecéo e uso dos livros didaticos;

— Manuais escolares e recursos digitais;

— Estudos de revisao.

O livro didatico como produto cultural e como mercadoria

As pesquisas realizadas nessa tematica tém-se focado nas politicas
brasileiras de distribuicdo de livros didaticos e na analise das relacdes que
podem ser estabelecidas a partir da compreensao dos processos de avaliagao,
producgao e circulagao do livro didatico.

Essa preocupacao tem se justificado pela relevancia que o Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD tem assumido no contexto educacional e no
mercado editorial brasileiro.

% Dentre os diversos eventos nos quais sdo apresentados e discutidos os resultados de pesquisas relativos
ao ensino de Fisica e de Ciéncias, destacam-se o Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), o
Encontro Nacional de Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias (ENPEC), ambos com mais de 1000
participantes e mais de 500 trabalhos apresentados e o Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF),
com cerca de 200 participantes apresentando trabalhos.
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De espectro amplo, um primeiro aspecto a ser considerado diz respeito
ao estabelecimento e aplicagcao dos critérios de avaliagao que possibilitam que
esse produto da cultura escolar esteja hoje acessivel, pelo menos em tese, a
todos os alunos e professores das escolas publicas brasileiras.

Orientados por critérios estabelecidos em editais, os livros submetidos ao
PNLD tém sido avaliados por professores pesquisadores vinculados as
universidades e também por professores da Educacédo Basica. Apds, os livros
selecionados devem ser escolhidos e enviados a todos os alunos e professores
de escolas publicas do pais, o que, conforme Garcia e Garcia (2017),

se apresenta como um problema n&do apenas de recursos
financeiros, mas de natureza logistica e operacional, além
de pedagdgica e didatica, o que traz desafios nao apenas
ao Governo Federal, mas também aos editores, aos
autores, aos avaliadores e, finalmente, as escolas,
professores e alunos. (GARCIA; GARCIA, 2017, p. 23)

Pesquisas no sentido de investigar o que ocorre quando o livro chega as
escolas e as maos dos professores e alunos se revestem de grande importancia,
pois ainda segundo os autores anteriormente citados,

por ser um recurso muito utilizado pelos professores, este
artefato cultural, segundo Apple (1995, p. 81), define
‘grande parte das condigbes materiais para o ensino e a
aprendizagem nas salas de aula de muitos paises através
do mundo” e, ainda, sdo os textos destes livros que
definem, muitas vezes, qual é a cultura legitima que a
escola deve transmitir. (GARCIA; GARCIA, 2017, p. 21)

Ao mesmo tempo, dada a magnitude do Programa, tanto em volume de
recursos financeiros quanto em quantidade de livros distribuidos, este assume
um papel significativo para as editoras, muitas das quais tém boa parte de suas
receitas apoiadas na aprovagao de obras de seus autores no PNLD. Isso faz
com que, além de um artefato da cultura escolar e produto cultural, seus
impactos como mercadoria tém sido também analisados.

Nesse sentido, conforme Martins e Garcia (2017a), as investigagdes
nesse particular tém tomado “como aportes teoricos os trabalhos relativos a
producado cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1991; WILLIAMS, 2000;
BOURDIEU, 2009), além de estudos que contribuem para compreender a
dimensdo mercadoldgica dos livros didaticos (APPLE, 1995; MARX, 2010;
MUNAKATA, 2012)", levando em conta “alguns aspectos da relagdo entre os
livros didaticos e a estrutura social mais ampla, considerando que, além de
elementos da cultura escolar, os livros didaticos podem ser compreendidos como
produtos culturais e como mercadorias”, (p. 48).

Ao serem analisados esses aspectos da producao do livro didatico, as

pesquisas realizadas tém considerado que os mesmos sdao também uma
mercadoria que, numa analise macroecondmica, segundo Apple (1995), s6 se
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realiza quando € comercializado e chega as maos dos professores e alunos,
quando, ao desempenhar sua fungdo de auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem, passa a ser considerado pelo seu valor de uso e nao pelo de
troca.

Relacao dos manuais escolares com o processo de formacgao
de professores

Investigar a relagdo que os manuais escolares e os livros didaticos
estabelecem com o processo de formacdo de professores contribui para
evidenciar como os livros afetam as formas de ensinar Fisica e Ciéncias, seja
enquanto manuais de orientagdo aos professores, seja enquanto livros
destinados aos alunos. Apresentados como obra especifica ou inseridos como
encarte nos livros didaticos, os manuais de orientacdo tém apresentado aos
professores propostas de como desenvolver suas atividades em sala de aula,
podendo assumir significativa importancia na formacao inicial dos professores,
mas principalmente na continuada, quando eles ja estdo atuando
profissionalmente. (GARCIA, T., 2017)

Nesse sentido:

A perspectiva privilegiada na investigagao que vem sendo
realizada €, pois, de aproximacdo e compreensao das
relagdes que os professores estabelecem com os livros
didaticos e, neste caso, particularmente com os livros
didaticos de Fisica. Conceitualmente, a investigagao toma
como pressupostos os fundamentos do realismo critico
(Bhaskar, 1975) e busca compreender as dindmicas no
espacgo escolar a partir dos conceitos de vida cotidiana
(Heller, 2002) e de experiéncia social (Dubet e Martucelli,
1998). Na perspectiva escolhida, que privilegia a dimensao
sociolégica e antropolégica da experiéncia didatica,
entende-se que € possivel e necessario aproximar-se do
espaco em que os professores produzem o seu trabalho
com a intengdo de compreender a constituicdo dos
processos pelos quais os manuais se tornam instrumentos
ou guia de agado durante as aulas (Freitag, Costa e Motta,
1993). (GARCIA; GARCIA; PIVOVAR (2017, p. 74-75)

Tomando como premissa e como opgao metodoldgica da investigagao a
aproximagao com a escola e a preocupagao em ouvir, registrar e analisar as
situagcbes a partir da opinido dos professores e de alunos, e procurando
responder e melhor interpretar essas questbes, tém sido desenvolvidas
pesquisas que envolvem as disciplinas de Fisica e de Ciéncias e que abordam,
dentre outras tematicas, a relacdo que os professores estabelecem com as
orientagdes metodoldgicas contidas nos manuais; a didatica presente nos
manuais de ensinar a ensinar; as fungdes desempenhadas pelos livros didaticos;
a sua presenca na formacdo inicial dos professores; a influéncia que eles
exercem no planejamento dos professores.
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Os resultados dessas investigagdes, de maneira geral, tém indicado que,
apesar da razoavel eficiéncia da distribuicdo aos professores e alunos, nem
sempre os livros didaticos tém sido utilizados com intensidade em sala de aula
ou mesmo como elemento de suporte para atividades realizadas em casa. Sua
utilizacdo maior tem sido como apoio para a realizagao de exercicios ou leitura
de alguns tépicos complementares.

Tém apontado também que em sua formagao inicial, nos cursos de
Licenciatura, nem todos tem acesso a discussoes relativas as peculiaridades dos
livros didaticos. Certamente por estar presente em toda a vida escolar dos
alunos, até em sua formacao para a docéncia, passa desapercebido e nao é,
segundo Leite e Garcia (2017), alvo de estudos que permitam melhor explorar
suas potencialidades como elemento sempre presente na cultura escolar.

Por outro lado, contraditoriamente, o livro didatico de Fisica e de Ciéncias
tem-se mostrado, conforme Aguiar (2018), um grande influenciador do curriculo
e do planejamento dos professores, mesmo que nao tenha sido, de maneira
geral, objeto de estudos criticos durante a formacao dos docentes. (LEITE, 2013)

Com um outro enfoque, investigou-se as possiveis relagdes entre a
organizacgao dos livros didaticos de Fisica mais utilizados nos cursos de Ensino
Superior, principalmente os usados nos cursos de Licenciatura, voltados para a
formacdo de professores, e os elementos presentes nos livros didaticos
produzidos para uso dos alunos e professores do Ensino Médio. Pesquisa
realizada por Carvalho (2018) verificou ser possivel estabelecer uma influéncia
dos livros do Ensino Superior sobre os do Ensino Médio, tanto em alguns
aspectos formais quanto de conteudo, o que, de certa forma justifica os livros do
Ensino Médio tenderem a ser mais tradicionais nesses aspectos.

Pesquisas sobre conteudos e tematicas especificas nos livros
didaticos

Mais focado nas disciplinas de Fisica e de Ciéncias, algumas das
investigacoes realizadas tém procurado analisar alguns aspectos abordados nos
livros didaticos de Fisica e de Ciéncias aprovados pelo PNLD. Assim, tém-se
investigado o seu uso em sala de aula, ao significado que textos introdutérios
podem imprimir aos conteudos, as inovagdes que podem ser introduzidas
nesses livros (CANHETE, 2011) e também a influéncia que livros destinados ao
uso no Ensino Superior exercem sobre a produg¢do daqueles destinados ao
Ensino Médio.

Alguns dos campos de conhecimento especificos que serviram de base
para o desenvolvimento das pesquisas envolvem os conteudos de Indugao
Eletromagnética (CARVALHO, 2007), Campo Elétrico (SILVA, 2006), Dinédmica
(PAMPU; GARCIA, 2017) eTermodinamica (CARVALHO, 2018).

Enquanto conhecimentos escolares, tem sido possivel perceber que,
muitas vezes, o processo de transposicao didatica a eles aplicados tem gerado
muitas simplificagdes dos conceitos presentes nos livros utilizados no ensino
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superior, revelando, dessa forma, a influéncia que estes exercem nos livros
didaticos do Ensino Médio.

A questdo da Histéria da Ciéncia também tem sido abordada tomando
como referéncia o processo de selecido do livro pelo PNLD, sendo constatado
que a maior parte dos avaliadores, conforme apontado por Rocha (2019), né&o
tém formacéao e producgao especifica para avaliagdo dos livros nesse particular,
0 que pode estar contribuindo para que, nos livros didaticos de Fisica, como
regra, a Historia da Ciéncia sofra de um processo de simplificagdo que n&o
contribui para uma compreensdo mais elaborada da producado cientifica,
predominando, ainda, a concepg¢ao que o0 que se apresenta nos livros didaticos
“sado arremedos de Histéria da Ciéncia”. (ZANETIC, 1989)

Com relagdao a linguagem utilizada nos livros que foram analisados,
percebeu-se que ela “mantém a maneira tradicional de abordagem da Fisica no
ensino escolar, com textos descritivos, com poucas possibilidades de interagao
com os leitores” e “encontrados elementos indicativos de uma compreensao de
que autores nao detém todo o saber e de que leitores sdo mais do que receptores
passivos de significados pré-definidos”. (PAMPU, GARCIA, 2017, p. 235)

Processos de analise, selecao e uso dos livros didaticos.

Nessas pesquisas, da mesma forma que nas outras, esta fortemente
presente a opinidao de professores e alunos sobre os processos por meio dos
quais os livros de Fisica e de Ciéncias, no ambito do PNLD, sao avaliados,
chegam as escolas e sao por eles utilizados, tanto em salas de aulas como em
outros ambientes educativos. Sao também analisados outros fatores
intervenientes, oriundos da comunidade em que a escola se insere, que se
somam aos emanados pelas escolas.

A motivacdo para essa preocupagao se amparou nas evidéncias
empiricas que

[...] do ponto vista da pesquisa educacional, pode-se
afirmar que pouco ainda se conhece sobre o uso de livros
didaticos nas salas de aula, ndo apenas no Brasil. Como
afirmam os trabalhos avaliativos feitos por pesquisadores
e grupos internacionais que investigam o tema (VALLS
MONTES, 2001; REIRIS, 2005; GARCIA, 2007), ainda se
estuda mais o livro didatico do que o uso que professores
e alunos fazem dele. (GARCIA; SILVA, 2017, p. 270)

Em relagao a Fisica, apesar de latente desde que se anunciou que os
livros dessa disciplina seriam também distribuidos aos alunos, essa
preocupacao tomou corpo a partir de 2009, momento em que os livros
efetivamente chegaram as escolas, apds terem passado pelo processo de
avaliacdo do PNLD. Uma pergunta que instigava a pesquisa pode ser assim
sintetizada: “E agora que os livros didaticos de Fisica estdo nas escolas, nas
maos dos alunos e professores? O que vai ocorrer?”.
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Resultados de investigagdes realizadas nesse sentido tém dados algumas
pistas de como tem sido o uso dos livros de Fisica pelos alunos e professores
em razao da sua presenca nas escolas. Uma delas, de natureza pratica, indica
que o seu uso nao tem sido intensivo, muitas vezes pelo peso dos livros que os
alunos precisam levar?®®. OQOutra, de natureza metodoldgica, “indica a
permanéncia, na cultura escolar, dos modelos didaticos em que é o professor
que conduz o caminho para o conhecimento, muitas vezes prescindindo do uso
do livro.” (SILVA; GARCIA; GARCIA, 2017, p. 306), resultados também obtidos
por Kloster e Leite (2017).

Tem-se percebido que nas salas de aula os livros tém marcado sua
presenca como se fossem um recurso, tal como uma televisdo ou um quadro de
giz, ndo se integrando a um projeto mais articulado no qual seu uso esteja
fazendo parte de um planejamento mais amplo. Sua utilizagdo mais intensiva
como repositorio de exercicios para serem resolvidos em sala de aula ou como
tarefa de casa, € um indicativo dessa percepc¢ao. Essa desconexao talvez possa
ser uma das razdes do desinteresse dos alunos pelo livro.

Essa preocupacédo com a escolha e uso dos livros didaticos se estendeu,
posteriormente, aos livros de Ciéncias, disciplina do Ensino Fundamental que
inclui nocdes de Fisica entre seus conteudos. Ministrada fundamentalmente por
professores que nao tém uma formagao aprofundada em Fisica, verificou-se,
segundo Baganha e Garcia (2017), que no ensino dos conteudos de menor
afinidade do professor, a exemplo dos conteudos de Fisica, o livro ndo contribui
significativamente, pois apresenta énfase em calculos e pouca
interdisciplinaridade e contextualizagdo. Nesse sentido, o livro didatico é utilizado
como fonte de informacgao, material de apoio e material de pesquisa para o aluno
e para o professor, compartilhando espago com outros recursos na preparagao
e execucgao das aulas. (BAGANHA; GARCIA, 2017).

Outra tematica relativa aos livros de Ciéncias desenvolvida nas pesquisas
procurou identificar a presenca de elementos da cultura do local onde a escola
se insere que interferem na escolha e uso dos livros didaticos. Uma deles buscou
“verificar como aspectos da cultura local podem interferir na pratica pedagdgica
de professores de Ciéncias e como isso se reflete na escolha e uso de livros
didaticos” e “foi realizada com professores do 5° ano do Ensino Fundamental de
trés escolas, uma situada no campo, outra numa reserva indigena e outra na
area urbana, apoiada nos pressupostos tedéricos de constru¢ao social da escola,
de Ezpeleta e Rockwell (1989)”. Nesta pesquisa, “foi possivel constatar que o
livro € adaptado pelos professores as suas realidades e que, especificamente no
ensino de Ciéncias, os conteudos, direcionados pelo plano curricular, séo
adaptados de acordo com as realidades dos alunos”, assim como os critérios de
escolha dos livros. (SOUZA; GARCIA, 2017; SOUZA, 2019)

20 Nesse particular, é conveniente registrar que os alunos precisam carregar os livros em suas mochilas
de casa para a escola, pois a maior parte das escolas ndo tem locais onde os livros dos alunos possam ser
guardados para que possam ser utilizados quando em aula. Outro aspecto é que os alunos tém, em média,
de trés a cinco aulas de diferentes disciplinas por dia. Considerando que cada livro tem uma massa média
de 1 quilograma, o esforgo dos alunos para levar todos os livros a serem usados no mesmo dia, sem ter a
garantia de que eles serdo utilizados, é muito grande e desestimulante.
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Visando contribuir para a escolha de livros pelos professores, outras
pesquisas foram realizadas com o objetivo de elaborar instrumentos que
pudessem auxilia-los neste processo. Assim, tomando como referéncia
principalmente as caracterizagées de concepgdes pedagogicas propostas por
Saviani (2011) e Libaneo (2005) e apoiados em resultados de pesquisas do
campo de ensino de Fisica, os instrumentos foram elaborados com a intengao
de, por sua aplicacdo pelos professores aos livros didaticos indicados pelo
PNLD, ser possivel verificar, com mais facilidade, aqueles cuja elaboragéo se
apoiasse em concepgdes pedagdgicas com as quais os docentes
estabelecessem melhor sintonia. (TREBIEN; GARCIA, 2017a). Essa demanda
surgiu pelo fato de que os professores precisam decidir, num intervalo de tempo
relativamente curto, entre diversos livros aprovados pelo PNLD e, se escolhem
um livro com os quais mais se identificam, certamente seu trabalho em sala de
aula sera mais facilitado e prazeroso, tanto para ele quanto para os alunos. Dada
a responsabilidade dessa agao e a quantidade de trabalho adicional acarretado,
muitas vezes a escolha ocorre apoiada por critérios que nem sempre levam em
conta caracteristicas dos livros que podem melhor contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem.

De maneira geral, as investigacdes tém indicado haver dificuldades na
selecdo dos livros de Fisica e de Ciéncias pelos professores. Justificativas
multifatoriais tém sido apresentadas pelos docentes como causas das
dificuldades e para o enfrentamento adequado dessa situagao.

Numa outra vertente, livros didaticos que tem estado presente no
cotidiano escolar por anos seguidos tem sido objeto de atengéo por parte das
investigacées. Um estudo de Mello e Garcia (2017) evidenciou que as maiores
mudangas observadas nos livros tém ocorrido nos aspectos grafico-editoriais,
permanecendo a mesma estrutura organizacional do livro, havendo, entretanto,
uma preocupacao dos autores em adequar o livro aos editais do PNLD.

Manuais escolares e recursos digitais

A preocupacdo em investigar como as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao — TIC estédo presentes nas atividades dos alunos teve seu inicio
como objeto de investigagdo na produgdo da entdo Linha Cultura, Escola e
Ensino do PPGE em 2006, ano de defesa de uma dissertacdo que teve como
objetivo “investigar a insergdo de novos elementos no ambiente educacional, tais
como a hipermidia, em busca de suas contribuicbes para o processo de
aprendizagem dos alunos.” (ARTUSO; GARCIA; BRITO, 2017, p. 413).

A presenca desses elementos nos livros didaticos de Fisica e de Ciéncias,
principalmente a partir do momento em que eles passaram a ser avaliados e
distribuidos pelo PNLD passou ser constante e crescente. Em 2015, com a
incorporagao aos livros didaticos aprovados pelo PNLD 2015 de softwares e
Objetos Educacionais Digitais — OED, houve um incremento de pesquisas
visando investigar como tém sido incorporadas as Tecnologias de Informagéao e
Comunicagao — TIC aos livros didaticos aprovados no Programa.
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Assim, Barbosa (2017) analisou como as TIC foram sendo incorporadas
aos livros, tomando como referéncia uma obra aprovada em trés PNLD
sucessivos: 2009, 2012 e 2015, sendo “possivel verificar que ocorreu um nitido
aumento de elementos de Tecnologia da Informagdo e Comunicagcédo durantes
esses anos.” (p. 439)

Nessa perspectiva, outras pesquisas foram desenvolvidas no sentido de
verificar como tem sido o acesso, a confiabilidade e a usabilidades desses
Objetos Educacionais Digitais, principalmente os de acesso livre, haja vista que
sua presencga ocorre em livros distribuidos a todos os professores e alunos das
escolas publicas, ndo tendo sentido a divulgacdo de links de softwares ou
aplicativos proprietarios, que impediriam o acesso da maior parte dos usuarios
dos livros. As pesquisas (HEIDEMANN; GARCIA, 2017; HEIDEMANN; GARCIA;
GARCIA, 2017; BARBOSA; GARCIA, 2017) demonstraram que nem sempre O
acesso aos aplicativos disponibilizados nos livros didaticos tem sido facil, haja
vista que muitos deles, em intervalo de tempo relativamente curto, ficam
inacessiveis, por descontinuidade do proprio site de hospedagem ou da
plataforma na qual foram elaborados.

As pesquisas nesse sentido demonstraram que, apesar de diversos
problemas para o acesso aos OED, os mesmos tém desempenhado um papel
importante de complementaridade aos livros em suporte de papel.

Na mesma linha de investigacdo, mas mais voltada aos materiais
utilizados por alunos e professores, outras pesquisas tém sido realizadas
amparadas na legislagcdo brasileira que estabelece que “toda pessoa com
deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades com as demais pessoas e
nao sofrerd nenhuma espécie de discriminagao” (BRASIL, 2015). Assim, tem-
se investigado as diferentes metodologias, recursos e ferramentas que docentes
utilizam para que alunos com deficiéncia visual tenham pleno acesso aos
conteudos das disciplinas desenvolvidas no ensino regular. (CODEN; GARCIA,
2017)

Realizadas tomando como referéncia o trabalho desenvolvido por
profissionais que trabalham no atendimento a alunos cegos numa Sala de
Recursos Multifuncional?®', estas pesquisas “estdo permitindo identificar
materiais, procedimentos e estratégias que tém auxiliado os alunos a
acompanharem de forma mais satisfatéria o desenvolvimento das suas aulas na
escola regular.” (CODEN; GARCIA, 2017, p. 479)

De maneira geral, a analise da incorporacédo dessas novas tecnologias no
cotidiano escolar, do referencial teérico em que sao elaboradas, das relagdes
que podem ser estabelecidas com outros materiais e do significado que essa
incorporagao pode ter no processo de ensino e aprendizagem, por exemplo, séo
elementos que desafiam e alimentam as pesquisas atuais sobre os livros
didaticos.

2l Criadas por um programa do governo brasileiro, as Salas de Recursos Multifuncionais sdo ambientes
dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdogicos para a oferta do atendimento
educacional especializado, visando atender com qualidade alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, matriculados nas classes comuns do ensino regular.
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Estudos de revisao

O estudo das pesquisas que tém o livro didatico como objeto possibilita
situar-se no contexto investigativo nacional e internacional, meta que o grupo de
pesquisa tem se colocado.

Nesse sentido, os estudos de revisdo desempenham um papel
fundamental para o desenvolvimento de novas pesquisas e aprofundamento das
em andamento. Para o grupo de investigadores do NPPD e do GEPEF, essa é
uma questao fundamental, pois estes estudos iluminam o caminho a ser trilhado
na busca de respostas a novas e a consagradas questdes e descortinam o
estado da producdo de conhecimento sobre um tema num determinado
momento.

Considerando-se a produg¢ao nacional, tem sido objeto de analise a
producdo de pesquisas a partir da revisdo de trabalhos apresentados nos
eventos brasileiros da Area de Ensino de Fisica e de Ciéncias mais significativos,
como por exemplo o Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica, o Encontro de
Pesquisa em Ensino de Fisica e o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao
em Ciéncias.

As analises dos artigos apresentados nesses eventos tém permitido inferir
“‘que a tendéncia das investigagdes sobre os diversos aspectos relacionados aos
livros didaticos deixou em 2004 de ser quase que exclusivamente sobre a analise
dos conteudos para passar a privilegiar também aquelas cujo foco € a linguagem
e a metodologia.” Ao mesmo tempo, “pesquisas consideradas também de suma
importancia, como é o caso das que investigam as relagdes que o0s sujeitos
escolares estabelecem com o livro didatico e as que discutem as suas politicas
publicas, ainda ndo tém recebido a devida atenc&o dos investigadores.” (LEITE;
GARCIA; ROCHA, 2017, p. 512 e 513), aparecendo em menor numero nos
eventos analisados.

Outra vertente de investigagdo que tem sido explorada pelo grupo diz
respeito a andlise das concepgdes pedagogicas e metodologicas que tém
influenciado a autoria e producgéo de livros didaticos brasileiros de Fisica e de
Ciéncias. Tomando como referéncia classificacbes elaboradas por Libaneo
(2005) e Saviani (2011), tem-se percebido a predominancia de caracteristicas
conservadoras nos livros didaticos de Fisica e de Ciéncias produzidos mais
recentemente, além de uma padronizagao dos mesmos, tanto nos seus aspectos
graficos quanto de conteudo. (TREBIEN; GARCIA, 2017b; SANTOS, 2020)

Esses estudos se revestem de grande importancia, pois a partir deles
podem ser obtidas “importantes bases para a reflexdo acerca da propria historia
da constituicdo desta disciplina escolar” e “contribuir para a investigagao acerca
das formas assumidas pela organizagao curricular desta disciplina em face de
sua inserc¢ao na cultura escolar.” (MARTINS; GARCIA, 2017, P. 544)
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Consideragoes Finais

Ao apresentar o conjunto de textos que representam, de alguma forma, a
producao de uma década, e que foram agrupadas numa recente publicacao: “O
livro didatico de Fisica e de Ciéncia em foco: dez anos de pesquisa” (GARCIA,
N., org. 2017b), procurou-se evidenciar o esforgo feito pelo grupo de
pesquisadores para estabelecer relagdes entre o livro didatico e os elementos
da sociedade e da cultura, tomando como referéncia as atividades desenvolvidas
na escola.

Esse esforgo readquire e renova seu sentido no atual momento, em que
ha um estimulo do sistema educativo a expansao dos cursos de Licenciatura em
Fisica com vistas a suprir a falta de profissionais para atuacao na Escola Basica;
quando o Ensino Médio sofre uma reforma que o reestrutura e deixa incertezas
quanto ao papel que as disciplinas irdo desempenhar na formacao dos alunos e
na atuacdo dos professores; quando se estd em processo de discussdo e
implantacdo da Base Nacional Curricular Comum brasileira, que propora uma
reorganizagao das disciplinas escolares e da forma com que deverao compor os
conhecimentos minimos que os estudantes deverdao ter acesso e,
principalmente, no momento em que os rumos do Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD estao a sofrer questionamentos e modificagcbes que podem
comprometer toda a experiéncia acumulada ao longo das ultimas décadas.

Todas essas sido questdes que certamente irdo, a médio prazo, influenciar
diversas politicas publicas, o que exigira a atengdo da pesquisa sobre as
tematicas relativas ao ensino e, entre elas, sobre a questao dos livros escolares
e outros materiais que fazem parte da cultura escolar. Essa perspectiva coloca
em evidéncia a complexidade desse objeto da cultura escolar, como apontado
por diferentes autores e sugere potencialidades nesse ainda promissor e
intrigante campo de investigagéo, e oferece motivagdes para a sua continuidade.
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TECNOLOGIAS NA EDUCAGAO PRESENCIALE A
DISTANCIA EM TEMPOS DE CIBERCULTURA: A
FORMAGAO DO PROFESSOR

Glaucia da Silva Brito??
Jacques de Lima Ferreira®3

Introducao

A investigacao sobre Tecnologias na Educac¢ao e Educacéo a Distancia
(EaD) na Formacao de Professores, tem atraido um grande numero de
pesquisadores ao longo da ultima década, em busca de maior compreenséo e
conhecimento sobre os processos que envolvem essa tematica que conecta trés
temas que apresentam grande importéncia para a area da educagao no Brasil.

Estamos na Cibercultura e Simonian (2009) afirma que o cenario trazido
pela cibercultura se coloca em desafio a educacao, a cultura escolar, a cultura
na e da escola, Desta forma, estes desafios estdo diretamente ligados as
mudangas sociais e o progresso tecnologico que afetam significativamente a
vida em sociedade e, consequentemente, influenciam a educagao, o aluno, o
professor, as instituicdes de ensino, a forma de ensinar e aprender e a formacéao
docente.

Levy (1999), afirmou que este cenario permite que a politica de educagao
considere a cibercultura, mesmo porque, as mudancgas e novas maneiras de se
relacionar emergem ndo como uma mera substituicdo de relagdes sociais, mas
sim como surgimento de novas relagbes mediadas pelas tecnologias. O desafio
imposto a escola pela sociedade atual, segundo Coutinho e Lisbba (2011) &
imenso

o que se |lhe pede é que seja capaz de desenvolver nos
estudantes competéncias para participar e interagir num
mundo global, altamente competitivo que valoriza o ser-se
flexivel, criativo, capaz de encontrar solugdes inovadoras
para os problemas de amanh3a, ou seja, a capacidade de
compreendermos que a aprendizagem nao € um processo
estatico mas algo que deve acontecer ao longo de toda a
vida.

Assim, neste capitulo, apresentamos termos e conceitos de tecnologia e
argumentamos e sustentamos que as tecnologias educacionais devem estar a
favor da educacéo presencial ou a distancia, diante do processo de ensino e de
aprendizagem, como instrumentos que possibilitam o acesso a informagéo e
podem facilitar a construgcéo de conhecimento.

22 Professora Associada 1V da Universidade Federal do Parand. Pesquisadora em tecnologias na
Educacdo. Lider do Grupo de Pesquisa GEPPETE. glaucia@ufpr.br

23 Pés-Doutor em Educagdo pela Universidade Federal do Parand e pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educag¢do da Universidade do Porto, Portugal, UFPR; e-mail: drjacqueslima@gmail.com

78



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

Tecnologias na educacgao

O grupo GEPPETE (Grupo de estudos e pesquisa professor, escola e
tecnologias) Desde 2010 vem estudando e organizando conceito de tecnologia.
Brito e Simonian (2016) apresentaram o seguinte quadro a partir das pesquisas

do grupo de pesquisa:

TERMO

CONCEITO

TECNOLOGIA

[...] um processo continuo através do qual a
humanidade molda, modifica e gera a sua qualidade de
vida. Ha uma constante necessidade do ser humano de
criar, a sua capacidade de interagir com a natureza,
produzindo instrumentos desde os mais primitivos até
0s mais modernos, utilizando-se de um conhecimento
cientifico para aplicar a técnica e modificar, melhorar,
aprimorar os produtos oriundos do processo de
interagdo deste com a natureza e com os demais seres
humanos. (BUENO, 1999, p.87).

TECNOLOGIA DE
INFORMAGAO
ECOMUNICAGAO
(TIC)

[...] conjunto das “tecnologias portateis” que reunem
instrumentos de apresentacdo visual e sonora e a
microinformatica capaz de promover o]
desenvolvimento de novas relagdes com as fontes do
saber, caracterizada pela interatividade. (SOARES,
1999, p. 37).

TECNOLOGIA
DIGITAL

Relaciona-se diretamente com o uso da internet, como
afirma Kenski (2013, 61-62), as mudangas em nossos
relacionamentos, no trabalho, no lazer, nos cuidados
com a saude nas comunicagdes. Mudancgas rapidas
que apresentam velocidade na criagao e obsolescéncia
de novas tecnologias digitais o tem mudado nossa
cultura. Em menos de 15 anos a internet faz parte da
nossa intercomunicagao e de nossas agdes cotidianas.

TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE
INFORMAGAO E
COMUNICAGCAO

Séao tecnologias que tém o computador e a internef
como instrumentos principais e se diferenciam das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacgéao (TIC) pela
presenga do digital.

(TDIC)

E uma &rea do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigcos que
TECNOLOGIA objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
ASSISTIVA atividade e participagao, de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e

inclusado social. (BRASIL, 2007).
recursos tecnoldgicos que utilizamos com nossos
TECNOLOGIAS alunos para propQrNcionarconheclimento, que vao desde
EDUCACIONAIS [@ nossa exposicéo oral / dialogada ao uso de

computadore dispositivos que estao ligados ao mundo

do conhecimento.
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O processo coletivo que visa questionar o que, como,
por que e para quem a tecnologia se desenvolve, para
que o cidadao se aproprie dos bens sociais e culturais
numa acao conscientizadora de seu papel na
TECNOLOGIA SOCIAL sociedade democratica, que alia saber tacito das
camadas populares ao saber cientifico gerado ao longo
da histéria da ciéncia a fim de que esta contribua para
a diminuicdo dos indices de desigualdade social.
(KENYON, 2003).

O grupo de pesquisa concorda com Brito (2006) quando esta afirma que
ha uma grande necessidade de se desvincular o entendimento do termo
tecnologia de objeto, de um simples instrumento tdo difundido pela sociedade
capitalista que cultua a mercadoria como principal meio de ascensao.

No contexto educacional, sendo bem utilizadas, as tecnologias
possibilitardo muitos ganhos, principalmente, nos processos de ensino e
aprendizagem. Atualmente, o contexto educacional possui inumeras recursos
tecnolégicos como: radio, televisdao, computador, tablet, smartphone, livro
digital, lousa digital, impressora 3D, realidade aumentada, gamificagao,
ambiente virtual de aprendizagem, projetores de midias, entre outras. Estes
recursos tecnologicos quando utilizados no processo ensino-aprendizagem com
nossos alunos para proporcionar conhecimento, que vao desde a nossa
exposicao oral / dialogada ao uso de computadore dispositivos que estéo ligados
ao mundo do conhecimento sao considerados tecnologias educacionais.
(BRITO, SIMONIAN, 2016)

Quase todas esses recursos tecnologicos mencionados em sua grande
maioria estdo presentes nas escolas e nas universidades, temos a clareza de
que o bom uso uso desses recursos motiva o aluno no processo de ensino, como
também podem facilitar o entendimento e ajudar na compreensao dos conteudos
lecionados, por isso é importante que o professor saiba utilizar as tecnologias a
favor da aprendizagem dos alunos.

Em relagdo as Tecnologias Educacionais, um item de grande dificuldade
para o professor € o discernimento de quais dos recursos que emergem na
atualidade poderao ser adotados no processo de ensino. Em uma situacao de
aprendizagem que faga sentido para os alunos, diante da disponibilidade
tecnolégica que a instituicdo de ensino dispde para colaborarem e construirem
conhecimento significativos para os mesmos. Este discernimento permitira que
o professor determine quais praticas pedagdgicas ele devera debrucar-se para
instrumentalizar-se e, a partir disto, desenvolver agbes metodologias que
promovam um aprendizado significado.

Para que o professor possa ensinar diante do uso das Tecnologias
Educacionais, é importante estar em consondncia com o presente, para
prospectar o futuro. Educam-se hoje os alunos para uma realidade futura ainda
nao conhecida, advinda de uma dinamica que cada vez mais rapidamente
transforma e agrega diferentes formas de convivéncia social, de comportamento,
de interesses, de conhecimento e de trabalho.
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Os alunos que estdo hoje nas escolas e nas universidades, devido a
pandemia de 2020, estdo vivenciando esta nova realidade ainda n&o pensada e
nao projetada. Sendo assim, é mister que o professor esteja com os olhos no
presente, porém com um olhar para o futuro, impulsionando os alunos para esta
realidade que se apresenta ou se apresentara nas instituicdes de ensino. A partir
desta constatagéo, é imprescindivel que, junto aos conhecimentos especificos
da educacao que qualquer professor deva ter ao exercer sua profissao, seja
desenvolvida a competéncia tecnologica.

Como ja foi mencionado anteriormente, as tecnologias influenciaram a
formacdo dos professores e na atualidade muitos professores buscam por
profissionalizacdo e se desenvolvem profissionalmente com a ajuda desses
recursos tecnoldgicos, pois “formar professores com qualidade e conhecimento
tedrico e pratico para atuar em multiplas frentes, além dos espacos tradicionais
da educacao regular’ pela Educagdo a Distancia, educacédo mediada pelas
tecnologias, € um processo complexo que exige professores e profissionais da
educacao qualificados, infraestrutura, tecnologia e tempo suficiente para se
pensar e planejar as agdes de formagao a distancia (KENSKI, 2013, p. 91).
Entretanto, a autora aponta para a necessidade de se pensar a formacao de
professores aliada as Tecnologias da Informagao e Comunicagao:

Ha que se mudar a logica de formagéao e a agdo em todas
as disciplinas dos curriculos dos cursos de formacao de
professores. SO assim os futuros professores poderdo
construir posturas profissionais mais condizentes com a
realidade atual de pleno uso da informatica em todos os
segmentos profissionais, sociais e pessoais (KENSKI,
2013, p. 96).

E importante que o professor acompanhe a evolugéo das Tecnologias
Educacionais para utiliza-las no processo de ensino, assim como usa-las em seu
processo de profissionalizacdo e de desenvolvimento profissional docente. A
Educacao a Distancia € uma modalidade de ensino que cresce de maneira
exponencial no Brasil que utiliza tecnologias para mediar o processo de
educacao.

Educacao a Distancia

Educagao a Distancia € a modalidade educacional onde discentes e
docentes estdo separados, fisica ou temporalmente e, por isso, faz-se
necessaria a utilizacdo de meios e Tecnologias de Informagao e Comunicacéo.
Essa modalidade € regulada por uma legislagdo especifica e pode ser
implantada na educagao basica (educagdo de jovens e adultos, educacéo
profissional técnica de nivel médio) e na educagao superior.

As politicas educacionais juntamente com o avango das tecnologias

possibilitaram que a formacao inicial e continuada dos professores acontecesse
a distancia. Isso permitiu que os docentes pudessem ter acesso ao
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conhecimento estando em diferentes regides do Brasil e do mundo, e também
em localidades de dificil acesso ao conhecimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n° 9394/96
em seu Art. 62, deixa claro que a formacao inicial e continuada para professores
podera ser realizada com o uso de recursos e tecnologias da Educacgédo a
Distancia. O Art. 80 destaca que “...] o Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagado de programas de ensino a distancia, em todos
os niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada” (BRASIL, 1996).

A partir de 2009, o inciso primeiro do Art. 62 desta lei possibilitou um
aumento expressivo no numero de matriculas para os cursos a distancia
(BRASIL, 1996). A resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010 que define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica, no capitulo I,
modalidades da educacao basica, na secao VI, da Educacgao a Distancia, deixa
claro no Art. 39 e 40 que:

Art. 39. A modalidade Educacéao a Distancia caracteriza-se
pela mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem que ocorre com a utilizagdo de
meios e tecnologias de informagado e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos.

Art. 40. O credenciamento para a oferta de cursos e
programas de Educagdo de Jovens e Adultos, de
Educacgao Especial e de Educacéao Profissional Técnica de
nivel médio e Tecnoldgica, na modalidade a distancia,
compete aos sistemas estaduais de ensino, atendidas a
regulamentacado federal e as normas complementares
desses sistemas (BRASIL, 2010).

Recentemente no Brasil, a Portaria n° 90, de 24 de abril de 2019, dispde
sobre os programas de Pés-Graduacéao Stricto Sensu na modalidade a distancia.
O Art. 4° enfatiza que os programas de P6s-Graduacgao Stricto Sensu oferecidos
a distancia obedecerao as regras e exigéncias de autorizagao, reconhecimento
e renovacgao de reconhecimento estabelecidas na Resolugdo CES/CNE n° 7, de
2017, dependendo necessariamente de avaliagao prévia da CAPES (BRASIL,
2019).

Na atualidade a busca por essa modalidade de ensino é grande,
principalmente por professores que buscam por formagdo continuada e
desenvolvimento profissional. A Educacao a Distancia ja existe ha muito tempo
no Brasil e no mundo, segundo Mattar (2011, p. 25) “é possivel dividir a historia
da EaD em trés grandes geragdes: (1) cursos por correspondéncia; (2) novas
midias e universidades abertas; (3) EaD On-line”. Dentro do contexto histérico
da Educacédo a Distancia temos outros autores que contemplam as geragdes
desta modalidade de ensino de outras maneiras.
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A Educacéo a Distancia no Brasil cresceu significativamente, conforme a
mostra do censo EaD de 2018, denominada de relatério analitico da
aprendizagem a distancia no Brasil. Os dados do censo EaD enfatizam que:

— O numero de matriculas aumentou significativamente de 2017 para 2018.
Foram mais de 1.500.000 novos alunos que se engajaram em cursos a
distdncia em 2018. Esse crescimento, porém, nido foi tdo vertiginoso
quanto o observado de 2016 para 2017. De qualquer modo, a ampliagéo
desse numero por dois anos consecutivos consolida a modalidade como
opc¢ao de formagao.

— Faixa etaria dos alunos da EaD ¢ de 26 a 30 anos.

— Houve um aumento significativo na oferta de cursos regulamentados
totalmente a distancia (que passaram a 16.750), em oposi¢ao a oferta de
cursos livres, que teve um grande decréscimo (restringindo-se a 4.018).

— Houve um crescimento muito significativo na oferta dos cursos superiores
do tipo tecnoldgico. O que provavelmente subjaz esse aumento massivo
(4.250) é a busca por ascensao na carreira e entrada rapida no mercado
de trabalho, muito importantes em tempos de crise.

— Com relagdo aos cursos regulamentados totalmente a distancia,
predominam as ofertas nas areas de ciéncias sociais aplicadas (586) e
ciéncias humanas, linguistica, letras e arte (396).

— -As areas de ciéncias sociais aplicadas (com 238.960 matriculas) e de
ciéncias humanas, linguistica, letras e arte (207.718) sao as maiores
receptoras em cursos a distancia. As areas de pouco interesse na EaD
sdo recursos naturais (sem nenhuma matricula em 2018), produgao
industrial (54) e infraestrutura (77).

— Houve um aumento significativo da oferta da EaD na modalidade
semipresencial.

— As instituigdes publicas federais, estaduais e municipais de fato alocam
maior quantidade de doutores aos seus programas de EAD do que as
instituicées privadas com e sem fins lucrativos (Censo EaD.br/ 2018).

A Educacéo a Distancia recebe muitas criticas a respeito da sua qualidade
e eficacia diante do processo de ensino e aprendizagem. Inumeros estudos
brasileiros e do exterior ja verificaram e comprovaram a sua eficiéncia. Esta
modalidade de educacio na atualidade esta sim preocupada com a qualidade
dos seus cursos, da mesma maneira que 0S Cursos presenciais, mas também
esta inquieta em pesquisar diferentes metodologias de ensino que utilizam
diversas tecnologias deste contexto.

O professor que prepara uma aula a distancia, quando bem planejada e
executada, percebe que a sua elaboragao é muito mais trabalhosa e que requer
competéncias como: informatica, mediagdo pedagogica, interagao,
aprendizagem colaborativa, habilidades de tutoria, aprendizagem em rede, entre
outros conhecimentos.

A Educacao a Distancia € dinamica e complexa, “[...] € uma modalidade
que apresenta, como caracteristica essencial, a proposta de ensinar e aprender
sem que professores e alunos precisem estar no mesmo local ao mesmo tempo”
(MILL, 2012, p. 23). Para que a aprendizagem ocorre na Educagao a Distancia:

83



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

[...] séo utilizadas diferentes tecnologias e ferramentas,
como programas computacionais, livros, CD-ROMs e
recurso da internet, disponiveis no ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) etc. Assim, a interlocugdo é
possibilitada tanto por suportes tecnolégicos para
comunicagao sincrona/simultéanea (como em
webconferéncias, salas de bate-papo etc.) quanto para
comunicagdo assincrona/diferida (a exemplo de foruns,
ferramentas para edicdo de textos web e e-mails. Em
suma, a EaD na contemporaneidade € uma modalidade
educacional que geralmente faz wuso intensivo de
tecnologias telematicas (baseadas nas telecomunicacgodes
e na informatica) e tem grande potencial para atender a
pessoas em condi¢cdes desfavoraveis para participagdo em
cursos presenciais de graduacao ou formagao continuada,
geralmente oferecidos em grandes centros de pesquisa e
difusdo de conhecimentos, como é o caso das instituicdes
de ensino superior do Brasil (MILL, 2012, p. 25).

Para Moore e Kearsley (2011) o conceito de Educagédo a Distancia
apresenta caracteristicas que sdo necessarias para compreender a natureza
multidimensional dessa area. Os autores definem Educagao a Distancia como:

Educacdo a distdncia € o aprendizado planejado que
ocorre normalmente em um lugar diferente do local do
ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e
de instrugdo, comunicagao por meio de varias tecnologias
e disposi¢gado organizacionais e administrativas especiais
(MOORE; KEARSLEY, 2011, p. 2).

Os mesmos autores enfatizam quatro caracteristicas que expressam o
conceito de Educagao a distancia, sendo eles: “1 - Aprendizado e ensino; 2 -
Aprendizado que é planejado, e ndo acidental; 3 - Aprendizado que normalmente
estda em um lugar diferente do local de ensino; 4 - Comunicagédo por meio de
diversas tecnologias” (MOORE; KEARSLEY, 2011, p. 2). Em relagédo a docéncia
na EaD, Behar et al (2013) descreve quatro dominios necessarios para o
desenvolvimento de competéncias na educacao a distancia, sendo eles:

1 - Domimio tecnoldgico: competéncias relacionadas ao
uso dos recursos tecnologicos na EAD, como por exemplo
os ambientes virtuais de aprendizagem, objetos de
aprendizagem, ferramentas em geral.

2 - Dominio sociocultural: competéncias que se referem
aos aspectos sociais e culturais nos quais o sujeito esta
inserido.

3 - Dominio cognitivo: competéncias pautadas no sujeito e
sua aprendizagem, portanto na construgdo de
conhecimento, coordenagdo as agbes e organizagao
pessoal, entre outros aspectos.
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4 - Dominio de gestdo: competéncia envolvidas nas
atividades em administrativo e académico na EAD,
incluindo organizagao do tempo (professor, aluno e tutor) e
planejamento das praticas pedagdgicas (BEHAR et al.
2013, p. 51).

A Educagao a Distancia tem a mediagao didatico-pedagogica feita por
meio de tecnologias e os sujeitos envolvidos nessa modalidade de ensino,
docentes e discentes necessitam ter caracteristicas para poder se
desenvolverem na EaD como: autonomia na aprendizagem, conhecimento
basico de informatica, proatividade, concentragdo, disciplina, organizagéo e
motivacgao.

Esta modalidade de educacao cresce significativamente no Brasil,
principalmente nos cursos de licenciatura que sdo responsaveis em formar os
professores que irdo atuar na Educacgao Basica. A Educacgao a Distancia é uma
area complexa que merece atengdo por parte dos governantes, gestores e
professores, assim como de politicas educacionais que possibilitem o acesso e
a qualidade da mesma.

Educacao Hibrida/Semipresencial

Diante dos conceitos apresentados sobre educacéao a distancia, podemos
constatar que a sua definicdo engloba muitos outros conceitos e terminologias
utilizadas nesta modalidade de ensino como a educacéao online. Na educacao a
distancia temos diferentes formas de ensino e aprendizado que apresentam
terminologias especificas como e-learning, blended learning, online, mobile
learning, MOOC, entre outras.

A educacao a distancia denominada de e-learming se caracteriza por ser
uma modalidade de ensino oferecida totalmente pelo computador. A terminologia
blended learning ou semipresencial utilizada na educagao a distancia se refere
a um sistema de formacédo onde a maior parte dos conteudos é transmitido a
distancia, normalmente pela internet, entretanto, inclui necessariamente
situagcbes presenciais de ensino. Esta modalidade de ensino combina a
educacgao a distancia com o ensino presencial.

Os termos educacao hibrida, b-learning, blended learning, educacéao
bimodal, aprendizagem combinada, dual, semipresencial, semivirtual, bimodal e
ensino hibrido s&o utilizados como sindnimos para descrever a modalidade de
ensino semipresencial que busca valorizar o melhor do presencial € do online.

Esse conceito surgiu no Brasil em 2001, por meio da publicagdo pelo
Ministério da Educacao da Portaria n°® 2.253, atualizada posteriormente pela
Portaria n°® 4.059 de 2004, que instituiu a possibilidade de oferta de disciplinas a
distancia, por meio de tecnologias de informagao e comunicagao, em até 20%
da carga horaria de cursos superiores presenciais reconhecidos, conforme os
autores, essa Portaria ajudou a impulsionar a convergéncia (ou hibridizagao)
entre as modalidades Presencial e EaD no pais (SILVA; MARTINS, 2016).
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Educacgao Online

A educacao online é uma modalidade de ensino da educagéo a distancia
realizada via internet, cuja comunicagao normalmente ocorre de forma sincrona
ou assincrona pelo computador. A forma sincrona permite a comunicagao entre
as pessoas em tempo real. O emissor envia uma mensagem para o receptor e
este a recebe quase que instantaneamente, sdo exemplos deste tipo de
comunicacao o chat e a videoconferéncia.

Ja a forma assincrona dispensa a participacdo simultdnea das pessoas
em tempo real. O emissor envia uma mensagem ao receptor, o qual podera ler
e responder esta mensagem em outro momento. Sdo exemplos deste tipo de
comunicacao, o correio eletrénico, o forum e a lista de discussao.

A evolugao da World Wide Web permitiu que a Educacéao online evoluisse
também, pois a base desse tipo de Educacao a Distancia acontece na internet,
a onde se estabelece a interagdo e o processo de ensino e aprendizagem. Na
atualidade, muitas pessoas recorrem a Educacao online, pois o estilo de vida e
de aprendizagem nao possibilita que o ensino acontega em uma instituicao a
onde todos precisam se encontrar em um local determinado com hora marcada.
A Educacgao online, assim como outras formas de ensino e de aprendizagem da
Educacao a Distancia permite uma flexibilizacdo e otimizacdo de tempo e
espaco.

A Educagao online pode ser definida “como o conjunto de agdes de
ensino-aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos, como a
Internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia” (MORAN, 2012, p. 41).
Segundo Moran (2012, p. 42) a educagao online:

Acontece cada vez mais em situagdes bem amplas e
diferentes, da educacao infantil até a pés-graduacgao, dos
cursos regulares aos cursos corporativos. Abrange desde
cursos totalmente virtuais, sem contato fisico - passando
por cursos semipresenciais - até cursos presenciais com
atividades complementares fora da sala de aula, pela
Internet. A educacéo a distancia € um conceito mais amplo
que o de educacéao online.

Na educacéo online as tecnologias emergentes estdo mudando o perfil da
aprendizagem que envolve o uso da internet e wifi. As tecnologias como
celulares, smartphones, tabletes e iPods estdo permitindo o acesso mével a
partes ou a totalidade dos cursos online. Para que ocorra um curso nesta
modalidade de ensino, uma série de componentes tecnolégicos e de
infraestrutura em rede se faz necessaria.

Qualquer tipo de formagdo que ocorra na Educagao online precisa se
preocupar com a ambientagcdo no ambiente virtual de aprendizagem, € muito
importante que o aluno conhega bem a plataforma que sera utilizada, assim ele
podera utilizar todos os recursos que ela apresenta tornando possivel a sua
interacao, colaboragao e aprendizado.
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A interagdo e a mediagdo pedagodgica por parte do professor sao
fundamentais para o bom desenvolvimento da aprendizagem em rede,
colaborativa, assim como a func¢do tutor. Santos (2003) relaciona algumas
recomendacgdes para a educacéao online, sendo elas as seguintes:

— criar ambientes hipertextuais que agreguem intertextualidade, conexdes
com outros sites ou documento; intratextualidade, conexdées no mesmo
documento; multivocalidade, agregar multiplicidade de pontos de vista;
navegabilidade, ambiente simples e de facil acesso e transparéncia nas
informagdes, mixagem, integragcdo de varias linguagens: sons, texto,
imagens dindmicas e estaticas, graficos, mapas; multimidia, integracéao
de varios suportes midiaticos;

— potencializar comunicagao interativa sincrona, comunicagdo em tempo
real, e assincrona, comunicagao a qualquer tempo - emissor e receptor
nao precisam estar no mesmo tempo comunicativo;

— criar atividades de pesquisa que estimulem a construgcdo do
conhecimento a partir de situagbes-problema, onde o sujeito possa
contextualizar questdes locais e globais do seu universo cultural;

— criar ambiéncias para avaliagdo formativa, onde os saberes sejam
construidos em um processo comunicativo de negociagdes em que as
tomadas de decisdo sejam uma pratica constante para a ressignificagao
processual das autorias e coautorias;

— disponibilizar e incentivar conexdes ludicas, artisticas, navegacgdes fluidas
e simulagoes.

Como ja foi mencionado, os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA),
sdo as tecnologias digitais mais utilizadas na educagao online e apresentam-se
como “‘uma opc¢ao de midia que esta sendo utilizada para mediar o processo
ensino-aprendizagem a distancia” (PEREIRA; SCHMITT; DIAS, 2007, p. 5). As
mesmas autoras enfatizam a importancia do ambiente virtual de aprendizagem
na Educagao online. O processo de ensino-aprendizagem tem potencial para
tornar-se mais ativo, dindmico e personalizado por meio de Ambientes Virtuais
de aprendizagem. Essas midias, em evolugdo, utilizam o ciberespag¢o para
promover a interacio e a colaboracgao a distancia entre os atores do processo e
a interatividade com o conteudo a ser aprendido (PEREIRA; SCHMITT; DIAS,
2007).

O processo de ensino na Educacgao online € complexo, assim como na
educacgao presencial, o ensino € bem diferente da pratica de sala de aula a onde
acontece um encontro fisico entre professor e aluno. Para Palloff e Pratt (2015,
p. 35):

Lecionar na sala de aula virtual exige que nés avancemos
para além do que tem sido considerado como modelos
tradicionais da pedagogia, envolvendo predominantemente
a aula, e adotemos as novas praticas de facilitacdo. O
ensino online é muito mais do que pegar modelos de
pedagogia testados e aprovados e transferi-los para um
meio diferente. [...] requer praticas que promovam a
colaboracdo e a discussdo entre os alunos e que os
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encorajam a trabalhar juntos para explorar o conteudo do
curso. Diferentemente da sala de aula presencial, na
educacao online ¢é necessario prestar atencdo no
desenvolvimento de um senso de comunidade entre os
participantes, a fim de que a colaboragdo ocorra e o
processo de aprendizagem seja bem-sucedido.

Na educacao online o professor tem um papel de mediador, motivador,
moderador do processo de ensino. “O papel mais importante do professor em
classes online é assegurar alto grau de interatividade e participagdo, o que
significa elaborar e conduzir atividades de aprendizagem que resultem em
envolvimento com a disciplina e com os colegas” (KEARSLEY, 2011, p. 81).

A interacao entre alunos pode ser intensificada por meio de
atividades de avaliagao entre pares e atividades em grupo.
Em um curso sem notas ou com participantes voluntarios
(por exemplo, um workshop interno), interatividade e
participacdo dependerao principalmente da utilidade e da
pertinéncia dessas atividades para os alunos. Quanto mais
uteis e interessantes forem as atividades e as discussodes,
maior sera a probalidade de participagao dos alunos sem
necessidade de motivagao extrinseca (KEARSLEY, 2011,
p. 82).

E pertinente mencionar que participacdo e interacdo sdo acdes muito
importantes no processo de ensino online, estdo intimamente relacionadas, mas
nao sd0 a mesma coisa, pois para Kearsley (2011, p. 83-84) a:

Participagao refere-se ao envolvimento e a presenga, sem
necessidade de resposta ou feedback. Por exemplo,
muitos estudantes podem participar de conferéncias em
tempo real, mesmo que apenas alguns possam realmente
interagir. A interagéo significa que algum tipo de dialogo
esta ocorrendo entre o aluno e o professor, outros alunos
ou o proprio conteudo do curso. O dialogo com o conteudo
significa que o sistema responde a contribuicdo ou as
escolhas do aluno - por exemplo, respondendo a uma
pergunta ou a uma busca.

Os professores podem elevar a participacdo na educacéao online, Palloff e
Pratt (2015, p. 4) descrevem cinco elementos relevantes que devem ser
considerados pelo docente diante do ensino online. Primeiro: “Seja claro em
relacdo a quantidade de tempo que o curso ira exigir dos alunos e do docente
para eliminar possiveis mal-entendidos sobre as demandas do curso”.

As vezes, os estudantes supdem que fazer um curso
online é a forma mais facil de obter créditos. Porém,
eles logo entendem que ndo é esse 0 caso. Se 0
docente os avisa previamente com informagdes
precisas em uma introducio ao curso, os estudantes
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podem tomar decisdes mais bem informadas sobre
esse ser um curso que eles podem concluir com
sucesso. Ademais, isso ajuda reduzir ou a eliminar a
possibilidade de evasdo apds o inicio do curso
(PALLOFF; PRATT, 2015, p. 47).

Segundo: “Ensine os alunos sobre aprendizagem Online. Os docentes e
as instituicbes académicas supdéem que, quando os alunos entram na sala de
aula Online, eles saberao intuitivamente o que € o ensino Online e como
aprender nesse ambiente” (PALLOFF; PRATT, 2015, p. 48).

Terceiro: “Seja um exemplo de boa participagao entrando frequentemente
no site e contribuindo para a discusséo. A carga de trabalho em uma disciplina
Online nao é apenas significativamente maior para os alunos: ela também é para
o docente” (PALLOFF; PRATT, 2015, p. 48). E acrescentam que:

Os docentes online ndo podem publicar um curso e entéo
sair de férias por uma semana, a nao ser que estejam
dispostos a levar um computador com eles! E improvavel
que um docente consiga acompanhar a discussdao dos
estudantes entrando no site uma ou duas vezes por
semana. Além disso, um docente que assim fizer
provavelmente observara uma fraca participacdo no curso.
O papel do docente como facilitador de aprendizagem é
acompanhar a discussao, orienta-la e redireciona-la,
gentilmente, pedindo esclarecimentos e fazendo perguntas
expansivas. Essa pratica mantém a discussdo em
andamento e também assegura aos estudantes que o
docente esta presente e disponivel (PALLOFF; PRATT,
2015, p. 48).

Quarto: “Estar disposto a interferir e estabelecer limites caso a
participacdo decaia ou a conversagao se encaminhe para a diregcao errada. Ser
um facilitador da aprendizagem nao significa que o docente nao esta envolvido
no processo de aprendizagem” (PALLOFF; PRATT, 2015, p. 48). O docente
online “[...] precisa agir como um guia para assegurar que o0s objetivos de
aprendizagem sejam cumpridos. Consequentemente, se os alunos estiverem
indo para o caminho errado, o docente precisa informa-los disso, de modo que
eles possam voltar ao caminho certo” (PALLOFF; PRATT, 2015, p. 49).

Quinto: “Lembrar-se de que ha pessoas vinculadas as palavras na tela.
Esteja disposto a contatar os alunos que nao estao participando e a convida-los
a retornar. Quando os discentes afastam-se da discussao Online, o processo de
aprendizagem de todos os participantes é afetado” (PALLOFF; PRATT, 2015, p.
49). E necessario criar uma atmosfera aconchegante e convidativa que promova
o desenvolvimento de um senso de comunidade entre os participantes.

Tanto na Educagdo online quanto na Educacido Hibrida, requer

professores preparados e formados para atuarem nessas duas modalidades,
pois apresentam-se complexa e necessitam de professores competentes para
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atuarem e prepararem metodologicamente a educagédo nesses dois tipos de
EaD.

Consideragoes Finais

Os vinculos entre pratica educativa, presencial ou a distancia, e
tecnologias estreitam consideravelmente no mundo contemporéneo, isto muitas
vezes tem deixado professores e professoras, mais ou menos perplexos. Estes
se sentem muitas vezes despreparados e inseguros ao enorme desafio que
representa a incorporagao das tecnologias educacionais ao cotidiano da sala de
aula, seja ela presencial ou virtual.

O professor da Educacdo a Distancia torna-se competente nesta
modalidade de ensino quando o mesmo apresenta experiéncia em interagir e
mediar as informagbes e o conhecimento. O dominio e as habilidades
tecnolégicas sao muito importantes, principalmente em diferentes ambientes
virtuais de aprendizagem. E essencial destacar que a colaboragdo se faz
necessaria no ensino a distancia.

A educacgao a distdncia ndo € uma tendéncia, € uma metodologia de
ensino que vem acontecendo devido um continuo processo de mudancas
sociais, politicas, tecnolégicas e econOmicas que afetam a educagao.
Pertencente também a um novo paradigma de educagéo, onde o professor tem
um papel de mediador e o aluno de protagonista do seu processo de
aprendizagem, em que a democratizagdo da educacédo de qualidade possa
formar cidadaos autbnomos e responsaveis, capazes de criar € aprender ao
longo da vida e de intervir na sociedade em que vivem.

Seja na educagdo presencial ou a distédncia faz-se necessario que
professores os entendam as tecnologias como um instrumento de intervencéo
na constru¢cdo de uma sociedade democratica contrapondo-se a qualquer
tendéncia que a direcione ao tecnicismo, a coisificacdo do saber e do ser
humano.
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AS CULTURAS ESCOLARES E INFLUENCIAS NA
CONSTITUICAO INICIAL DA IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOCENTE NO ESTAGIO PROBATORIO

Regina Cely de Campos Hagemeyer?*
Adriana Aparecida de Lima Oliveira®®

Introducao

A emergéncia dos estudos e debates sobre os processos culturais
relacionados a educagao escolar, teve inicio a partir de autores da antropologia,
sociologia e da historia cultural, em busca de novos referenciais tedricos para
interpretar as pesquisas sobre o universo da escola. Na busca de uma renovacao
de métodos para uma aproximagdo maior aos problemas especificos
educacionais, verifica-se um interesse maior sobretudo em relacdo aos
processos vividos por profissionais da escola, notadamente os professores?®

A pesquisa sobre as culturas escolares, tém implicado em novas
compreensoes sobre os processos culturais decorrentes das rapidas mudancas
da sociedade contemporanea, em todas as areas da vida humana, permeando
a fungéo social que a escola historicamente exerce, expressos nas reformas e
diretrizes politico pedagdgicas, cujos principios e agendas incidem nas formas
como sdo organizados os processos de ingresso, formagado e atuagcdo dos
professores no ambito escolar.

Propde-se nesta abordagem, buscar compreensdes sobre os processos
culturais escolares e suas influéncias na constituicdo da profissdo docente, a
partir de uma abordagem interdisciplinar de autores das ciéncias que investigam
a inequivoca relagéo entre a cultura e a escola. Nas vertentes selecionadas e
seus respectivos autores, busca-se estabelecer um recorte epistemoldgico mais
geral sobre as visdes culturais em relagdo a educagao, e em seguida sobre o
corpus do estudo e da pesquisa que sera apresentada na segunda parte deste

24pProfessora do Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do
Parana,(PPGE-UFPR), Integra a Linha de pesquisa Cultura, escola e processos formativos em
educacdo CEPFE). Lider do Grupo de pesquisa: Formagdo docente, curriculo e praticas
pedagogicas - Paradigmas contemporaneos (CNPQ). E-mail: regicely@terra.com.br

BProfessora da Rede Municipal de Educagdo de Curitiba ¢ do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Faculdade da Industria-IEL/PR. Mestre e doutoranda em Educagdo pela Universidade Federal do Parana,
da linha de pesquisa Cultura, escola e processos formativos em educagdo (CEPFE). E-mail:
profedrioliveira@yahoo.com

26 As investigagoes realizadas por orientandos/as de mestrado e agora de doutorado do grupo
de pesquisa Formagéao docente curriculo e préticas: Paradigmas contemporaneos (GPFOR),
em vigéncia desde 2009, tém se pautado nos ultimos cinco anos, por interesses de estudo e
pesquisa sobre a formagéao e desenvolvimento profissional docente, considerando 0s
processos que tomam a cultura escolar e da escola, como significativas influéncias na
constituicao das identidades desses profissionais, a exemplo da dissertacao apresentada neste
artigo.
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artigo, referente a investigagdo do processo de avaliagdo proposto aos
professores em Estagio Probatério na Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Segundo Faria Filho et al (2004, p.26), a escola é “produtora de uma
cultura especifica e espacgo de convivéncia de culturas”, o que leva a reconhecer
que a imersao inicial dos professores nos espacos institucionais escolares,
pressupde considerar que as culturas produzidas e ja instauradas no espago
tempo escolar, exercem influéncias na constituicdo da identidade profissional
docente.

Forquin (1993) concebe a cultura como campo de produgdo de
significados, no qual diferentes grupos sociais se fazem presentes a partir da
sociedade mais ampla, campo este que apresenta possibilidades de
interpretacédo, estudo e pesquisa sobre os processos que decorrem do seu
carater multicultural e polissémico (FORQUIN, 1993). Em suas produgdes sobre
a cultura escolar, Forquin (1993) relacionou os saberes escolares e didaticos as
dindmicas sociais e culturais, com producdes que deram inicio a uma reflexao
que disseminaria um numero significativo e variado de pesquisas na perspectiva
cultural no campo da educacéo brasileira.

Vale considerar que desde 1970, a emergéncia do debate sobre a cultura,
apresentava interrogagcées cada vez mais instigantes e necessarias sobre as
praticas culturais que constituiam a sociedade, e ndo somente como produtos
das relacdes socio econdmicas. Ressalta-se a vertente dos Estudos Culturais
britdnicos fundada por Raymond Williams na década de 1960 e integrada
posteriormente, por outros autores entre os quais destaca-se Stuart Hall que
ingressa nestes estudos de 1969 a 1979. Esses autores a partir da sociologia,
analisaram de forma critica as concepcgdes elitistas e hierarquicas de cultura,
mudando o rumo da teoria cultural para as analises de problematicas da cultura
contemporanea. Costa (2010) e Giroux (1993; 1999), nesta perspectiva
apresentaram nas ultimas décadas estudos e pesquisas sobre temas como
identidades, hibridismo, diferengas culturais entre outros a partir desta vertente.

Ao tratar da constituicao profissional da docéncia, Giroux (1997; 2003),
estudioso e critico cultural, propds o conceito do professor como intelectual da
educacgao e da formagdo humana, o que pressupde a constante e consciente
tomada de posi¢cdes diante das mudangas contemporaneas e do trabalho com
grupos sociais diversos. Ao tratar da constituicdo da identidade profissional dos
professores, buscou-se nas produgdes de Marcelo (2009 e 2010), Névoa (1998),
Tardif (2007), Hagemeyer (2016) e Shulman (1986), os elementos mais
especificos para a analise sobre suas trajetorias profissionais docentes.

Na articulagdo proposta entre estas vertentes e os autores que
contribuem com a pesquisa sobre a cultura, considera-se a importante
contribuicdo das teorizagbes de Geertz (1989), autor de uma Antropologia
interpretativa, sobre os significados e interpretagdo dos processos culturais
construidos por grupos determinados em lugares e espagos tempo historico
sociais, a serem reconhecidos nas metodologias de analise sobre as producdes
culturais do espago escolar. De um ponto de vista historico cultural, Vifiao Frago
(2001), considerou a cultura escolar, na qual considerou os modos de fazer
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caracteristicos e diferenciados dos profissionais, como habitos cotidianos. Neste
caso, prefere referir-se ao termo culturas escolares, considerando a trajetéria
historica de cada instituicdo escolar e suas diferentes condutas e formas de
produzir cultura.

Nas formas metodolégicas de observacdo e andlise da pesquisa
recorreu-se a Pierre Bourdieu (2009), socidlogo que desde 1970, possibilitou a
analise dos processos de reproducgao social que investigou no meio educacional
francés, deflagrando uma discusséo proficua sobre as diferengas de classe e o
capital cultural nos processos institucionais de ensino, com reflexos significativos
na pesquisa sobre a educagao escolar. Bourdieu (1980) analisou nos meios
institucionais, a assimilagdo de valores, regras e ideais formalizados, articulados
a perpetuacao dos processos de poder e dominacéo, que definiu como habitus.
Com alguma proximidade aos conceitos de Vifiao Frago (2001) e Forquin (1993),
0 conceito de habitus constituiu-se como elemento valioso de analise dos
processos culturais ja construidos pelos profissionais na instituicdo escolar.

Para ilustrar e analisar os processos de aquisicao da profissao docente,
desde o ingresso por concurso publico nas escolas, sera apresentada a
investigacdo de Adriana Aparecida de Lima Oliveira ( mestre e doutoranda da
Po6s graduacdo em educagao da UFPR), de titulo: As apropriagdes da profisséo
docente no estagio probatdrio - em busca de légicas para além da avaliagao de
desempenho, dissertacdo defendida em 2017. A pesquisa de cunho qualitativo,
foi realizada com base em Ludke e André (1986), sendo que a analise de dados
obtidos, foi tratada a partir dos autores selecionados, utilizando a categorizagéo
de dados organizada por Bardin (2011).

Oliveira (2017) questionou neste trabalho, a forma como os professores
iniciantes na carreira, sdo avaliados no Estagio Probatério (EP) em escolas da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba, (RMEC), buscando ultrapassar as logicas
da avaliacdo de desempenho vigentes. Propds investigar e detectar as
necessidades e demandas dos professores em EP, considerando a sua imersao
nos processos culturais ja construidos no locus escolar, para identificar as
influéncias percebidas na constituicdo inicial de sua identidade profissional
docente, buscando favorecer a formacgao inicial e o futuro desenvolvimento
profissional desses professores.

Nos itens posteriores propde-se situar as contribuicbes das vertentes
tedricas selecionadas, considerando a relagdo entre a cultura e a educagdo. Em
seguida propde-se buscar compreensdes sobre as concepg¢des dos autores
selecionados sobre a cultura escolar e da escola, para analise da influéncia dos
processos culturais escolares na constituicao inicial da identidade profissional
docente. Na segunda parte, serdo apresentados os passos da pesquisa
realizada, e as analises dos dados obtidos nas entrevistas com professores,
diretores e pedagogos, para identificar as possibilidades de mudanga de uma
l6gica de avaliacdo de desempenho, para a loégica do investimento nos
processos de constituicdo da profissdo docente durante o Estagio Probat6rio na
RME de Curitiba.
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As opcoes por concepgoes de autores e suas vertentes
culturais na relagcao entre cultura e educacgao escolar

A partir do interesse sobre os processos culturais escolares, pretende-se
buscar uma articulagdo entre os autores e suas vertentes, considerando em suas
visdes culturais, as relagdes que estabelecem entre a cultura e a educacgao
escolar e sua funcao social.

A instituicao escolar é responsavel pela educacido formal das novas
geragdes, e se mantém como uma exigéncia do mundo moderno, realizando a
sua funcdo social, pautada na transmissao cultural, caracterizada pela
transmissao de conhecimentos, valores e habitos que antecedem e ultrapassam
o individuo, como sua justificagdo prépria (FORQUIN, 1993). Segundo o autor,
desde 1970, no entanto, a fungdo social e histérica da escola, passou a ser
questionada, diante da instalacdo de uma crise educacional, devido as novas
exigéncias sociais e culturais contemporaneas.

Forquin (1993, p. 167) entende que “[...] a escola € também um mundo
social, que tem suas caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e ritos, sua
linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulagdo e transgressao, e
seu regime proprio de produgdo e gestdo de simbolos”. Neste caso, a
investigacdo sobre a cultura escolar e de seus profissionais, emerge da
necessidade de se responder ao seu carater multidimensional, e que por essa
razdo, exige uma abordagem multirreferencial e como ja se anunciou,
interdisciplinar.

Desta forma, vale considerar a partir da antropologia, o viés interpretativo
de Clifford Geertz (1978), que definiu o conceito de cultura, no qual em suas
palavras: “0 homem é um animal amarrado a teias de significados que ele
mesmo teceu”, assume a cultura como constituida dessas teias. Sua analise,
portanto refere-se ndo a uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
a uma ciéncia interpretativa a procura de significados (GEERTZ, 1978, p. 15).

Nas analises sobre a cultura, € inegavel a contribuigdo da antropologia,
quando investiga e interpreta significados das formas de ser, estar e produzir
cultura, dos grupos sociais nos tempos espagos que ocupam, como conceito de
cultura. Geertz (1978) demarca a origem da cultura:

A imagem de uma natureza humana, constante,
independente de tempo, lugar e circunstancia, de estudos
e profissdes, modas passageiras e opinides temporarias,
pode ser uma ilusdo, que o que o homem &, pode estar tao
envolvido com onde ele esta, quem ele é, e no que acredita
que é inseparavel dele. E precisamente o levar em conta
tal possibilidade, que deu margem ao surgimento do
conceito de cultura e ao declinio da perspectiva uniforme
do homem. (GEERTZ, 1978, p. 47)

Esta acepcdo de cultura, diz respeito a analise e interpretacdo das
produgdes culturais dos grupos sociais, a partir de suas formas de ver, sentir e
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agir proprias das produgdes culturais de um determinado lugar social e cultural.
No contexto educacional, sabe-se que a instauragao de reformas curriculares e
politico pedagodgicas com objetivos externos ao ambito escolar, voltadas a
objetivos da economia globalizada, e que expressem também as mudancgas
substanciais do mundo contemporaneo, tem mostrado que 0s processos
construidos nas escolas e seus significados, ndo tém significagdo e nédo sao
valorizados.

Vinado Frago (2001), a partir da historia cultural, aproxima-se desta analise
considerando as culturas construidas em cada estabelecimento de ensino, razdo
pela qual refere-se ao que define como culturas escolares, uma vez que cada
estabelecimento de ensino empreende uma determinada histdria cultural. Vifao
Frago (2001) afirma que processos de constituicdo dos sujeitos em seus tempos,
espacos e lugares sociais, constitui uma dimensao importante das culturas
escolares. Para o autor, um dos fatores do fracasso das reformas educacionais
oficiais, consiste em n&o considerar em seus principios e objetivos, 0s processos
culturais produzidos pelos profissionais da escola.

A importante contribuicdo tedrica de Bourdieu (2009), referiu-se aos
conceitos que referendaram analises sobre os significados das regras, da
interpretacdo de normas e rituais da cultura escolar. Tais conceitos possibilitam
um desvelamento das formas que orientam a organizagao escolar, considerando
neste processo os alunos, os professores e os outros elementos que compdem
a educacgao escolar e a introdugao das geragbes mais novas em um sistema de
valores aceito socialmente e que os precede. A questao principal refere-se nao
ao conteudo desses conceitos, mas a forma que podem assumir na analise da
pesquisa sobre os processos da cultura escolar.

Nas ciéncias sociais, 0s aspectos mais interacionistas e culturalistas da
sociologia tradicional, bem como dos estudos da teoria critica empreendidos por
Giroux (1986; 1997; 1999), com base nas concepgdes da Escola de Frankfurt,
tais revisdes da teorizagdo marxista, trouxeram abordagens relativas as relagbes
de poder, ideologia e hegemonia a conceitos como curriculo oculto, cultura
popular, com as quais produziu visdes proficuas sobre as revisdes das
concepgdes curriculares da teoria critica, na década de 1980.

Giroux (1993), analisou as implicagbes da transigao histérica entre a
modernidade e a pdés-modernidade, considerando os processos culturais
gerados a partir da evolugao cientifica, e tecnoldgica, da midia virtual, com
influéncias significativas culturais na sociedade contemporédnea, o que
impulsionou mudancas na educacgao escolar, no campo do curriculo e na
atuacao e praticas de seus profissionais.

Como vertente que amplia as analises sobre as relacoes de poder e de
regulacdo social, os Estudos Culturais britdnicos, marcaram o movimento
intelectual propiciado através da cultura, ao campo educacional. Segundo Costa
(2010), os Estudos culturais propostos por Raymond Williams (2000), revelaram
as concepcoes deste autor, que se posicionou contra as concepcoes elitistas e
hierarquicas de cultura. Marcou uma mudanga na o6tica da teoria cultural,
vinculada também aos problemas da cultura escolar e da sociedade como a
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discussao do colonialismo, das formas excludentes do racismo e das formas de
opresséao cultura e social.

Stuart Hall integrou as concepgdes dos estudos culturais, desde 1969 e
permaneceu nesta vertente com produgbes de grande impacto, até 1979.
Referiu-se a ‘virada cultural’, apds a retomada de tendéncias do pensamento
critico no interior das ciéncias humanas e sociais, na década de 1980. Propbs
um repensar radical sobre a centralidade da cultura, como possibilidade de
articulacao entre os fatores materiais, culturais e/ou simbdlicos da analise social
(HALL, 1997). O autor analisou de forma aprofundada as relagdes de poder e
regulagéo dos circuitos econémicos, que passaram a requisitar a emergéncia de
analises contextuais mais amplas e aprofundadas dos movimentos da
comunicagéo, do conhecimento, da linguagem, da produgado de bens, produtos
e ideias no mundo contemporaneo.

Para Hall (1997), os seres humanos constroem cultura porque sao
interpretativos, e instituidores de sentido. A agéo social é significativa tanto para
aqueles que a praticam quanto para os que a observam. Para o autor, nossas
culturas contribuem para assegurar que toda agéo social € "cultural”, que todas
as praticas sociais expressam ou comunicam e neste sentido, sdo praticas de
significagao.

Na perspectiva dos Estudos culturais Marisa Vorraber Costa (2008;
2014), estabeleceu ainda inter-relagdes dessas categorias com a sociologia, a
pedagogia, os estudos politicos e sua interferéncia na realidade cultural e dos
direitos humanos de exercer a vida como representantes de grupos sociais em
suas diferentes identidades e formas de posicionamento.

Na atuagdo dos professores, o desenvolvimento do ensino e da
formagao humana que promovem, pressupde integrara as necessidades e novos
interesses dos estudantes, decorrentes das mudancas culturais do mundo atual.
Esta possibilidade refere-se ao direito dos estudantes de apropriagdo de
conhecimentos cientificos, artisticos, tecnoldgicos, relacionais, ambientais e
relacionais, necessarios a formacao para a cidadania contemporanea.

As influéncias da cultura escolar e da escola na constituicao da
identidade profissional docente: definicao de alguns pontos
chave para a analise da pesquisa proposta

Com relacdo as analises culturais no ambito da instituicdo escolar,
Forquin (1993) referiu-se a escola como instituicdo que precisa partir de uma
leitura pedagdgica sobre a educacéao, evitando o foco exclusivo nos aspectos
sociologicos externos, somente voltados ao contexto social, para ndo incorrer no
risco do relativismo e na fragilidade da transmissdo de conhecimentos
passageiros.

Estabelecemos a partir de Forquin (1993) e Vifiao Frago (2001), a
diferenciacao entre cultura escolar e cultura da escola, ao apresentar a cultura
escolar como aquela que se refere a todas as instituicdes educativas de um
determinado lugar e periodo, com caracteristicas e elementos basicos e de
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organizagao politico pedagogica. A cultura da escola refere-se as produgdes
culturais dos profissionais, professores, estudantes e das comunidades
envolvidas nas instituicbes de ensino, mediante processos de resisténcia,
acomodacao, moldagem e mudangas necessarias no ambito escolar.

Esses agentes moldam o ensino, estabelecem relagbes, formas de
disciplinamento, costumes, procedimentos que compdem o cotidiano escolar,
processos que segundo Bourdieu (1980), produzem o habitus, que definiu como:

Sistemas de experiéncias sociais repetidas, que funciona
como uma matriz de percepcdes e agdes inerentes as
condicbes  particulares da  pratica institucional,
possibilitando a produgdo de pensamentos/crencas/agdes
a partir de sistemas transferidos a resolucao de problemas
do cotidiano (BOURDIEU, 1980, p. 88-89).

Nesta perspectiva, os professores em suas disposi¢gdes, assimilam
atitudes, inclinacdes para perceber, sentir, fazer e pensar interiorizadas, em
razao de suas condi¢cdes de existéncia, os quais se constituem como principios
inconscientes de agao, percepcao e reflexao. A existéncia de uma cultura escolar
ja consolidada, tende a induzir os professores a repetir e manter praticas
pedagodgicas conservadoras, rotinizadas e que tendem a estagnar as
possibilidades de mudancga didatico pedagdgica no trabalho escolar.

Esses processos demandam reflexdes, discussdes coletivas e dentro de
um processo de autonomia relativa como propds Bourdieu (2009), ou da
conquista de espacgos de produgao da pratica pedagdgica, constitui um pronto
chave que propicia a possibilidade de romper com o0s processos de
homogeneizagao e estagnagao nas metodologias e relagdes que os profissionais
estabelecem no ambito escolar.

Na acepcao de Vifiao Frago (2001), a cultura da escola, compde um
conjunto de praticas, normas, procedimentos e ideias empregadas ao
desenvolver as tarefas diarias, ao entendimento do mundo académico e da
educacdo, como elementos de analise para refletir sobre as propostas
emanadas da esfera educacional oficial mais ampla. Ao abordar o conceito de
culturas escolares, reforca a ideia de autonomia da escola, que torna-se
instdncia de mediacao entres significados, sentimentos e condutas da
comunidade, dos professores, dos alunos e de outros profissionais. Para Vifao
Frago, esses processos se entrelagam num emaranhado de relagdes na vida
escolar, gerando confrontos, conflitos, resisténcias, acordos, concessodes, que
levam a opcgdes diversas, as quais se diferenciam e por isso pressupdem
negociagodes relativas ao trabalho pedagogico.

Giroux (1993) considera que os processos culturais e socializadores,
como coédigos legitimadores pelos quais as propostas educacionais e de
desenvolvimento humano podem ser retomados, analisados e discutidos. Com
relacdo aos professores, sua funcdo como intelectuais, |hes confere a
possibilidade de desenvolver formas equanimes de tratar e disseminar o ensino,
como direito de todos/as a escolarizacao e a formacao humana. Este conceito,
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do professor como intelectual da educacgéo, torna-se um dos pontos chave a ser
considerado nos processos formativos docentes, para que nao se torne uma
imposicao, mas uma opgao profissional.

Noévoa (1998, p.28) como autor e pesquisador dos processos da formagao
e desenvolvimento profissional dos professores, afirma que a forma como cada
um de nds constroi a sua identidade profissional define modos distintos de ser
professor. Sao formas marcadas pela definicdo de ideais educativos proprios,
adocdo de métodos e praticas que colam melhor com a nossa maneira de ser e
pela escolha de estilos pessoais de reflexdo sobre a agdo (NOVOA, 1998, p. 28).
Esta acepcgao, nos leva a buscar o caminho do dialogo e da interlocugdo com os
professores que ingressam na escola, e ao se apropriar da identidade
profissional docente, e constitui outro ponto fundamental para a busca de novas
l6gicas de apropriagédo da profissao docente.

Segundo Marcelo (2010), a identidade é tanto experiéncia pessoal, como
o papel que Ihe é reconhecido e atribuido numa dada instituicdo social. Ha
identidades multiplas que dependem dos contextos de trabalho ou pessoais e
das trajetorias particulares de vida profissional. Trata-se de analisar esta
dimensao especifica profissional, em parte individual e em parte ligada aos
diversos contextos de trabalho. Sendo assim, a identidade profissional diz
respeito a forma como os profissionais da educagdo, como sujeitos e agentes
sociais e culturais, se definem a si mesmos e aos ‘outros’ (MARCELO, 2009). E
uma construgdo do ‘eu profissional’, que evolui ao longo da carreira e é
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, integra o seu
compromisso pessoal, suas crengas, valores, e a disponibilidade de levar ao

‘aprender a ensinar’. Marcelo define identidade,

[...] como uma realidade que evolui e se desenvolve, tanto
pessoal como coletivamente. A identidade ndo é algo que
se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida.
A identidade nao é um atributo fixo para uma pessoa, e sim
um fendbmeno relacional. O desenvolvimento da identidade
acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como
um processo evolutivo, um processo de interpretagao de si
mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto
(MARCELO, 2009, p. 112).

Neste sentido, a identidade ndo é considerada como algo dado, fixo e
imutavel. Ela se constroi em um processo lento e dinamico por meio de
experiéncias profissionais, culturais e pessoais de cada sujeito. Como questao
preponderante, a identidade profissional docente esta intrinsecamente
relacionada aos conhecimentos e dominios dos quais os professores se
apropriam durante sua carreira profissional (TARDIF, 2004). Este dominio é
gradativo, e ocorre desde o ingresso do professor na instituigdo escolar. Nesta
perspectiva, Lee Shulman (1986) refere-se as compreensdes do professor sobre
0 ensino, que constituem um ponto chave para sua identificagcdo com relagao as
aquisicdes para a docéncia, isto é, tomar as formas variadas didatico
pedagogicas que o professor utiliza para ensinar e levar a aprendizagem, como
aquilo que é proprio da profissdo docente .
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Um referencial para a pesquisa sobre as aquisicoes dos
professores durante o estagio probatério

Nesta pesquisa, evocamos o problema formulado, de investigar e
esclarecer a concepgao do Estagio Probatério na RME de Curitiba, fundada na
cultura da avaliagao de desempenho, e considerando a imerséo dos professores
nos processos culturais ja construidos na escola, para detectar como os
professores concursados se percebem nas praticas deste processo, e identificar
se as necessidades e demandas da constituicio inicial da identidade profissional
docente, levam em conta sua formacgao inicial com vistas ao seu futuro
desenvolvimento profissional docente.

Ressalta-se que a cultura foi entendida no seu sentido mais amplo,
expresso nas propostas emanadas das esferas oficiais da RME de Curitiba, e
nas formas como sdo desenvolvidos os processos do trabalho pedagdgico
escolar, por profissionais que foram responsabilizados por organizar o processo
avaliativo do EP, a partir de seus lugares profissionais como diretores e
pedagogos. Reitera-se que a entrada do professor no espago escolar, apds
concurso publico, pressupde a fase inicial da carreira do magistério e sua
imersao nos processos da cultura escolar, e da cultura da escola, construida por
profissionais docentes e educadores que desenvolvem sua atuagao profissional
no ambito escolar.

Algumas questbes nortearam a pesquisa: Como perceberam as
orientagdes para a sua avaliacido como professores? Na realizacido de atividades
como professores, quais as principais influéncias recebidas? Como os diretores
e pedagogos orientam e observam o seu processo de avaliagdo e construgao
profissional no EP? Ha momentos formativos que contribuem com as aquisicdes
didatico-pedagodgicas para a formagao profissional dos professores em EP?

A compreensao sobre como os professores em EP organizam suas
praticas, pensam a docéncia e apreendem os movimentos pedagogicos dos
demais docentes, e das atividades das quais participa, e considerando os
processos culturais dos quais passa a participar, revelou-se também como uma
das formas de entender como se constituem professores durante esta fase inicial
de imersao nos processos pedagoégicos da docéncia no ambito escolar. Nesse
sentido, a pesquisa mostrou situagdes diferenciadas de aprendizagem sobre a
docéncia, e também revelou as crencas dos professores ao iniciar sua carreira
profissional. Observou-se neste aspecto que quando estes iniciam sua carreira,
trazem consigo a imagem estigmatizada do ser professor, o que interfere na sua
auto imagem docente, com influéncias em sua atuacgéo e identidade profissional
futura.

Para compreender a organizagdo do EP em vigéncia na rede municipal
de ensino de Curitiba, cabe informar que este foi instituido na Constituicio de
1988, determinada pela legislagdo publica municipal, sob n° 10.815/2003
(CURITIBA, 2003). No Estagio Probatério, os professores, como servidores
concursados, sdo avaliados por uma equipe constituida na escola, composta por
diretor, pedagogo, professores efetivos, indicados na escola e um representante
da comunidade, conforme orientacdo da mantenedora publica.
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Deste modo, embora a avaliagdo ocorra no ambiente escolar, possui uma
regulacdo do municipio, uma vez que se da a partir de organizagao
administrativa, subsidiada por documentos, ficha de avaliagdo semestral e
cronograma proprios. De acordo com Vifao Frago (2007), as instituicoes
escolares ndo operam em movimentos autbnomos, mas antes, veem-se diante
de um enquadramento que surge a partir de uma politica oficial determinada e
que possui sua propria cultura. Essa condigdo ajuda a compreender os
postulados que chegam a escola sob a verticalizagdo administrativa, que
influenciam de varias formas os modos como os processos de organizagao
escolar se expressam aos professores do ponto de vista pedagdgico e cultural.

Vifiao Frago (2007, p. 97), refere-se ainda a “dupla relagéo de interagao e
embates entre a cultura dos professores e a cultura dos gestores e demais
educadores ou especialistas da educacdo, o que explicaria o fracasso de
algumas reformas educativas”. Depreende-se que falamos de culturas
especificas, mas que estdo em interagdo e conflito dentro da escola, gerando
movimentos que tendem a validar ou refutar as propostas educacionais.

A primeira fase da pesquisa, foi realizada a partir deum estudo
exploratdério em aproximacao ao campo, constituido por seis escolas publicas de
trés nucleos de educacao distintos, da cidade de Curitiba, visando detectar o
numero de profissionais em EP em cada uma das escolas.

A coleta de dados contou com a participagao de vinte e um professores
(21) em Estagio Probatorio, seis (6) diretores e cinco (5) pedagogos. A selecéo
de profissionais diretores e pedagogos para a pesquisa, decorreu do
entendimento de que estes compreendem o uso do instrumento avaliativo e de
seus critérios, uma vez que observam os professores e desenvolvem a avaliagao
do EP a partir de convicgdes e formas de agir, que tém conformado os adotados
no EP, para realizar um acompanhamento do EP com base na avaliacdo de
desempenho.

Verificou-se que durante o EP, os professores sao avaliados em aspectos
vinculados a esfera administrativa, como o uso racional dos materiais, relagao
entre os pares, assiduidade, dentre outros. No momento do estudo, constatou-
se que os professores enfrentavam os desafios iniciais da profissao docente, o
que levou a investigar também suas percepgbes ao ingressar na escola
municipal, como vivenciam os processos da cultura escolar/da escola, e de que
forma passavam a desenvolver as atividades pedagdgicas em sua area de
trabalho.

Sintese dos dados obtidos com professores, diretores e
pedagogos

Os procedimentos tedrico-metodolégicos utilizados na pesquisa
qualitativa, subsidiada por Ludke e André (2015), para a investigagdo aqui
proposta, auxiliaram a compreender, para além da situacido avaliativa, também
os processos formativos de avaliagdo e acompanhamento didatico pedagdgico,
considerando as influéncias culturais percebidas nas escolas.

103



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

Para verificar a contribuicdo desta pesquisa, foi realizado um
levantamento bibliografico na plataforma de peridédicos da CAPES, considerando
as palavras “Estagio Probatorio”, as quais revelaram a existéncia de dezenove
trabalhos. Neste levantamento foi possivel observar que o interesse de pesquisa
sobre o tema, naquele momento, era ainda restrito. Constatou-se que o tema
apresentava pouca visibilidade dentro das produgdes académicas, o que
mostrava a necessidade de ampliar estudos e pesquisas sobre o EP.
Considerando o questionamento sobre a avaliagao de desempenho da docéncia
para a formacao profissional, importava ainda refletir sobre o percurso de trés
anos de avaliacao, a ser potencializado quanto ao preparo e formacao inicial dos
professores em EP.

Com relagdo a metodologia adotada na pesquisa, foi aplicado um
questionario inicial para o levantamento de dados e conhecimento do contexto
das escolas em que estavam inseridos os professores participantes. Na
sequéncia, foram realizadas entrevistas semiestruturadas para detectar
procedimentos, concepgdes e praticas com diretores e pedagogos que
respondessem as perguntas relativas a sua atuagao e impressdes a partir das
questdes formuladas. A opgéo pelas entrevistas na segunda fase da pesquisa,
levou em conta a afirmacgéao de Werner e Schoepfle (1987, p. 78), de que “[...] é
nao so util e complementar a observagdo, mas também necessaria quando se
trata de recolher dados validos sobre as crencgas, as opinides e as ideias dos
sujeitos observados.” No questionario e nas entrevistas, adotou-se uma sigla
para preservar as identidades dos participantes da pesquisa considerando: a
letra P seguido dos numeros entre 1 e 21 para os Professores, a letra D seguida
dos numeros entre 1 e 6 para os Diretores e as letras Ped seguido dos numeros
entre 1 e 5 para os Pedagogos.

Os processos discursivos presentes nas transcrigdes das entrevistas, com
destaque aos elementos apreendidos nas exposigdes escritas e configuram-se
como objetos para a analise, porque “os processos discursivos s&o linguagens
por meio das quais o objecto cientifico toma forma.” (LESSARD-HEBERT;
GOYETTE; BOUTIN, 1990, p. 18). A verbalizacdo dos professores segundo
Shulman (1986), revela conhecimentos, opinides, experiéncias que
desenvolvem em sua atuagao. Neste caso, os diretores e pedagogos falaram de
suas compreensdoes sobre a avaliacdgo em EP, revelando um habitus e
antevendo possibilidades para o desenvolvimento da docéncia de professores
em inicio de carreira na RME de Curitiba.

Como ja anunciado, a analise de dados obtidos dos profissionais que
participaram da pesquisa, levamos em conta as acepgdes dos autores Vifiao
Frago (2001) e Bourdieu (1980; 2009), considerando as questdes detectadas
com relacao as influéncias culturais percebidas. Com relagdo as apreensdes
iniciais dos professores quanto a sua identidade profissional docente,
consideramos os conceitos de Giroux (1997 e 1999), Marcelo (2010), Tardif
(2004), N6voa (1998) e Shulman (1986).

Os passos da pesquisa foram entdo desenhados para atender as

caracteristicas que envolvem o processo de avaliacdo do EP, considerando suas
facetas avaliativas que abrigam trés pontos de vista especificos: a) do docente
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avaliado como ponto central da pesquisa, o qual pode estar iniciando sua carreira
ou ingressando no segundo padrao da profissdo; b) do gestor (diretor/a) da
instituicdo que, vinculado ao processo gerencial da escola, responde
diretamente pela avaliagdo, acompanhamento e nota que a comissao do Estagio
Probatorio valida; e c) dos/as pedagogos/as das escolas, que a partir do
acompanhamento do processo pedagoégico como um todo, também foram
ouvidos.

Para tanto, iniciou-se a partir da leitura e analise dos dados, a
categorizagao dos depoimentos das entrevistas com os participantes da
pesquisa. Moraes (1999) entende que a categorizagdo é um procedimento de
agrupar dados comuns existentes entre aqueles obtidos, classificados por
semelhanca ou analogia, segundo critérios previamente estabelecidos ou
definidos nesse processo. Percebe-se deste modo, que ela facilita a analise da
informagéo quando esta vinculada e fundamentada a uma definigado precisa do
problema e dos objetivos formulados. Sistematizar os dados da pesquisa em
categorias, impde considerar que investigacdo do que cada um deles tem em
comum com os outros, uma organizagao que se da a partir da proximidade
existente entre eles. (BARDIN, 2011, p.148).

Percebeu-se deste modo, que a tarefa do pesquisador em
categorizar esta vinculada a necessidade de entrecruzar os dados das
narrativas, considerando os elementos presentes em suas similaridades e
singularidades. A figura abaixo pretende oferecer ao leitor a visualizagdo de
categorias que emergiram na pesquisa, a partir de analises dos dados obtidos
com professores, diretores e pedagogos.

Figura 1 — Estagio Probatério na Rede Municipal de Educagao de Curitiba:

ESTAGIO PROBATORIO
na RME de CURITIBA

Percepgao dos Concepcdes e préticas Orientacdo e da
professores sobre a RIS G2 cHicieres constituicdo da
identidade profissional identidade profissional

no EP

docente no EP docente no EP

Fonte: Elaborado pelas autoras, a partir da pesquisa realizada sobre EP nas
escolas municipais de Curitiba, 2020.

a) Percepcao dos professores sobre a identidade profissional docente no
EP:

Os depoimentos iniciais mostraram uma atitude de certa passividade dos
professores, quando comentaram os conhecimentos e saberes que adquiriram
na fase de avaliagdo no EP. Em suas atividades e busca de informagdes
pedagogicas, os professores (P) reforcaram a presenga de seus pares como
contribuicdo aos processos que tiveram que desenvolver, conforme P3 e P21,
professores com opinides similares, afirmaram quanto a orientagdo de colegas:
“As boas contribui¢gdes vieram muito das minhas colegas de profisséo e alguns
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cursos que fiz.”- P3 e “A troca de experiéncias com os colegas no dia a dia,
facilita o trabalho que realizo. E bom contar com a experiéncia dos colegas. [...].”-
P 21.

Essas trocas efetivadas no ambiente de trabalho e a busca por sugestbes
e apoio dos profissionais mais experientes, leva a considerar que “a relativa
uniformidade das condi¢des de trabalho possibilitam uma socializagdo comum e
a formacéao de um ethos coletivo” (TARDIF e LESSARD, 2014, p. 63). Este ethos
coletivo, se constitui na base das relagbes entre professores em EP e
professores que ja possuem maior tempo na RME de Curitiba. Os professores
revelaram a busca de estratégias do que pensam sobre o ser professor,
buscando por suas préprias possibilidades, apresentar uma atuagao pedagogica
que convenga a si proprio, aos colegas de fungdo e aos alunos, e procurando
evidenciar alguns saberes que se aproximam do que entendem como identidade
profissional docente.

Aos poucos, cada professor demonstrou modos muito proprios de agir e
pensar, caracteristicas de um habitus individual constituido e, ao serem
estimulados pelas atividades do cotidiano da escola publica e da docéncia neste
ambito. Neste sentido, também assimilavam formas de agir desse habitus, da
perspectiva de construgdes e adesdes relacionadas as formas de desenvolver
algumas atividades pedagodgicas, por um lado. Por outro participando desses
processos no coletivo, que Bourdieu (2009) considerou como socializadores.

Os professores entrevistados mostraram-se imbuidos, de um acervo
partilhado e também préprio, que foram constituindo — ou que foram a medida
de suas apreensdes na docéncia durante o EP, como modos de se movimentar
na profissdo. Por outro lado, como caracterizou Vihao Frago (2007), esses
modos de fazer a docéncia, podem evidenciar também passividade, atividades
repetitivas, formas da relagao professor aluno nao discutidas e a acomodacao
diante das mudangas cientificas, contextuais e tecnologicas.

Em outras palavras, os professores ao buscarem em colegas mais
experientes o direcionamento para as praticas que realizam, sdo também
regulados pelos principios organizadores das agdes didatico-pedagdgicas, sem
contudo, perceber os fins e 0s meios que os levaram a se apropriar deste
repertorio. Trata-se nas palavras de Bourdieu (2009, p.53) do “produto da
interiorizacao dos principios de um arbitrario cultural capaz de se perpetuar apos
0 cessar da agdo pedagogica e assim de perpetuar nas praticas, os principios
do arbitrario interiorizado”

Embora em EP, os professores mostrem clareza quanto ao formato da
avaliagdo e as necessidades e anseios para a constituicdo da identidade
docente. A docente P7 externou desconhecer seus avaliadores e indicou
auséncia de orientagdes para o trabalho que desenvolve na escola: “Nao, pois
mesmo dentro da escola, ndo tenho contato com os avaliadores e ndo somos
orientados para melhorar.”, bem como a P3 “[...] Acho que a avaliacdo deveria
ser participativa, para sabermos o que esta certo e o que esta errado para
aprimorar.”.
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Os professores compreendem sua condigdo de avaliados, porém nao
observam investimentos quanto as orientagcbes necessarias para o
desenvolvimento de sua identidade profissional docente. Observamos a partir de
Marcelo (2009) que ha um investimento a ser realizado na RME de Curitiba,
principalmente quanto a aproximagdo gradual da nocg&do de identidade
profissional docente, a ser formada nos processos cotidianos escolares.

Retomamos ainda neste autor, o conceito de identidade como algo que
nao se possui, mas sim algo que se desenvolve durante a vida, podendo entéo,
ser constituida a partir das relacdes propiciadas no ambito das relacdes entre
seus pares e outros profissionais. O desenvolvimento da identidade ocorre “no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um
processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado
contexto.” (MARCELO, 2009, p. 112). Consideramos que o envolvimento das
partes avaliadoras contribuiria para o desenvolvimento da identidade
profissional, mas de acordo com os professores, a aproximagcdo com vistas a
orientagcdo para a docéncia nédo se efetivou, tornando esse tipo de avaliagéo
figurativa, considerada apenas no ambito do cumprimento de um quesito
normativo.

Observou-se na constituicdo da identidade profissional docente, a falta de
interlocucéo e dialogo sobre os processos da docéncia, demanda um trabalho
de organizagéo, dialogo e formacao continuada a ser empreendido, para que 0s
professores durante o EP, se reconhecam como parte de um processo de
ensino, aprendizagem e formag¢ao docente para a escola publica democratica.

b) Concepg¢oes e praticas avaliativas dos diretores no EP:

Em relacdo a entrevista com os diretores, cabe esclarecer que o EP é
realizado a partir da verificagao de onze itens ou critérios, que sdo denominados
requisitos de avaliacdo a serem observados pela comissao avaliativa (Lei n°
10.815/2003, CURITIBA, 2010, s/p). Sao eles: Conhecimento para o trabalho;
Pontualidade; Assiduidade; Iniciativa; Flexibilidade; Produtividade e qualidade no
trabalho; Disciplina; Etica publica; Cuidados com materiais e equipamentos;
Relacionamento interpessoal; Ter plena capacidade fisica e mental para o
exercicio do cargo.

Podemos perceber que a orientacdo para a avaliagao profissional e
formagao pedagogica no EP, é realizada pelo diretor/a, (na pesquisa todas eram
diretoras), tendo por base a organizagao da escola, das normas, e de como o
novo professor deve se perceber como servidor publico. A diretora, D3, explica:
“A gente faz as orientagdes quando chega. A gente tem até uma que é bem
novinha na rede, ela entrou ano passado. [..] entdo a gente chama pra
conversar, mostra como que sao as regras da escola. Como que funciona tudo.”

As diretoras revelaram sua responsabilizacédo pelos encaminhamentos do
processo de Estagio Probatorio, e lhe confere a incumbéncia de indicar as
normas e regras da escola, como a gestora D4, que pressupde que o professor
ja possua conhecimentos sobre o que vai fazer a partir do edital de concurso
publico: “[...] acho que ele quando ja faz o concurso publico, ja esta bem
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especifico ali no préprio concurso quais sao as suas atribuicdes; ja € um dever
né, dele saber quais as suas atribuicbes. No entanto, mesmo chegando na
instituicdo ele recebe, sem duvida nenhuma um feedback, ele conversa com a
diregao, conversa com o setor pedagadgico. Inclusive ele tem varias capacitagdes
de iniciantes na rede.”

Sobre essa questao, a proposta era de tratar do acompanhamento e das
orientagcdes e foi formulada no sentido de perceber como os diretores se
colocavam diante de uma fung¢do, que fosse além dos tramites burocratico
administrativos. Buscava-se aqui visualizar a dimensao do educador na fungao
do diretor. Vale lembrar, segundo Giroux (1997, p.27), que o conhecimento
escolar ndo pode estar preso a um instrumento preciso de dominagao (a ficha
avaliativa). Neste sentido os diretores personificaram a preocupagao com o
dominio de técnicas e da transmissao do conhecimento de carater instrumental,
e desconhecimento do alcance de suas agdes na escola, habitus arraigado dos
diretores (BOURDIEU, 2009; VINAO FRAGO, 2001) ao se incumbir do EP como
cumprimento de regras, e avaliagcdo do desempenho a partir do preenchimento
de ficha semestral.

O Estagio Probatério demanda problematizagbes coletivas de todos os
profissionais da escola, para garantir orientagdes e processos formativos que
ultrapassem uma avaliagao técnica do periodo de EP, levando o professor a
buscar auto avaliar-se quanto a suas aproximacdes do “ser professor”,
identificando-se com a profissao que exercera na escola publica municipal.

c) Processos de orientagao da constituicido da Identidade Profissional
Docente no EP

Com os pedagogos, procurou-se focalizar os dados referentes a questdes
como: avaliar e formar; busca de autonomia e autoavaliagdo e o papel do
pedagogo. Ao perguntar como ocorre a orientagdo aos professores em EP. Os
pedagogos reconheceram as dificuldades de acompanhar os professores e uma
das pedagogas relatou: “[...]. Eu sinto assim que a gente falha, peca porque n&o
€ bem orientado; ele ja chega novo, tadinho; e as vezes, pela correria do dia a
dia, a gente até tenta, mas a gente n&o da aquela orientagéo pra eles. Por isso
que as vezes acontece esse problema, de muito profissional entrar e passar a
vida inteira fazendo um péssimo trabalho, por uma ma orientagdo do primeiro
momento dele dentro da escola.” Ped 3.

A Ped 5, explicou que: “Na verdade a gente procura orientar dentro das
diretrizes pedagogicas da mantenedora. Entao, [...] a gente vai orientar ele de
acordo com essa fungdo. Nada mais do que isso [...] e conversar com 0s
professores e explicar, como que é esse movimento dentro da escola. E também
l6gico, a gente da algumas orientagdes quanto ao trato com a crianga, algumas
orientagdes sobre a escola, planejamento, ébvio, mas ndo mais que isso.”

Neste depoimento, percebeu-se a fragmentagdo entre a fungdo do
pedagogo e a dos professores que chegam na escola. Ha preocupag&o com o
cumprimento de algumas ordens para este contato inicial, que avaliamos de
grande importancia, mas contados em um espaco tempo talvez muito restrito.
Percebeu-se que os professores em Estagio Probatério, tendem a interiorizar
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praticas, discursos e logicas cotidianas nas escolas, como forma de se
autoafirmar enquanto profissionais docentes. Este esforgo ocorre na maioria das
vezes sem O apoio do pedagogo ou com apoio parcial. Os dialogos sao
aligeirados, realizados em espacgos informais da escola, em corredores, por
exemplo. Deste modo, “a identidade docente vai se configurando de forma
paulatina e pouco reflexiva por meio do que poderiamos denominar
aprendizagem informal” (MARCELO, 2010, p. 13). Neste caso, o professor
entende sua funcdo docente nesta fase inicial, como a realizagao das tarefas e
atribuicbes no EP, sem a contextualizagao de sua fungéo social e profissional na
escola publica municipal.

Embora os professores tenham assimilado conteudos vinculados a
graduagéao ja realizada, por vezes ndo compreendem como utilizar de modo
autdbnomo esses saberes no campo de trabalho especifico que Ihes é atribuido
na escola. Tais saberes, compdem o0s conhecimentos e compreensdes relativos
aos dominios da docéncia que constituem a identidade docente, a ser
reconhecida no EP. Para apoiar essa percepg¢éo, Shulman (1986, p.12) defende
que “o mero conhecimento é provavelmente tao inutil pedagogicamente quanto
a habilidade sem conteudo”.

No que se refere a autonomia dos professores, observamos que os
pedagogos os orientam a partir de uma autonomia relativa com relagdo a
carreira, uma vez que lhes esta reservado o “simples papel de executar
procedimentos de conteudos e instrugbes determinados, legitimando a
pedagogia do gerenciamento (que nada mais € sen&o a suposic¢ao teodrica de
que o comportamento dos professores precisa ser controlado” (GIROUX, 1997,
p. 160). Tem-se entdo, profissionais que tendem a implementar teorias e
praticas, porém nao se veem como parte das mesmas, uma vez que nao se
compreendem construindo de forma autbnoma, embora subsidiada, os
processos iniciais que preparam o seu desenvolvimento profissional docente.

Os professores sao caracterizados por Giroux (1997) como intelectuais,
uma vez que considera que a atividade humana esta vinculada a um
pensamento, ou seja, os professores tendem a se dedicar ao fenbmeno
educativo, consubstanciado em uma perspectiva critica de educagdo. Nesta
acepcao, entendem que precisam assumir uma responsabilidade ativa pelo
levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar
€ quais sao as metas mais amplas que selecionam para o ensino e a formacao.
(GIROUX, 1997, p. 161), e para isso, consideramos a necessidade de que sejam
para isso orientados. Essa € uma das disposicbes basicas do trabalho do
pedagogo para apoiar na constituicdo da identidade profissional docente.

Deste modo, torna-se necessario que os pedagogos realizem orientagdes
formativas continuas em relacdo a acdo docente. O Ped 2, afirma que nao
podera avaliar o professor em EP, “se estiver sempre na sala do setor
pedagadgico. [...] Se eu vou falar da relagdo do professor com o aluno, eu tenho
que estar ‘in loco’, onde ele esta atuando para saber.”. Essa possibilidade,
pressupde acompanhar o professor no processo pedagogico, para nao somente
orienta-lo, mas refletir e ponderar ‘junto com’ o professor, sobre suas
necessidades apés a avaliagao do Estagio Probatorio.
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De acordo com Tardif (2007), as nossas apropriagdes tedricas devem
passar pela teoria da experiéncia e da cultura da atencao, proposta por Catani
(2010), uma vez que os processos formativos ndo podem tomar o lugar da
experiéncia. O empreendimento da constituicdo inicial da identidade docente
pressupde mudangas substanciais quanto ao engajamento de diretores e
pedagogos, em uma proposta formativa dos professores em E.P., na qual se
reconhecam como construtores da cultura escolar e da escola publica municipal.

Consideragoes finais

A proposta de considerar os processos da cultura escola e da escola como
influéncias na construcdo da profissdo docente requisitou uma abordagem
interdisciplinar, diante da ampla e multifacetada relacdo entre a cultura e a
escola. Nesta perspectiva as vertentes epistemoldgicas e os autores respectivos
selecionados para este estudo, Forquin, Geertz, Vifao Frago e Bourdieu,
trouxeram a possibilidade de tratar os processos da constituicdo profissional
docente no locus escolar, valorizando as trajetorias dos professores desde o seu
ingresso na escola.

A pesquisa sobre os professores iniciantes em Estagio Probatorio,
apresentou questdes complexas, descritas e solicitadas ja na formulagdo do
problema e os dados obtidos e analises contribuiram para a percepg¢ao de que
seria oportuno garantir aos profissionais professores em EP, antes de serem
alocados nas escolas, a atencado as aquisicdes de uma formacéao efetivamente
pedagogica, ministrada por pedagogos da SME de Curitiba.

Os professores comentaram suas dificuldades com relacdo as
apropriacdes necessarias a funcdo docente, o que diz respeito aos diretores e
principalmente aos pedagogos que revelaram atitudes de relativo distanciamento
mantido com relagao aos professores em EP. Nesta perspectiva, observou-se o
estabelecimento de um habitus, que traz um convencimento de que as regras
sobre a avaliagdo de desempenho, gestada na esfera empresarial, adquire um
primeiro plano na atuagdo dos pedagogos e diretores.

Nos seus depoimentos, os professores mostraram conhecer a dinamica
avaliativa do Estagio Probatério, mas ao problematizar suas metas e tarefas,
mostraram por vezes atitudes de reserva quanto a exteriorizar seus
questionamentos sobre as tarefas da docéncia, procurando seguir as formas
estabelecidas durante os trés anos do EP. Neste periodo a conducido de sua
preparacgao profissional docente, apareceu fragmentada ou sob a vertente tacita
da realidade vivida e percebida.

Segundo Marcelo (2009), as crengas dos professores ao ingressar na
carreira profissional, sdo interiorizadas durante sua vida, em contatos na escola,
com seus professores inicialmente e, como registros da docéncia, possibilitam
ou dificultam as aprendizagens necessarias a constituicdo de sua profissdo. Os
professores referiram-se ao auxilio dos pares, que tem um valor como
colaboracéo profissional, mas os modelos diferenciados de docéncia, partem de
orientagdes diversas, e podem incorrer em situagdes conflitantes nesta fase de
constituicdo inicial da docéncia.
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Os momentos de auto avaliagao sao quase inexistentes, para favorecer
suas percepcgdes sobre o proprio processo de avaliagado profissional. Desta
forma, aos pedagogos e diretores caberia retomar as referéncias da fungao
social e cultural da escola na educacao publica democratica, em momentos
coletivos para propiciar aos professores conhecimentos sobre as dimensdes e
significados da atuagao docente. O trabalho mediador e coletivo dos pedagogos
foi indicado pelos diretores como os profissionais aos quais caberia o trabalho
de formacéao pedagogica dos professores. Cabe desta forma, retomar o conceito
do professor como intelectual da educacgao, preconizado por Giroux (1997), que
se torna preponderante para a constitui¢gdo inicial da identidade profissional
docente na escola basica publica.

Uma vez que se reconheceu nesta pesquisa a necessidade de
ultrapassar uma avaliagao burocratizada ou técnica somente, fica patente aos
organizadores do Estagio Probatério na Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
junto as Equipes Pedagogicas das escolas, a necessidade da organizagao de
um processo que propicie aos professores momentos de auto avaliagao, para
um reconhecimento gradativo das suas aproximagdes do ser professor.

A opgéo por considerar os processos culturais escolares na analise
proposta, mostrou-se decisiva, ao buscar um enfrentamento para a mudanca de
uma imagem estigmatizada do professor, que interfere na autoimagem e
identidade docente durante o Estagio Probatério, que marca o inicio de sua
carreira profissional docente, com influéncias significativas em sua atuagéo
futura. A insercdo dos professores nos processos da culturais da escola,
pressupdéem considerar a atuagado dos professores em sua pluralidade e
singularidade, para que possam promover uma ruptura com o modelo cultural
hegema&nico inerente a cultura escolar de carater monocultural.

Retoma-se a concepgdes de Marcelo (2009, p. 15), ao explicar que as
atividades de formacdo e desenvolvimento profissional docente, afetam
diretamente a interpretacdo e valorizagdo que os professores fazem de suas
experiéncias profissionais. Embora os cursos tivessem sido ofertados no
decorrer desses trés anos, parece nao se ter levado em conta nas programacgoes
destas atividades, as necessidades desta fase inicial de imersdo na cultura
escolas e nas tarefas da profissdo docente.

Ao finalizar este artigo, cabe reiterar as influéncias da cultura escola e da
escola na formacao dos professores em EP, para que neste reconhecimento, os
organizadores deste processo, possam valorizar este processo levando a
constituicdo inicial da identidade profissional docente. Para essa possibilidade,
cabe instituir nos processos formativos a serem planejados, a cultura do dialogo
e da interlocugédo, nos quais os temas do trabalho pedagdgico possam estar em
pauta, como momento inicial do desenvolvimento profissional dos futuros
professores da RME de Curitiba.
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REPRESENTAGOES SOCIAIS E A CONSTRUGAO DA
IDENTIDADE DOCENTE DE PROFESSORES DE CIENCIAS
DA NATUREZA

Gahelyka Aghta Pantano Souza?’
Orliney Maciel Guimardes?8

Introducgao

A escola é o espaco responsavel para que a formacdo do professor
aconteca, contudo-ela ndo € unico espago para isso. De acordo com Libaneo
(2001), “é na escola, no contexto de trabalho, que os professores enfrentam e
resolvem problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam
estratégias de trabalho e, com isso, vao promovendo mudangas pessoais e
profissionais” (p. 189). Porém, a tematica formagéo de professores € pauta de
discussdo em diferentes espacgos e contextos, inclusive nas politicas publicas,
no entanto, é na universidade que essas discussoes se destacam.

Marcelo Garcia (1999, p. 26) define que a formagéao de professores:

[...] é a area de conhecimento, investigacao e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizagao Escolar, estuda os processos através dos
quais os professores — em formagao ou em exercicio - se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias
de aprendizagem através dos quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicoes, e que Ihes permite intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacgao que os alunos recebem.

Pensar a formacdo de professores € pensar na construgdo de uma
identidade docente que, por sua vez, é diretamente influenciada por fatores como
o status social, a remuneragido, a area de formacgado, o contexto histérico de
desenvolvimento profissional, as condi¢cdes de trabalho e o0 mercado de trabalho,
dentre outros. O processo de construcéo da identidade profissional do professor
vai incorporar um determinado status que é socialmente elaborado, a partir de
um contexto histérico e social. “Uma identidade profissional se constroi a partir
da significagao social da profissédo, da revisdo constante dos significados sociais
da profissdo, da revisdo das tradicées” (PIMENTA, 2000, p. 19). Conforme
Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 48), compreende-se por identidade
profissional docente:

As posic¢des de sujeito que sao atribuidas, por diferentes
discursos e agentes sociais, aos professores e as

27 Professora da drea de Ensino de Quimica na Universidade Federal do Acre (UFAC) e doutoranda no
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo na Universidade Federal do Parand (UFPR).
28 Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo na Universidade Federal do Parand (UFPR).
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professoras no exercicio de suas funcdées em contextos
laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das
representacdes colocadas em circulacdo pelos discursos
relativos aos modos de ser e agir dos professores e
professoras no exercicio de suas fungbes em institui¢cdes
educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas.

Percebe-se que o processo de construcdo da identidade profissional
docente pauta-se nas representagcdes sociais € na maneira como a docéncia é
significada socialmente. A identidade docente vai se construir pelo significado
dado a profissdo, que é conferido a atividade docente de acordo com as
vivéncias cotidianas e os valores pessoais, conforme a histéria de vida dos
sujeitos, as representagdes, os anseios e o0s saberes do professor (PIMENTA,

1996).

No campo da psicologia social, pautado nos estudos de Serge Moscovici
sobre as representagdes sociais, a docéncia configura-se como um processo em
constante desenvolvimento, do qual participam diferentes agente sociais, uma
vez que esse processo se da no ambito de uma sociedade. Portanto, diretamente
influenciado pelas imagens, significados, concepgdes, valores, experiéncias,
conhecimentos e cultura que transitam nos grupos e no pensamento social sobre
o ser professor.

Para Dubar (1997, p. 13):

[...] aidentidade humana n&o é dada, de uma vez por todas,
no ato do nascimento: constroi-se na infancia e deve
reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo nunca
constréi sua identidade sozinho: depende tanto dos
julgamentos dos outros, como das suas préprias
orientagdes e auto definigdes.

A identidade docente € um produto de “sucessivas socializagcbes
académicas e nao académicas” e sao, portanto, as relagdes sociais vivenciadas
durante sua vida que ajudam o professor a construir uma representacéo concreta
do que é a docéncia e o ser professor, atribuindo a si proprio uma identidade
profissional (XAVIER; PAIVA; ANDRADE, 2018, p. 51). Nessa perspectiva, este
capitulo tem o objetivo de contribuir para a reflexao tedrica sobre a relagao entre
a construcao da identidade docente na formacao de professores de Ciéncias da
Natureza e as representacdes sociais sobre Ser Professor.

Identidade docente na formacgao de professores: alguns
apontamentos da literatura

Estudos apontam que a construcido da identidade ndo se da apenas no
curso de licenciatura, nem muito menos se estrutura ali, mas ela comeca se
construir nas suas trajetérias e de formagao, desenvolvendo-se mediante os
inumeros processos formativos perpassados. De acordo com Brito (2013), &
“imprescindivel considerar que a formacdo do/a professor/a se inicia na
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formacao elementar, no contato com o/a primeiro/a professor/a como aluno de
qualquer grau de ensino” (BRITO, 2013, p. 14).

Além dessas experiéncias vividas, o professor em sua historia de vida tem
crengas, conceitos, imagens, sonhos, expectativas, conhecimento sobre sua
pratica (e sua pratica futura, no caso dos estudantes de licenciatura) e,
principalmente, representacdes a respeito da profissdo professor, que foram
socialmente construidas. Sao experiéncias vividas, definidas como elementos
fundamentais e estruturantes no processo de construgao-identitaria do professor.

De acordo com Marcelo (2009), discussdes relacionadas a identidade
docente s&o fundamentais, pois “é através de nossa identidade que nos
percebemos, nos vemos e queremos que nos vejam” (MARCELO, 2009, p. 112).
O autor ainda define a identidade profissional, que segundo ele:

A identidade n&o é algo que se possua, mas sim algo que
se desenvolve durante a vida. A identidade ndo € um
atributo fixo para uma pessoa, e sim um fenémeno
relacional. O desenvolvimento da identidade acontece no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um
processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si
mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto.
Sendo assim, a identidade pode ser entendida como uma
resposta a pergunta “quem sou eu neste momento?” A
identidade profissional ndo é uma identidade estavel,
inerente ou fixa. (MARCELO, 2009, p. 112).

O processo de construcido da identidade profissional docente consiste em
um complexo, dinAmico e constante equilibrio entre o eu pessoal e o eu
profissional, com o ser professor e o trabalho que um professor desempenha, ou
seja, aquilo que de fato caracteriza o ser professor e fortalece a construgao da
identidade docente.

Estudos sobre o processo da construgcdo da identidade docente podem
contribuir para se pensar os processos formativos de professores, na medida em
que possibilitam conhecer as crengas e imagens que os futuros professores
apresentam sobre a futura profissdo e, a partir desse conhecimento, propor
discussbes e reflexdes que possam contrapor crengas simplistas sobre a
profissdo. No intuito de compreender o processo de construgdo da identidade
docente na formacao de professores, realizou-se uma pesquisa documental
sobre a ldentidade Docente no periodo situado entre 2008 e 2018, no Catalogo
de Teses e Dissertagdes da Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal do
Ensino Superior (CAPES).

Nessa busca foi encontrado um total de 150 trabalhos, que foram
selecionados para a analise. Desses 150 trabalhos, os resumos de 28 ndo foram
localizados, nem no préprio banco de dados da Capes e em nenhum outro sitio
eletrénico, totalizando 122 trabalhos encontrados, utilizando o unico descritor
“Identidade Docente”, que tiveram seus resumos analisados. Quando necessario
realizou-se uma leitura flutuante de toda a pesquisa.
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Com o objetivo de identificar os 122 trabalhos encontrados e que tiveram
seus resumos analisados, apresenta-se no quadro 1 as dissertacdes e teses

selecionadas, identificando seus titulos, tipo de trabalho e ano de publicagéo.

QUADRO 1 — DISSERTACOES E TESES ANALISADAS SOBRE IDENTIDADE

DOCENTE (2008-2018)

TITULO DO TRABALHO TIPO ANO
Educacgao Superior Tecnoldgica e ldentidade Docente Dissertagao | 2012
Identidades do Ser-Professor e do Ser-Aluno-Infantil em Dissertacso | 2013
Circulacdo na Revista Patio Educacao Infantil (2003 a 2009) ¢
Um Olhar Para Si: o tecer da identidade docente dos | . ~
! Dissertagao | 2013
professores alfabetizadores
Construgdes da Aprendizagem da Docéncia e da Identidade
Profissional entre Professores do Curso de Odontologia no | Dissertacao | 2013
Interior do Estado de Pernambuco
A IQentldade d('a. Professores de Lingua Portuguesa: Dissertacdo | 2013
caminhos e memorias
Identidade e Subjetividade Docente no Ambiente Virtual de | . ~
i o - . Dissertagao | 2013
Aprendizagem Ressignificando a Pratica Pedagdgica
Saberes e Praticas Docentes em Cursos de Lato Sensu Dissertagao | 2013
Processos de Construcao de Identidade Profissional: a visao | . ~
. ~ Dissertagao | 2013
de alunos do curso de Administracdo de Empresas
A Formacao Continuada de Professores na Educacao
Profissional Tecnoldgica de Graduagao: das necessidades | Dissertacao | 2013
para a tessitura de possibilidade
Representagdes Sociais Sobre os Saberes Docentes
Necessarios a sua Pratica dos Professores de Uma | Dissertacdo | 2013
Instituicdo de Ensino Superior Privada de Ponta Grossa-PR
O Lugar da Docéncia na Universidade: uma analise das | . ~
~ : e Dissertagcao | 2013
representacdes sobre o professor universitario
Ser Professor: um estudo sobre a constituicdo identitaria | . ~
- ) Dissertagcao | 2013
profissional do enfermeiro docente
Tecendo os Fios do Inicio da Docéncia: A Constituicdo da | . ~
- Dissertagcao | 2013
Professora Iniciante
Formagao Continuada de Professores da Escola do Campo Dissertacio | 2013
em Caceres-Mato Grosso: Identidades em Construgao ¢
Identidade e Formag&o Docente: Memorias e Narrativas de
Egressos/as da 1° Turma de Licenciatura em Quimica de | Dissertagdo | 2013
uma Universidade Publica do Agreste Sergipano
Rememorando Trajetérias: Docéncia e Identidade do
~ Tese 2013
Professor em Formacao
A Pedagogia Universitaria nas Propostas Inovadoras de
Universidades Brasileiras: por uma cultura da docéncia e Tese 2013
construcao da identidade docente
Docentes de Musica na Educacao Basica: Um Estudo Sobre
. N Tese 2013
Identidades Profissionais
A Permanéncia e o Abandono da Profissao Docente entre
Tese 2013

Professores de Matematica
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Trajetorias Profissionais na Docéncia do Curso de

Secretariado Executivo: Narrativas de Professores Dissertagao | 2014
Identidade, Saberes e Questionamentos do Professor-
Colaborador na Realizagdo do Estagio Supervisionado em | Dissertacéo | 2014
Educacao Fisica
Identidade Docente e Educacido Profissional Técnica de
Nivel Médio: um estudo sobre os professores que atuam no | Dissertacédo | 2014
CEFET-MG
Professores do 1° Seguimento do Ensino Fundamental da
Cidade de Nova Iguacu: aproximagdes entre qualificagao e | Dissertacédo | 2014
identidade
O Que Dlzem, os Autores Sobre Formacdo Docente no Dissertacdo | 2014
Estado do Para
Readaptagado Docente: Trajetéria Profissional e ldentidade Dissertacao | 2014
Subjetividade Docente: Identidade e Trajetéria do Ser Di ~
issertacao | 2014
Professor
Formagdo Docente no Espirito Santo: Didlogos com a | . ~
Pesquisa “Trabalho Docente na Educacao Basica no Brasil” Dissertagao | 2014
O Professor Biélogo: Sentidos Privilegiados Para a Formacgao Dissertacdo | 2014
do Licenciado em Ciéncias Biolégicas da UFPEL
Educagao Fisica no Ensino Fundamental na Fronteira
Brasil/Paraguai: Representacbes e Identidades de | Dissertacdo | 2014
Professores para Atuar na Diversidade Cultural
Formagdo do(a) Professor(a) da Educagao Infantil nos Tese 2014
CEINFs de Campo Grande-MS: identidade em construgao
A Dimensdo Afetiva nas Representagdes Sociais de Tese 2014
Docentes da P6s-Graduacao em Educacgao
A Identidade Profissional do Professor Formador de
Professores para a Educacéo Inclusiva: Formacao Docente | Dissertacédo | 2015
e Praticas Pedagdgicas
A Infancia Permeada pelo Consumo e os Desafios ao | . ~
Dissertagao | 2015
Trabalho Docente
Identidade Profissional Docente: tecendo histérias Dissertagao | 2015
Educagdo e Psmologla: Representagdes Sociais de Dissertago | 2015
Professores na Rede Publica
Docéncia Universitaria nos Cursos de Artes UFU: Formacéo, Di ~
. issertacao | 2015
Identidade e Saberes
Percursos Formativos, Profissionais e as Praticas dos
Docentes Coordenadores do Programa Institucional de | Dissertacao | 2015
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID
A Contribuicdo da Formacéao Continuada para as Professoras Dissertacdo | 2015
de Educacéo Infantil do Municipio de Sdo Paulo
Identidade Docente na Educacao Infantil: marcas da
formacédo e das experiéncias profissionais no contexto das | Dissertacado | 2015
instituicbes
Narrativa Profissional: a curiosidade na produgdo de Dissertacdo | 2015

conhecimento em sala de aula
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Processo Identitario e Saberes Docentes: Um Estudo a partir
da Pratica de Ensino no Estagio do Curso de Pedagogia da
UFRN

Dissertagao

2015

Trilhando Caminhos em Busca de Identidade: Quem Sou Eu?
Quem Somos N6s? Quem Sao Eles? O Docente de
Atendimento Educacional Especializado

Dissertacao

2015

Um Desconhecido a Porta: Os Discursos das Professoras da
Educacao Infantil Sobre o Ser, o Saber e o Fazer Docente

Dissertagao

2015

Politicas de Formacgao Continuada de Professores do Campo
no Municipio de Araucaria: Elementos Orientadores

Dissertagao

2015

Narrativas de Experiéncias Vividas por Docentes e Discentes
com uso de Tecnologia de Informagdo e Comunicagdo —
TDIC na Educacao Basica

Dissertagao

2015

O Estagio no Contexto dos Processos Formativos dos
Professores de Matematica para a Educagao Basica: entre o
proposto e o vivido

Tese

2015

Identidade Docente e Formacao de Professores Macuxi: Do
Imaginario Negativo a Afirmagcdo Identitaria na
Contemporaneidade

Tese

2015

Quem é essa Profissional? Trabalho Docente no Ensino
Superior Privado e Relacdes Sociais de Sexo

Tese

2015

Mapeando a lIdentidade Profissional de Licenciados em
Ciéncias Biologicas: Um Estudo Ator-Rede a partir do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

Tese

2015

Aprendizagem e Constituicdo Profissional de uma Professora
de Matematica: Um Estudo de Si

Tese

2015

Espectros da Profissionalizagdo Docente nas Politicas
Curriculares para a Formacao de Professores: Um Self para
o Futuro Professor

Tese

2015

O Coordenador Pedagodgico e seu Processo Formativo:
Perspectivas e Limites de Trabalho

Dissertagcao

2016

Formacdo da Identidade Docente dos Cursos de
Bacharelado em Direito: a crise da tradigdo no contexto da
modernidade

Dissertagao

2016

Docentes em Servigo: sujeitos e subjetividades na formagéo
de professores

Dissertagao

2016

A Trajetéria Profissional de Professores de Mesquita, na
Baixada Fluminense: uma identidade docente em construgao

Dissertagao

2016

Percepcbdes de Académicos de Licenciatura em Educagao
Fisica sobre a Profissdo Docente e suas Relagbes com o
Estagio Curricular Supervisionado

Dissertagao

2016

De Alunos a Professores: Trajetdria Docente no Instituto
Benjamin Constant (1960-2015)

Dissertagcao

2016

As Representagdes Sociais da Identidade Docente: com a
palavra os professores do PROFEBPAR/UFMA

Dissertacao

2016

Eu Sou Professora, e Agora? As significagées imaginarias de
professoras da educacdo basica sobre a docéncia

Dissertagao

2016

Caracteristicas da ldentidade do Mentor em Construgao:
programa de formacao online de mentores da UFSCar

Dissertagao

2016
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Professoras Atuantes no Atendimento Educacional
Especializado e suas Histérias de Vida: um estudo sobre
identidade docente

Dissertagao

2016

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
na Formacgao Continuada de Professores Supervisores de
Fisica

Dissertacao

2016

Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID — E a Formacgéo Inicial de Professores

Dissertagao

2016

O Processo de Construgéo de Identidades Docentes no
Ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a
Docéncia — PIBID/Biologia

Dissertagao

2016

Os Processos ldentitarios do Professor: quais os sentidos
atribuidos a suas praticas educativas e a sua formacéao
profissional em universidades publicas e privadas do
municipio de Aracaju/SE?

Tese

2016

Do Acolhimento ao Acompanhamento Compartilhado: A
Construgao Colaborativa de uma Proposta para o Estagio
Curricular da Pedagogia

Tese

2016

A Constituicdo Subjetiva do Professor Enquanto Sujeito da
sua Acao

Tese

2016

Formacdo e Docéncia de Professores Bacharéis na
Educacao Profissional e Tecnoldgica do IFRN: uma interface
dialégica emancipatéria

Tese

2016

Desenvolvimento Profissional e Educagdao Especial:
narrativas de (trans)formacédo de professores a partir de
experiéncias inclusivas

Tese

2016

Histéria de Vida e Profissdo Docente: Experiéncias
Formadoras e Constituicdo da ldentidade em Contexto de
Reforma Educacional

Tese

2016

Ser Professor: Representacdes Sociais de Professores

Tese

2016

Os Sentidos Formativos dos Estudantes de Licenciatura:
Socializacao, Aprendizagens e ldentidade Docente

Tese

2016

A Formacéo do Professor de Matematica em Interface com o
PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a
Docéncia: As Representagdes de Licenciandos e
Supervisores

Tese

2016

Um Estudo Sobre os Saberes Formativos do Formador de
Professores de Matematica do Curso de Graduagao em
Pedagogia - Licenciatura

Tese

2016

Identidade Profissional do Professor de Musica: estudo de
caso em ltupeva-SP

Dissertagao

2017

Narrativas de Professores Sobre a Docéncia em uma Escola
de Ensino Fundamental

Dissertagao

2017

A Constituicao Profissional do Professor em Inicio de
Carreira: percepgbes dos egressos dos cursos de
licenciatura da UFSCar — Sorocaba

Dissertagao

2017

A Construgdo de Identidades Docentes em Praticas de
Letramentos Académicos do PIBID

Dissertacao

2017
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Tornar-se Professor: a construgao da identidade profissional
docente no ensino técnico

Dissertagao

2017

Que Raio de Professoras Sdo Essas? A representagdo da
identidade docente nas obras de Fanny Abramovich e Ziraldo

Dissertagao

2017

Discurso e Docéncia: efeitos de sentido da permanéncia
docente na escola publica

Dissertagao

2017

A Constituicdo do Habitus Professoral Virtual em um Instituto
Federal: Trajetorias Docentes, Modelo Pedagogico e
Praticas Pedagdgicas

Dissertagao

2017

A ldentidade do Profissional Docente no Contexto das
Politicas de (Des)centralizagdo na Gestdo da Educacao

Dissertagao

2017

Desenvolvimento Profissional de Docentes Participantes do
Programa de Residéncia Pedagoégica da UNIFESP

Dissertagao

2017

Representagdes Sociais de Estudantes do Ensino Médio das
Redes Publica e Particular Sobre a Escola

Dissertagao

2017

Trabalho e Identidade Docente: Desencantos e Esperancas
nas Narrativas de Professores da Regido Oeste de Santa
Catarina

Dissertagao

2017

Didatica nos anos Iniciais do Ensino Fundamental: um estudo
sobre a docéncia de 11 professoras

Dissertagcao

2017

Futuro e Docéncia: representacbes de professores em
formacdo em um contexto de presenteismo

Dissertacao

2017

Alteridade na Construgao da Identidade Docente: um estudo
de caso em escolas localizadas em areas rurais do municipio
de Propria (SE)

Dissertagcao

2017

Politica Educacional e Processo Formativo: a construcéo da
identidade profissional do funcionario da educacé&o basica

Dissertagcao

2017

Necessidades Formativas para a Docéncia em Geografia na
Educacgao Basica

Dissertacao

2017

O Processo de Producido do Saber da Experiéncia no Inicio
da Carreira Docente de Professores Egressos da
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas do IFNMG — Campus
Salinas

Dissertagao

2017

Trabalho Docente e Identidade nas Classes Hospitalares em
Goias

Dissertacao

2017

Representagbes Sociais de “Ser Professor no Ensino
Superior” pelos Professores do Instituto Federal do Norte de
Minas gerais (IFNMG) e sua Relagcdo com a Pratica
Pedagogica

Dissertagao

2017

A Gente Aprende Pra Caramba! Movéncias de Sentidos:
Discurso, Estagio, Identidades Docentes

Dissertagcao

2017

A Construgédo da Identidade Profissional de Professores no
Contexto do Proeja: Formacao, Concepgdes de Pratica
Pedagdgica e Saberes Docentes

Dissertagcao

2017

Constituicdo da Docéncia em um Grupo de Estudantes de
Fisica: Um Estudo de Caso Junto ao PIBID

Dissertagcao

2017

A Formacao do Professor de Administracao para a Educacao
Profissional Técnica: Um Estudo Narrativo sobre a
Constituicdo da Docéncia

Dissertagao

2017
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Um Caminho Para a ldentidade Docente: Do Mal-Estar a
Autonomia

Dissertagao

2017

A Constituicido da ldentidade Profissional das Pioneiras do
Curso Técnico em Secretariado da Escola Técnica Federal
de Mato Grosso (1972-1975)

Dissertagao

2017

A Constituicdo de Saberes Pedagdgicos por Bacharéis
Atuantes nos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio

Dissertacao

2017

Fanzines Narrativos: Um Olhar Sobre as Identidade
Profissionais de Professores de uma Escola Publica

Dissertagao

2017

Estado da Arte Sobre Saberes Docentes no Ensino de
Ciéncias e Biologia Entre os Anos de 2005 e 2012

Dissertagao

2017

Imaginario Social e Educagdo: Nos Labirintos da Formacgéao
Inicial de Professores

Tese

2017

A Educacao Fisica em “CELAS DE AULAS”: possibilidades e
desafios de professores iniciantes atuantes em unidades
prisionais

Dissertagcao

2018

Tessituras na Formacdo Docente: caminhos de uma
(trans)formagdo no programa de iniciagdo a docéncia em
Fisica

Dissertagcao

2018

O Gestor Escolar da Rede Estadual de Ensino de Goias:
identidade e formacéao

Dissertagao

2018

Caminhos de Construcdo de Sentidos sobre o que é Ser
Professor de Ensino Médio de Fisica

Dissertagao

2018

Docéncia Universitaria: De Bacharel a Professor nos Cursos
de Ciéncia da Computacao e Sistemas da Informacao

Dissertagcao

2018

A Supervalorizacao da Pratica como Enunciado da Docéncia
na Educacéo Infantil

Dissertagcao

2018

Docéncia Compartilhada na Educacéao Infantil: implicacoes
das formas de organizagcdo do trabalho nas identidades
docentes de professoras de criancas de zero a dois anos de
idade

Dissertagao

2018

A Docéncia Universitaria na Universidade Federal do Acre:
um perfil da constituicdo identitaria dos professores dos
cursos de histéria e geografia

Dissertagao

2018

A Docéncia na Licenciatura em Fisica: mediacdes presentes
nas questdes de identidade, profissionalidade e
conhecimentos pedagdgico-didaticos

Dissertagao

2018

Saberes e Fazeres dos Professores da Area de Linguagem,
Cddigos e Suas Tecnologias, em uma Escola do Quilombo
ltambé/MT

Dissertagcao

2018

A Pesquisa Académica sobre Formacao de Professores/as
de Biologia no Brasil (1979-2010): Um Estado da Arte
Baseado em Dissertacbes e Teses

Tese

2018

A Formacéo Inicial de Professores de Ciéncias no Estagio
Supervisionado: compreendendo a identidade docente a
partir da teoria das representacbes sociais e da
epistemologia de Ludwik Fleck

Tese

2018

O Verdadeiro Baluarte da Universidade é o Professorado!
Mulheres Professoras Universitarias no  Equador:

Tese

2018
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discursividade professoral, identidades profissionais e
trajetérias docentes no campo cientifico

As Configuragbes Contemporaneas da Educacgdo: Um
Estudo a Cerca de Influéncias na Identidade Profissional do Tese 2018
Professor de Matematica da Educacgao Basica

A Professora-Pesquisadora-lniciante e seus Outros:

Caminhos Partilhados na Invenc¢ao de Ser Professora Tese 2018
Construgao ldentitaria Profissional Docente na Educagéo do
: ~ : . : Tese 2018
Campo: Producdo de Narrativas no Ensino Superior
O Naufragio, O Baile e a Narrativa de uma Pesquisa:
A ~ . ~ Tese 2018
Experiéncias de Formacéao de Sujeitos em Imersao Docente
O Estagio Supervisionado no Processo Formativo: O Que Tese 2018

Pensam as Professoras

FONTE: Organizado pelas autoras a partir de dados do Banco de Dissertagbes
e Teses da CAPES (2019)

Ao analisar a distribuicao desses 122 trabalhos relacionados no quadro 1,
percebe-se que o primeiro trabalho selecionado, conforme os critérios
estabelecidos, aparece em 2012, e ha um crescente aumento na producio de
dissertagdes nos anos seguintes, quando comparado com a produgao de teses
para o mesmo periodo. Foram selecionadas cerca de 31 teses que totalizam
25,4% do total de trabalhos selecionados e 91 dissertacdes que totalizam 74,5%
do total de trabalhos selecionados.

Ao longo dos anos o numero de dissertagcées cresceu consideravelmente,
destacam-se os anos de 2016 e 2017 que apresentam o maior numero teses e
dissertagdes, respectivamente. Algumas sao desenvolvidas em um unico curso
de licenciatura e outras analisam o contexto de varias licenciaturas ao mesmo
tempo e a grande maioria ndo especifica a area de formacgao, apenas indicam
que os participantes sao professores da educacao basica. As pesquisas sao em
sua maioria desenvolvidas em cursos de Pedagogia, e poucos trabalhos
abordam a formacgdo de professores de Quimica (1), Fisica (5) e Ciéncias
Bioldgicas (5).

De maneira geral, observou-se nos resultados desses trabalhos que, nos
cursos de licenciatura, principalmente nos cursos que compdem a area de
Ciéncias da Natureza, e que possuem também a modalidade bacharelado e, em
alguns casos, ambos na mesma instituicdo, os estudantes, em sua maioria, tém
a identidade profissional construida na area especifica de sua formagcao e nao
na docéncia, ou seja, os licenciandos em Quimica esperam formarem-se
quimicos e nao professores de Quimica, por exemplo. O mesmo acontece nos
cursos de licenciatura em Fisica e Ciéncias Biologicas.

O pouco ou nenhum interesse por esses cursos avigora a valorizagao
destinada ao profissional técnico, engenheiro ou bacharel da mesma area, em
detrimento a valorizagao do professor. Compreende-se que tornar-se professor
nao € um processo simples, linear e facil, muito pelo contrario, € um processo
amplo, espiralado e complexo que vive em constante mudanga, por isso é de
suma importancia que os cursos de formacao de professores contribuam de fato
com a formacéao e a construcio da identidade docente.
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Por outro lado, algumas pesquisas realizadas no ambito de programas ou
projetos de iniciagdo a docéncia apontam a importancia desses programas para
a (re)construgao da identidade docente, por proporcionarem o desenvolvimento
de atividades em que os estudantes de licenciatura possam refletir sobre o
exercicio da profissédo, por um periodo de atuagao mais prolongado na escola da
educacgao basica.

Para tanto, a vivéncia no contexto da profissdo docente é de fundamental
importancia para que o estudante construa sua identidade a partir das relagdes
que vai estabelecer com o grupo e consigo mesmo. Ser professor se constitui
como um habitus incorporado (BOURDIEU, 2001) a partir das relagdes com os
outros (sejam eles muito ou pouco proximos), de sua historia de vida e das
representacdes sociais que cada individuo possui de si enquanto professor e da
sua profissao.

A construcao da identidade docente na formagao de
professores de ciéncias

Independente da area especifica de atuacéo, o professor deve apresentar
pleno dominio de conhecimentos historicamente acumulados, de sua area de
formacgao, que o habilite para o exercicio de sua profissdo. Ou seja, o professor
deve possuir competéncias e habilidades que o subsidiardo no desenvolvimento
cotidiano de sua pratica pedagogica, ao passo em que a identidade profissional
docente é pouco a pouco construida.

Para Ribeiro, Favaro e Somacal (2015, p.22729):

Tal posicao revela que constituir-se como professor baseia-
se num processo de constante revisdo da pratica docente.
Assim, confere a cada um dar sentido e significado ao ser
docente, levando em consideragao, sua historia de vida,
seus saberes, suas descobertas, seus medos, pois é
destas experiéncias, destes resultados que se manifesta a
identidade do professor.

Discussbes que envolvem a formacao inicial de professores quase
sempre abordam questdes relacionadas a experiéncia, ja que a formagao do
professor ndo é completa sem que este vivencie acdes no contexto escolar,
proporcionadas, na maioria das vezes, apenas durante o curso de graduagao.
Para Novoa (1997, p. 25), “estar em formacgao implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos préprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que € também a identidade profissional”.

Espera-se que, além de vivenciar o exercicio da docéncia, o estudante
seja capaz de refletir sobre os aspectos formativos dessa pratica, de forma que
este possa ressignificar suas agdes. No processo de construgédo da identidade,
o professor deve agir de acordo com seu contexto, de maneira critica, reflexiva,
autdnoma e participativa (NOVOA, 1997). Espera-se formar individuos capazes
de orientar sua pratica pedagoégica com foco nas necessidades da sociedade.
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No ensino de Ciéncias da Natureza essa realidade ganha evidéncia, pois
alguns cursos como Fisica, Ciéncias Biologica e Quimica, ainda apresentam a
dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura. Observa-se nas licenciaturas da
area de Ciéncias “um carater bacharelizante” (SA; SANTOS, 2107, p. 318) [grifos
dos autores], que contribui para um menor interesse pela docéncia, incentivando
os estudantes a desenvolverem atividades com foco na pesquisa aplicada
durante o curso de graduacdo. Nesse sentido, sdo imprescindiveis estudos e
programas que possibilitem a imersao prolongada de licenciandos em formacéao
inicial no contexto escolar, a fim de que estes construam saberes proprios da
profissdo de professor.

A ideia de formagao vem geralmente associada a alguma atividade, trata-
se de formagé&o para algo, dessa forma a formagéo de professores se configura
como uma fungao social e, portanto, & a construgao de saberes, de saber-fazer,
de saber ser que se exerce em beneficio de todos no sistema social (GARCIA,
1999). A formagao inicial de professores € um processo em constante evolugao,
“‘que de modo algum é assimétrico, pontual ou fruto do improviso” (GARCIA,
1999, p. 26) e este € um processo continuo, intimamente ligado aos conteudos
académicos e disciplinares, a formagao pedagogica do professor, a integragéo
entre a teoria-pratica, a construgdo e o compartihamento de saberes e
conhecimentos préprios do trabalho docente e, € também um processo humano.

A insercao dos licenciandos em espacos escolares torna-se fundamental,
pois sdo neles que as representacbes sao construidas, posturas e
posicionamentos sdo adotados e as intencionalidades profissionais sao
definidas, a partir da vivéncia e da compreensdo da realidade da unidade
escolar. Esse processo de experimentagao constroi lagos entre os individuos, as
instituicdes de ensino e a profissdo docente, que sao fortalecidos a medida que
o processo identitario se constitui (AGUIAR, 2004).

A expresséo “representacao social” surge na psicologia social a partir do
interesse de Sergi Moscovici (1978) pelo fenbmeno descrito por Durkheim, na
sociologia, como representacao coletiva. De acordo com Vasconcelos, Resque
e Barros (2015, p. 23141-23142):

Sob a denominacao de representagdes sociais, Moscovici
apresenta a ideia de que estas criam realidades e senso
comum e nao apenas designam uma classe geral de
conhecimentos e crengas como indicava Durkheim para as
representacdes coletivas. E ainda mais, o psicélogo viu
como essencial que se retirasse delas o carater de
categoria geral, onde encontrar-se-iam tanto producgdes
intelectuais quanto sociais. O conceito de representacéo
social segundo o proprio Moscovici ndo é facil de ser
compreendido. Uma das razdes dessa dificuldade é sem
duvida o fato de ser a representagcao um conceito hibrido
de onde confluem nogbes de origem sociologica, como a
cultura e a ideologia e nog¢des de procedéncia psicoldgica,
tais como a imagem e pensamento.
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Denise Jodelet define a representagao social como sendo “uma forma de
conhecimento socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visdo pratica e
concorrendo para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”
(JODELET, 1989, p. 36). Para essa autora, as representagcbes sociais séo
construidas no ambito da sociedade e, portanto, sdo dinamicas, podendo se
(re)construir de acordo com a necessidade e com o cotidiano de cada individuo
ou de um grupo de individuos. A autora, ainda, acrescenta que a representagao
€ sempre sobre um objeto, autbnomo e criativo com a propriedade de modificar
a percepgao e o conceito sobre algo ja conhecido (JODELET, 1986).

Contudo, as representagdes sociais compartilham aspectos comuns entre
si, por atuarem na realidade social, uma vez que sio as teorias do senso comum
as representacgdes sociais, portanto, elas “constroem referenciais de condutas e
comportamentos que asseguram identidade a um grupo profissional”
(VASCONCELOS; RESQUE; BARROS, 2015, p. 23142). E na docéncia as
representacdes sociais relacionam-se e influenciam diretamente o processo de
construcéo da identidade do professor e a maneira como ele se identifica.

Dessa forma, a identidade docente e o ser professor se constroem a partir
da maneira como o individuo se reconhece na profissdo, bem como da forma
como os grupos sociais identificam a profissdo de professor. Portanto, o
processo de construgdo da identidade docente € complexo, marcado pelas
interagbes continuas entre contextos historicos, culturais e sociais, € marcado
também, pelas percepgdes que cada professor ja possui da sua profissdo e da
maneira como compartilha com outros essas percepcdes. E uma construgéo
baseada na significagdo social, nas imagens, nos valores, nos saberes, nas
expectativas e no sentido que o graduando atribui ao ser professor, ja que o
ingresso na profissdo marca o inicio do processo construtivo (MARTINS, 2002).

Em uma analise mais apurada do processo, consideram-se também os
discursos, individuais e coletivos, elaborados a partir das representacoes
presentes no meio social, que influenciam na maneira de ser e de agir como
professor. De acordo com Névoa (2007, p. 16), “a identidade ndo é um produto
diretamente assimilado da realidade, ndo € um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto; mas € um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo”.

Nessa perspectiva, a identidade docente é considerada como um campo
em construgcdo e, para tanto, envolve negociagdes, conflitos e divergéncias
produtos das experiéncias pessoais dos individuos, vivenciadas ao longo de sua
trajetéria docente. Contudo, esse campo ganha destaque no dia a dia da
profissdo, nas relagdes entre professor-professor e professor-aluno, no contexto
da escola e na vivéncia com a gestdo e os demais agentes desse campo, se
adaptando as suas demandas e organizagao, de maneira que os professores
ressignifiquem suas compreensdes e modelos atribuidos socialmente a eles.
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Representagdes sociais sobre o ser professor e a identidade
docente em estudantes da licenciatura em quimica?

A teoria das representagdes sociais, proposta por Serge Moscovici, destaca
as influencias na construcdo e na compreensao da proépria realidade, do
conhecimento e das praticas que fundamentam coletivamente um determinado
grupo. Portanto, identificar a representacgao social de estudantes de um curso de
licenciatura em Quimica; sobre Ser Professor, configura-se como um modo de
compreender alguns aspectos formativos presente na formacgao inicial destes
estudantes bem como, o processo de construcédo de suas identidades docentes,
ou seja, como os mesmos estdo se constituindo professores de Quimica. Para
essa reflexdo discutimos alguns resultados preliminares sobre a representagéo
social sobre Ser Professor de estudantes de um curso de licenciatura em
Quimica.

A pesquisa realizada € de natureza qualitativa, do tipo exploratéria, e os
participantes foram 8 estudantes do curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade Federal do Acre, (UFAC) identificados por E+numero, que
participam do programa Residéncia Pedagdgica da CAPES/MEC, e estao entre
o quinto e o oitavo periodo do curso. Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da UFPR e os participantes assinaram um termo de
consentimento livre e esclarecido concordando em participarem da mesma. Para
a identificacdo da representacao social sobre “Ser Professor” foi utilizada a
Associacao Livre de Palavras (ALP).

A ALP consiste em estimular os participantes a associagado de 3 a 5
palavras, a partir de um termo indicador, palavra ou expressao, sugerida aos
participantes. As palavras evocadas sao organizadas de acordo com uma
hierarquia, seguindo a ordem crescente de importancia, ou seja, da mais
importante para a menos importante. “A técnica contribui na compreensao do
processo de constituicdo, categorizagao e organizagdo de uma representacéo,
de acordo com a frequéncia de aparecimento dos itens evocados, ja que os mais
evocados sao considerados como os de maior importancia para o grupo social”
(ANDRADE, 2003, p. 76-77).

Ao todo foram evocadas aproximadamente 40 palavras relacionadas ao
termo “Ser Professor”, das quais 29 palavras eram diferentes entre si, de acordo
com a frequéncia de evocacao. Apds a evocagao das palavras, os estudantes
foram convidados a responderem o questionamento: “Qual o papel do professor
para vocé?”.

A partir das palavras evocadas na ALP, foi possivel estabelecer
categorias, de acordo com a técnica de categorizagdo de Bardin (2016), que
consiste em classificar os elementos encontrados, segundo critérios relativos ao
problema pesquisado. Para tanto, as palavras evocadas foram organizadas em
trés campos semanticos e de acordo com a frequéncia de evocagao, como
apresentado na tabela 1.

2 Parte dos resultados discutidos neste tdpico do capitulo foram apresentados no XIV EDUCERE —
Congresso Nacional de Educagado, em 2019.
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TABELA 1: FREQUENCIA E ORGANIZACAO POR CAMPO SEMANTICO DAS
PALAVRAS EVOCADAS NA ALP

Campo Semantico 01 Campo Semantico 02 Campo Semantico 03
Atividades do Trabalho | Atributos do Docente Aspectos da Afetividade
Docente Docente

Frequéncia Frequéncia Frequéncia
Educador 03 Inteligente 02 Amigo 02
Mediador 03 Responsabilidade | 01 Deménio | 01
Inspirador 03 Compreensao 01 Chato 01
Conhecimento | 03 Pesquisador 01 Anjo 01
Transformador | 02 Pontualidade 01 Legal 01
Norteador 02 Amor 01
Formador 02 Doador 01
Guia 01 Entrega | 01
Facilitador 01
Estimulador 01
Despertar 01
Dificuldade 01
Aprendizagem | 01
Transposigao 01

FONTE: Organizado pelas autoras a partir das palavras evocadas pelos
participantes da pesquisa (2019).

As palavras evocadas foram organizadas em trés campos semanticos, a
saber: i) Campo Semantico 1 - Atividades do Trabalho Docente, no qual foram
relacionadas as evocagdes pertinentes as atividades desenvolvidas pelo
professor; ii) Campo Semantico 2 — Atributos do Docente, no qual estdo as
evocagdes relacionadas as qualidades para se tornar professor; e iii) o Campo
Semantico 3 - Aspectos da Afetividade Docente, contendo as evocagdes
relacionadas a sensibilidade do professor no exercicio de sua profisséo.

Além das relagdes entre as palavras evocadas, pode-se caracterizar
também a frequéncia de suas evocacdes; em 3, 2 e 1. A frequéncia 3 de
evocagao; representa o nucleo central da representagao social do grupo, que
segundo Mazzotti-Alves “constitui 0 elemento essencial da representagao”
(2002, p. 20), ou seja, para os participantes da pesquisa o que efetivamente
representa “Ser Professor” é associado ao trabalho docente, como por exemplo,
“Educador”; “Mediador”; “Inspirador” etc.

As palavras com frequéncia 2 caracterizam o nucleo intermediario da
representacao do grupo estudando, e estao relacionadas com as caracteristicas
que o professor deve apresentar para exercer seu trabalho, por exemplo,
“‘Responsabilidade”; “Pontualidade”; “Inteligéncia” etc. As palavras com
frequéncia de evocacgao 1 caracterizam o nucleo periférico da representacédo dos
estudantes, que estdo relacionadas as caracteristicas afetivas, por exemplo,
“‘Amigo”; “Amor”; “Chato” etc.

As palavras evocadas pelos estudantes relacionam-se aos diferentes
momentos da carreira docente e enfatizam aspectos formativos que eles
consideram necessarios para o exercicio da profissdo, mas se destacam aquelas
que sao frequentemente desenvolvidas durante a formagao inicial, evidenciando
que a graduagéo pode contribuir para a constituicdo do Ser Professor, uma vez
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que, para os participantes da pesquisa, as evocagdes com frequéncia 3 fazem
parte dos processos formativos também vivenciados no curso de licenciatura.

Ao responderem o questionamento sobre o “Que é Ser Professor?”, os
estudantes reforgaram as palavras evocadas. Segundo eles:

‘O professor contribui diretamente na formagao dos
estudantes” — [E1].

“Ajudar o aluno a aprender e entender os conhecimentos”
-[E2].

“‘Levar o conhecimento empirico e cientifico as pessoas”
- [E3].

“E de ensinar, de incentivar seus alunos, fazendo deles
grandes pessoas” — [E4].

“A educacédo e o dever de ensinar aquilo que definido em
sua formacgado, de forma simples e satisfatéria para a
compreensao dos alunos” — [E5].

‘Formar cidadaos. Ser responsavel pela formagdo do
aluno em escolhas futuras” — [E6].

“O professor é transmissor de conhecimentos, seu papel
€ tentar que o aluno aprenda e busque novos
conhecimentos” — [E7].

“Criar metodologia e estratégias para que os alunos
aprendam com mais facilidade” — [ES8].

Nas respostas escritas pelos estudantes é possivel identificar as palavras
evocadas na ALP, evidenciando reflexos da representagdo sobre o Ser
Professor que constitui o grupo de estudantes que participaram da pesquisa.
Percebe-se que Ser professor, para os estudantes, esta mais relacionado com
as competéncias e habilidades necessarias ao trabalho docente, do que com
aspectos pertinentes as qualidades necessarias para exercer essa profissao, ou
a afetividade do professor na relagao professor-aluno.

Na fala do Estudante 2 (E2), por exemplo, percebe-se que ele representa
o professor como aquele que coloca o aluno na posi¢gao de protagonista do seu
aprendizado, pois ao “ajudar” o aluno, o professor media o processo de
construcdo do conhecimento e, isso evidencia que, essa € uma competéncia que
pode ter sido destacada durante o processo formativo, ou seja, a partir de
vivéncias experienciadas durante o curso de licenciatura.

Os resultados apresentados apontam para a existéncia de um grupo
homogéneo entre os estudantes, uma vez que eles possuem uma mesma
representacdo social sobre o Ser Professor, e que € compartilhada entre si.
Contudo, fica evidente também, que Ser Professor € destacado a partir do
trabalho desenvolvido pelo docente em sua profissdo, o que pode estar
relacionado aos aspectos formativos do professor, que normalmente comegam
a ser experienciados durante as disciplinas de estagio supervisionado, entre o
quarto e o quinto periodo do curso, momento em que se encontram o0s
licenciandos participantes da pesquisa.
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Os dados apresentados apontam para uma construgdo identitaria
baseada na convivéncia com situacdes relacionadas ao contextos escolar e ao
trabalho docente. De acordo com Veiga (2008, p. 17), “a construgdo da
identidade docente € uma das condigdes para sua profissionalizagao e envolve
o delineamento da cultura do grupo de pertencga profissional, sendo integrada ao
contexto sociopolitico”. Assim, os resultados apontaram que os estudantes
participantes desta pesquisa tinham representacdes do que € ser professor a
partir de vivéncias com a docéncia, seja por meio do estagio supervisionado
obrigatério ou ainda por meio de programas de iniciagdo a docéncia, como o
PIBID e a Residéncia Pedagdgica.

Consideragoes finais

Com o objetivo de apresentar uma reflexao teérica sobre as relagdes entre
a construcao da identidade docente na formacao de professores de Ciéncias da
Natureza e as representacdes sociais sobre Ser Professor, as reflexdes tedricas
aqui apresentadas indicam que a identidade docente € uma construg¢ao social
relacionada com a convivéncia e com a experimentacao do que é Ser Professor.
Contudo, os cursos de licenciatura, principalmente os da area de Ciéncias da
Natureza, apresentam caracteristicas historicas dos cursos de licenciatura que
seguiam o modelo 3+1. Em partes por uma desvalorizagdo das disciplinas de
cunho pedagogico em detrimento das disciplinas de cunho especifico,
culminando na desvalorizacéo da profissao docente.

De maneira direta, essa cultura de valorizagao da area especifica contribui
para uma representacdo da profissdo docente como uma profissdo pouco
valorizada, reforgcando a imagem social do que é ser professor, principalmente
do que é ser professor na educacdo basica. Essa desvalorizagao faz com que
os estudantes de licenciatura tenham pouco ou nenhum interesse em assumir a
identidade profissional de um professor nesse nivel de ensino.

Outras reflexdes indicam que a formacgao identitaria do licenciando é
construida pelas experiéncias vivenciadas durante sua trajetéria de vida,
principalmente como aluno; na graduagao essa identidade continua a ser
construida a partir das experiéncias compartilhadas com outros professores,
durante o estagio supervisionado obrigatério; e mediante a participagédo em
programas de iniciagdo a docéncia, que possibilitam ao licenciando a vivéncia
cotidiana da profissao docente e o contato direto com o trabalho pedagdgico em
um periodo mais longo. No caso de pesquisas sobre a constru¢do da identidade
docente no ambito desses programas ainda sdo pouco exploradas, mas
poderiam contribuir para avaliagdo desses programas.

E necessario que a representacdo social sobre a profissdo professor, na
maioria das vezes, pautada em crengas simplistas e negativas proporcionadas
pela sucessiva desvalorizagdo da profissdo seja modificada, principalmente a
visao construida sobre o professor da educacéo basica. Para tanto, medidas de
valorizacdo da profissdo como: plano de carreira que possibilte o
desenvolvimento profissional do professor; melhores condi¢gdes de trabalho;
participacdo e envolvimento dos professores na construcdo das politicas
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educacionais; precisam estar constantemente na pauta das discussdes sobre a
qualidade do ensino ofertado pelas escolas da educacao basica.

Outras reflexdes que devem ser levadas em consideracdo sdo aquelas
que dizem respeito ao papel dos professores formadores de professores que irdo
atuar na educacéo basica. Os formadores de professores precisam se envolver
diretamente no processo formativo, de forma a ndo valorizar apenas a formagao
especifica em detrimento da formacgao pedagdgica. Nesse sentido, espagos na
formacéo inicial, em que professores da area especifica possam se aproximar
das discussdes sobre o ensino, principalmente aqueles que envolvem a
realidade da educacdo basica, podem contribuir de forma positiva para essa
construcdo do processo identitario sobre ser professor. Nesse aspecto,
destacamos a pratica como componente curricular (PCC), como um espago no
processo formativo de professores que pode permitir essa aproximagao, bem
como o desenvolvimento de projetos de pesquisas de intervengédo pedagogicas
nas escolas da educacao basica.

Consideramos que o campo da formacgao de professores ndo se esgota
apenas nas discussoes relativas a identidade docente, porém € necessario que
pesquisas relacionadas a formagao de professores, na area de Ciéncias da
Natureza, sejam ampliadas, uma vez que a literatura aponta um limitado numero
de trabalhos destinados, principalmente, a identidade docente do professor de
Ciéncias Biologicas, Fisica e Quimica.
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ENSINO DE FiSICA, FORMAGAO, CONCEPCOES E
PRATICAS DOCENTES EM CIENCIAS DA NATUREZA:
CAMINHOS DE PESQUISA

Ivanilda Higa3°
Ana Cecilia Romano de Mello31

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.
Al andar se hace el camino,
y al volver la vista atras

se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino
sino estelas en la mar.
Antonio Machado

Introducgao

Os versos que abrem este texto tem um sentido: Por meio deste texto
explicitamos e refletimos sobre uma caminhada em processo. Por estarmos em
processo, caminhos nao estdo dados, caminhos estdo sendo construidos.

O que significa construir conhecimento em pesquisas sobre/no ensino de
Fisica e formacgéo de professores em Ciéncias da Natureza, dentro da Linha de
Pesquisa Cultura, Escola e Processos Formativos em Educagio®? Que
metodologias tém sido privilegiadas? Quais linhas de referenciais teodricos tém
sido adotadas? Que perspectivas tém sido buscadas na atualidade?

Para refletir sobre estas questdes, serdo inicialmente apresentados os
trabalhos que foram e estdo sendo desenvolvidos em um amplo projeto de
pesquisa intitulado Formacao, Concepcgoes e Praticas Docentes em ciéncias
fisicas (FCPDF), que no seu conjunto expressam uma intencionalidade. Cada
qual com seus referenciais tedricos especificos, mas com elementos em comum.

A apresentacgao dos trabalhos sera organizada em torno de dois eixos de
investigacdo: Eixo 1: O ensino aprendizagem de Fisica e as praticas docentes
no cotidiano escolar e Eixo 2: Saberes, sentidos e desenvolvimento profissional

30 Doutora, docente da UFPR/Setor de Educacdo/PPGE/DTPEN. ivanilda@ufpr.br. Temas de pesquisa:
“Ensino de Fisica”; “Formacgdo e desenvolvimento profissional de professores em Ciéncias da Natureza”.
3" Doutora, egressa do PPGE/UFPR. anaromel@gmail.com. Tema de Pesquisa: Desenvolvimento
profissional de supervisores de estagio e relagoes de poder entre subcampos escolar e universitario.

32 Importante destacar que diversos pesquisadores da linha Cultura, Escola e Processos Formativos em
Educacdo atuam nas dreas temadticas “Ensino de Fisica” e “Formagdo, desenvolvimento profissional e
praticas docentes em Ciéncias da Natureza” e que este texto focaliza apenas a producdo do grupo de
pesquisa sob coordenacgdo da primeira autora deste capitulo.
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de professores em Fisica e em Ciéncias da Natureza. Temos ciéncia de que na
tentativa de agrupar os trabalhos em eixos de investigagao é possivel que fiquem
algumas arestas soltas, pois alguns trabalhos estdo nas bordas dos eixos, e
alguns em quase “entre eixos”, o0 que nao necessariamente implica em
fragilidade, pelo contrario, sugere a riqueza e o movimento dos trabalhos
desenvolvidos/em desenvolvimento no grupo de pesquisa.

Séo explicitados caminhos ja trilhados, mas especialmente se reflete
sobre por/para onde se esta caminhando, que caminhos s&o possiveis ou ainda,
quais se deseja construir.

Caminho que se faz ao caminhar: sobrevoando alguns
caminhos trilhados

Inicialmente sera apresentado cada um dos trabalhos ja desenvolvidos,
organizados nos dois eixos, numa espécie de sobrevoo, que nos permitira
observar, como num mapa, os contornos dos caminhos trilhados.

Eixo 1: O ensino aprendizagem de Fisica e as praticas
docentes no cotidiano escolar

Groch (2011), Luz (2015), Setlik (2016) e Birznek (2018) adentraram no
espago escolar, estudando as praticas docentes e a construcdo de
conhecimentos por professores de Fisica, tecendo suas analises e reflexdes a
luz das culturas escolar e da escola (Forquin, 1992 e 1993), em especial, da
cultura do ensino de Fisica num determinado contexto. Coraiola (2020) e Paulini-
Jesus (2016), embora nao tenham adentrado o espag¢o escolar como os
pesquisadores inicialmente mencionados, também trazem em suas pesquisas a
perspectiva dos estudos apoiados no cotidiano escolar e nas praticas dos
sujeitos que compdem o universo escolar, de forma que estdo compondo e serdo
apresentadas neste Eixo 1.

Groch (2011) e Luz (2015) tiveram como objeto de estudo as praticas
docentes no ensino de Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) no cotidiano
escolar. Suas investigagdes n&o tinham intengao de estudar o funcionamento de
uma determinada proposta de ensino cunhada externamente ao professor, mas
investigar praticas que estavam sendo desenvolvidas por professores da escola
publica, com todas as dificuldades e possibilidades colocadas pelo contexto de
trabalho do professor. Ambos baseiam teoricamente suas investigagdes nos
estudos de Forquin (1992; 1993) acerca da cultura escolar e cultura da escola,
e na Teoria da Transposig&o Didatica, de Chevallard (1991).

Groch (2011) buscou “identificar elementos da criatividade e
operacionalidade didatica presentes em praticas desenvolvidas no EM,
compreendendo que estes sdo elementos importantes para o estabelecimento
de uma terapéutica didatica” (GROCH, 2011, p. 8). Utiliza questionario inicial e
entrevistas com professores, caracterizando suas motivagbes, ©0s
encaminhamentos metodoldgicos e avaliagdo no ensino de conteudos de FMC
(HIGA; GROCH, 2015) e finalmente, através de observagédo participante e
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entrevistas, aprofundou o conhecimento sobre as praticas nas aulas de um unico
professor de Fisica, acompanhando, por meio de observacao participante, duas
praticas no ensino de FMC. Esta ultima fase permitiu ao pesquisador

compreender elementos da criatividade e operacionalidade
didaticas das praticas... desenvolvidas, elementos que, ...
desempenham papel importante para que tais praticas
tenham alcancado terapéutica didatica nas praticas
pedagogicas desse professor em particular, alterando em
parte a cultura escolar do ensino de Fisica nesse
estabelecimento de ensino. (GROCH, 2011, p. 8).

Luz (2015) por sua vez, em um estudo com caracteristicas etnograficas,
buscou “compreender quais sao as contribuicbes das praticas docentes de um
professor da escola para a construgdo do conhecimento sobre o ensino de Fisica
Moderna e Contemporanea (FMC) no Ensino Médio” (p. 6), trazendo para sua
analise o referencial tedrico dos professores como intelectuais, de Giroux (1997
e 1997). Enquanto Groch (2011) acompanhou especificamente aulas de FMC na
escola, Luz (2015) acompanhou um semestre inteiro de aulas de Fisica em um
determinado contexto escolar, buscando compreender o ensino de FMC inserido
no planejamento semestral do professor. Seus resultados indicam:

“‘a construgdo de conhecimentos escolares com
caracteristicas originais, que nao se restringem a relagéao
entre professor e aluno, e incluem o conhecimento
cientifico de origem da disciplina escolar e a articulagéao
com a ciéncia presente nas pesquisas da area da
Educacgao”. (LUZ, 2015, p. 6).

Adotando a mesma perspectiva de estudar o ensino e aprendizagem de
Fisica no cotidiano escolar, Setlik (2016), ndo centrada em conteudos
especificos de Fisica, mas em processos, estudou o funcionamento da leitura e
escrita em aulas de Fisica, através das perspectivas dos sujeitos escolares
(estudantes e professor de Fisical). Além da perspectiva tedrica de Forquin
(1992 e 1993), traz para sua analise Vygotsky (2007 e 2009) e Bakhtin (1992),
compreendendo leitura e escrita como praticas sociais e escolarizadas.

A partir de observacado participante, caracteriza praticas de leitura e
escrita presentes naquele cotidiano. Elaborou uma atividade didatica com base
em formas de leitura e escrita ndo observadas naquele contexto, incorporando
sugestdes do professor a proposta elaborada. Tal atividade foi desenvolvida em
sala pelo professor no contexto dos conteudos que estavam sendo estudados
no semestre33 e posteriormente, foram realizadas entrevistas com os estudantes
€ o professor.

A autora indica, como resultados gerais,

33 Nesta proposta, dentre varias atividades, os estudantes produziram uma carta endere¢ada a um
cientista do passado (Willian Gilbert). Analise desta produgdo pode ser consultada em Setlik & Higa,
2018.
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que a origem das dificuldades na utilizag&o da leitura e da
escrita na construgcdo do conhecimento em aulas de Fisica
centra-se numa cultura da escola, que estabelece
determinadas formas como pertencentes ou ndo a forma
escolar de trabalhar o conhecimento nessa disciplina,
sendo a leitura e a escrita de textos nao compreendidas
como formas para ensinar ou aprender Fisica. Esses
obstaculos levam ao n&o incentivo do uso da leitura e da
escrita e, consequentemente, as dificuldades de
interpretacdo e estruturacdo de enunciados pelos
estudantes, ja que essas habilidades, ao ndo serem
incentivadas, acabam nao sendo desenvolvidas. (SETLIK,
2016, p. 5).

Desta forma, “a adogéo da leitura e da escrita como um meio pedagogico
significativo para ensinar e aprender Fisica na escola requer, além de pensar o
contexto de ensino-aprendizagem e em como integra-las de forma orgénica a
disciplina, ter em conta que se esta lidando com uma questao de cultura escolar
e da escola”. (SETLIK; HIGA, 2019, p. 478).

Também focalizando o processo de aprendizagem em Fisica, Birznek
(2018) estudou as interagdes discursivas em aulas de Fisica no Ensino Superior.
Adotando a perspectiva historico-cultural de Vygotsky, analisou as interagbes
discursivas (MORTIMER; SCOTT, 2002) através de observagao participante
durante um semestre letivo, numa turma da disciplina Fisica Basica, objetivando
compreender se e de que forma tais interacbes levam os alunos a
desenvolverem a consciéncia epistemologica e generalizante sobre o
conhecimento. Para tal, construiu uma ferramenta analitica a partir da qual
caracterizou as interacbes nas aulas observadas e por meio dessa
caracterizagdo, analisou se os alunos passam a desenvolver a consciéncia
epistemologica (FREIRE, 2014a; 2014b, 2015 e 2016) e a generalizagéo
(VYGOTSKY, 2007; 2009 e 2012).

Dentre o conjunto dos seus resultados, ressaltamos que as interagbes
aumentavam quando as aulas eram voltadas para resolucao de exercicios e que
os questionamentos por parte dos discentes em sua grande maioria também séo
voltados a solugdes dos exercicios. Por outro lado, interagdes do tipo “resposta”
por parte dos alunos ocorrem em maior quantidade do que “perguntas”, em geral
delimitadas ou incentivadas pela iniciativa do professor.

Refletimos que tais resultados indicam o quao a cultura da resolucéo de
exercicios/problemas no ensino de Fisica é preponderante, sendo uma atividade
bastante valorizada por professores em geral, e no caso desta pesquisa, pelos
proprios estudantes, futuros professores de Fisica; além da cultura de
passividade nas aulas, uma vez que as participagdes dos alunos em geral néo
eram iniciativas proprias, mas decorrentes de intera¢gdes iniciadas pelo
professor. Por outro lado, positivamente, observa-se a importancia do papel do
professor no incentivo a participacdo dos alunos nas aulas, especialmente se
tratando de alunos da Licenciatura, futuros professores de Fisica; que puderam
vivenciar uma cultura diferente em sua aprendizagem em Fisica no Ensino
Superior.
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No caso de Coraiola (2020), a aproximagao com a realidade cotidiana da
escola foi construida a partir dos pressupostos teéricos de Rockwell e Ezpeleta
(1985; 2007). Sua perspectiva foi de aproximagado aos sujeitos do universo
escolar, em especifico, professores de Fisica do Ensino Médio de escolas
publicas. Seu estudo focaliza o processo de ensino-aprendizagem,
especialmente refletindo sobre a relagdo entre a argumentagéo dialogada e o
processo de construgcdo de significados acerca de conhecimentos cientificos,
sob o ponto de vista dos professores de Fisica do Ensino Médio. Seus
pressupostos tedricos sdo baseados principalmente em Vygotsky (2007; 2009 e
2012), sobre a forma como os significados sdo construidos e como estes se
desenvolvem ao longo da aprendizagem que ocorre em meio as interagdes
socioculturais entre os individuos; Eemeren et al. (2001), Eemeren e
Grootendorst (1999; 2004) e Leitao (2009, 2011 e 2012), segundo os quais a
argumentagao € uma atividade discursiva social de natureza cultural, verbal,
racional e epistémica.

De uma forma geral, seus resultados indicaram que

A atividade argumentativa é considerada pelos professores
como parte do processo de aprendizagem dos estudantes
a ser desenvolvida no cotidiano das aulas (...) [e] que a
argumentagcdo tem um sentido proprio no contexto
vivenciado por cada um dos professores participantes,
sendo estes sentidos perpassados por elementos que
constituem e constroem a realidade escolar. (CORAIOLA,
2020, p. 4).

Finalmente, fechando o conjunto de trabalhos neste Eixo 1; a pesquisa de
Paulini-Jesus (2016), por sua vez, embora néo focalizada em Fisica, também
estudou o conteudo escolar, por outros meios de investigacdo. Com o objetivo
de compreender o processo de constituicdo e estruturacdo do conhecimento
escolar em nanotecnologias, com recorte na Biologia, esta pesquisadora realizou
analises de livros didaticos e entrevistas com docentes, partindo da premissa de
que “duas sao as instancias determinantes do processo de selegao cultural que
estrutura o conhecimento escolar: livros didaticos e saberes docentes” (LOPES,
1999, p. 92). Seus principais conceitos e referenciais tedricos sdo a teoria da
Transposigao Didatica (CHEVALLARD, 1991), a Disciplinarizagédo (CHERVEL,
1990), a Selegao Cultural Escolar (FORQUIN, 1992; 1993) e o Conhecimento
Escolar (LOPES, 1999). Ainda, as finalidades do ensino de Biologia sao
baseadas na Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica, tendo o enfoque Ciéncia
Tecnologia e Sociedade — CTS - como uma perspectiva para a abordagem
problematizada das nanotecnologias.

Da analise dos livros didaticos, a autora destacou duas modalidades de
constituicdo dos conhecimentos em nanotecnologias no ensino: aquelas
baseadas na escola e as baseadas nas nanotecnologias. Da interagdo com os
professores, indicou que a maioria das propostas no ensino envolveu uma
abordagem problematizada das nanotecnologias, tendo sido constituidas
articuladas ao contexto escolar. Assim, a autora ressalta que
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‘ha indicios de que professores ndo aguardam que o0s
conhecimentos em nanotecnologias sejam transformados
em saberes a ensinar e publicados em livros didaticos ou
em documentos oficiais relativos a disciplina de Biologia
para inseri-los em suas aulas... [e que] os resultados da
pesquisa evidenciaram que o0s conhecimentos em
nanotecnologias vém sendo eleitos pelo processo de
Selecao Cultural Escolar para serem transformados em
conhecimento escolar e, neste sentido, o conhecimento
escolar em nanotecnologias estd em construgdo na
disciplina de Biologia”. (PAULINI-JESUS, 2016, p. 6-7).

Eixo 2: Saberes, sentidos e desenvolvimento profissional de
professores em Fisica e em Ciéncias da Natureza

Este segundo eixo refere-se a trabalhos que refletem sobre os processos
de formacgao e desenvolvimento profissional de professores. Alguns adotam o
viés tedrico baseado nos saberes docentes em Tardif (2008 e 2000), enquanto
outros se apoiam em perspectivas historico-culturais baseados em perspectiva
vygotskyana ou ainda, em teorias da linha sociolégica bourdiesiana. A
apresentacdo dos trabalhos esta organizada em trés vertentes: 1) Saberes e
concepgdes de docentes formadores no Ensino Superior, 2) Saberes e a
formacao inicial: licenciatura em Fisica e Pedagogia e 3) Sentidos, significados,
autonomia e desenvolvimento profissional no estagio de docéncia.

2.1. Saberes e concepgdes de docentes formadores no Ensino Superior

Iniciaremos apresentando duas dissertagdes cujos focos estavam nas
concepcdes de professores do Ensino Superior, que atuavam como docentes na
Licenciatura em Fisica: os trabalhos de Martins (2010) e Cavalcante (2010).
Ambas foram desenvolvidas utilizando entrevistas semiestruturadas como
principal estratégia de trabalho empirico (desenvolvidas inclusive de forma
conjunta pelos dois pesquisadores, cada um com seu foco especifico), tendo
como sujeitos de pesquisa os professores que ministravam aulas de Fisica no
Ensino Superior. Embora nem todos tivessem formagdo especifica em
licenciatura, sdo entendidos como professores formadores, uma vez que atuam
na Licenciatura em Fisica.

O estudo de Cavalcante (2010) buscou identificar e analisar os saberes
docentes (TARDIF, 2008) apontados como necessarios para a formagao
docente por esses professores formadores, buscando também indicios, em suas
expressdes, acerca da necessidade de articulacao entre esses saberes. Dentre
diversos resultados, a autora destaca que estes professores:

a) consideram o conteudo especifico de fisica como o
elemento mais importante na formacgao, b) consideram que
as disciplinas responsaveis pela formagao para a docéncia
sdo as disciplinas especificas para a licenciatura (ou seja,
nao incluem as disciplinas especificas de fisica como
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constituidoras dos saberes para a docéncia), c) apesar de
afirmarem a necessidade de diferentes classes de saberes
na formag&o, ndo os veem de forma articulada, cabendo a
cada modulo do curso atuar no desenvolvimento de um tipo
de saber especifico, de forma isolada. (Cavalcante, 2010,

p. iii).

Importante ainda destacar que a autora menciona que encontrou alguns
sujeitos com visdes e atitudes diferenciadas, indicando assim potencialidades
para modificagdes nas concepgdes mencionadas.

Dentro deste mesmo contexto, junto aos mesmos sujeitos e também
através de entrevistas semiestruturadas - que foram desenvolvidas
conjuntamente com Cavalcante (2010) -, Martins (2010) investiga possibilidades
da abordagem do enfoque CTS no curso de Licenciatura em Fisica, a partir das
expressodes dos formadores, tendo como seus objetivos principais compreender
as relagdes que tais formadores estabelecem entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade e como elas se apresentam no curso para a formagao dos
licenciandos. Tendo analisado inicialmente documentos curriculares, incluindo o
projeto pedagdgico do referido curso, conclui, de forma geral, que a maioria dos
sujeitos entrevistados associava a Ciéncia e a Tecnologia como geradoras de
beneficios sociais, evidenciando “... um descompasso entre o que indicam os
documentos e as praticas docentes, pois os professores n&o visualizam o curso
como articulador dessa abordagem na formacgéao docente” (MARTINS, 2010, p.
V).

2.2 Saberes e a formacéo inicial: licenciatura em Fisica e Pedagogia

Outro grupo de pesquisas foi desenvolvido no ambito da formagao inicial
de professores, tendo como sujeitos de pesquisa os licenciandos: sdo as
dissertacdes de Portela (2009), Kulicheski (2015) e Ribeiro (2015). Enquanto
Portela (2009) estuda saberes de futuras professoras das séries iniciais (alunas
do curso de Pedagogia) no ensino Fisica (em particular, elementos de
Astronomia), Kulicheski (2015) e Ribeiro (2015) desenvolvem seus trabalhos
com sujeitos licenciandos em Fisica, a primeira estudando saberes docentes e
0 segundo estudando questdes relacionadas ao abandono e permanéncia no
Curso.

Portela (2009) desenvolve um caminho metodologico utilizando
inicialmente questionarios, e numa segunda etapa, entrevistas com alunas do
curso de Pedagogia, entrevistas estas baseadas em casos de ensino como
elemento motivador da interagdo da pesquisadora com as entrevistadas. Seu
objetivo foi problematizar os saberes docentes (TARDIF, 2008 e 2000) na
formacdo daquelas futuras professoras. Para sua analise, baseadas em
elementos da Analise de Conteudos (Bardin, 2009), organizou trés eixos:
Percepcbes sobre a disciplina Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Percepgdes sobre o ensino de Estacdes do Ano a partir de um
Episédio de Ensino e, finalmente, Percepgdes sobre a formagao docente para o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. De uma forma
geral, a pesquisa indicou que as graduandas apontaram insegurangas para o
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ensino de conteudos de astronomia nas séries iniciais, além de dificuldades
metodoldgicas e conceituais. Dentre varios elementos, indica que o curso em
questdo pouco incentivava o desenvolvimento dos saberes curriculares e
disciplinares.

Kulicheski (2015) por sua vez, também apoiada em Tardif (2008; 2002),
estuda o papel desempenhado pelas atividades formativas (em especial projetos
de extensio e PIBID?**) na formagao de futuros professores de Fisica. Inicia seu
caminho empirico com um questionario inicial, através do qual foi possivel
compreender que mesmo sem ter conhecimento acerca da obrigatoriedade
curricular do cumprimento de 200h de atividades complementares, os
estudantes tinham a compreensao de que estas atividades eram importantes
“para ampliacdo dos conhecimentos da area e para a aquisicdo de experiéncia
pratica e profissional” (KULICHESKI, 2015, p. 3). Na sequencia, a autora
aprofunda a investigacdo através de entrevistas com cinco licenciandos que
haviam declarado, no questionario, ter participado de algum projeto
extracurricular durante sua graduacgdo. A partir destas entrevistas, a autora
indica que a integragao entre disciplinas especificas e pedagdgicas e a aquisicao
de experiéncia profissional sao as contribuicdes para a formacao docente mais
destacadas pelos licenciandos.

Ribeiro (2015), cujo foco de estudo foi a evasdo no curso de Fisica,
também se utiliza de questionario, o mesmo desenvolvido e aplicado em parceria
com Kulicheski (2015). Seu objetivo foi estudar elementos ou fatores que levam
ao abandono e, de forma especial, a permanéncia dos estudantes no curso de
Licenciatura em Fisica. Em suas analises considera o perfil socioeconémico,
expectativas profissionais, percep¢des sobre o desempenho no curso,
dificuldades e finalmente, elementos mencionados pelos licenciandos como
motivadores a sua permanéncia no curso, apesar das dificuldades enfrentadas.

Em relacido aos elementos que dificultam a permanéncia, os que mais se
destacaram foram Tempo (dificuldade para conciliar compromissos profissionais,
familiares e académicos) e Futuro Docente (perspectivas negativas acerca da
profissdo). Dentre os elementos que favorecem a permanéncia, foram
destacados Fazer o que Gosta e o Desejo de ser Professor, elementos estes
que devem ser considerados se se pretende mudar o cenario da evasao e
abandono dos discentes nos cursos de Fisica.

2.3. Sentidos, significados, autonomia e desenvolvimento profissional no
estagio de docéncia

Os estudos que ora serao apresentados também foram realizados junto a
licenciandos, da mesma forma que o conjunto anteriormente apresentado.
Entretanto, eles estdo destacados neste outro grupo por terem sido
desenvolvidos junto a licenciandos em situagdo de estagio curricular, ou seja,
envolviam de alguma forma a pratica docente, em situagdo supervisionada.
Enquanto Roza (2011), Lima (2019), Martins (2008) e Karsten se aproximam

34 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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mais dos licenciandos, Mello (2015; 2019) volta seu olhar aos professores que
recebem os estagiarios na escola, aqui chamados supervisores de estagio®.

Iniciamos apresentando o trabalho de Roza (2011), que estudou as
concepcdes de futuros professores de fisica acerca das relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade; analisou se e de que forma as discussées em CTS sao
contempladas no curso e finalmente, analisou as possibilidades e dificuldades
na implementagao de atividades com enfoque CTS pelos licenciandos, em seu
estagio de docéncia. Em um rico desenvolvimento metodologico, realiza analises
de documentos curriculares e se utiliza de questionarios, entrevistas e analises
de documentos produzidos pelos estagiarios no planejamento e implementagéo
de aulas com enfoque CTS. Dos resultados, o autor destacou que os sujeitos de
pesquisa possuiam posicionamentos criticos e de superagcdo dos mitos de
neutralidade da Ciéncia e Tecnologia (CT). Acerca da implementagdo das
atividades no estagio, foram ressaltadas dificuldades de contemplar os conceitos
da Fisica no enfoque CTS. Ainda, os sujeitos ressaltam a falta de discussdes
desta natureza em seu curso de formagao inicial, especialmente devido ao perfil
profissional dos seus docentes na universidade e ao enfoque do proprio curso,
que apesar de citar em seu projeto pedagdgico uma competéncia condizente
com o enfoque CTS, nado esta estruturado para desenvolver essas discussoes
em sala de aula.

Lima (2019) por sua vez estudou as concepg¢des dos estagiarios acerca
do uso das Tecnologias da Informagao e Comunicacgao (TIC) em seu estagio de
docéncia. Seus referenciais teoricos principais sdo Freire (2016), Freire e
Guimaraes (1982), Becker (2001) e Mizukami (1986), delimitando elementos de
sociedade-cultura, ensino-aprendizagem, professor-aluno, e metodologia e
avaliacdo, para caracterizar as concepg¢des de consciéncia ingénua, semi-
intransitiva e epistemologica dos licenciandos, em relagdo as TIC nas aulas de
Fisica. Inicia com questionarios exploratérios respondidos pelos estagiarios, e
aprofunda a investigagdo acompanhando alguns estagiarios em suas docéncias
na escola, realizando entrevistas e analisando documentos (planos de aulas,
relatorios etc.) produzidos pelos sujeitos no contexto do estagio. Suas analises
indicam que as concepgdes dos licenciandos se alternam entre as consciéncias
ingénua, semi-intransitiva e epistemoldgica e que a consciéncia epistemologica
aparece em maior frequéncia naquelas produg¢des dos estagiarios através da
qual eles estdo sendo avaliados na disciplina (como no relatério), e a presenga
da consciéncia ingénua se faz presente nas entrevistas e questionario (que
foram produzidos pela pesquisadora como instrumentos de pesquisa e ndo sao
instrumentos avaliativos na disciplina). Observa ainda que as TIC foram
inseridas através de uma abordagem tradicional, como recursos que substituem
0 quadro e giz pelo computador.

Martins (2008), embora nao tenha realizado sua investigacdo no estagio;
também tem a perspectiva da experiéncia docente em seu horizonte, tendo como
sujeitos de pesquisa aqueles licenciandos que, ainda em formacgao inicial, ja

35 Embora entendamos que estes termos ndo expressam a complexidade do papel e atuacdo destes
profissionais, em especial os supervisores, neste texto serdo adotadas as denominagoes conforme a Lei
1172008 (Brasil, 2008): “O estagio [...] devera ter acompanhamento efetivo pelo professor orientador da
institui¢do de ensino e por supervisor da parte concedente” (grifos nossos, p. 01).
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atuavam como docentes de Fisica no Ensino Médio, em contratos temporarios.
Seu objetivo foi estudar “o que se passa entre a graduagdo e a atuacgéo
profissional de professores de Fisica do ensino médio e que ndo se evidencia de
modo explicito nestes espagos considerados de modo isolado” (Martins, 2008,
p. iii). Em posic&o critica a perspectiva do professor reflexivo de Schon (2000),
Martins (2008) considera que estes sujeitos adotam uma postura de produtores
de conhecimentos sobre o ensino, relacionando tal postura a nogcao de professor
como intelectual, baseado em Giroux (1987; 1997).

Utilizando questionarios e entrevistas como estratégias de pesquisa
empirica, seus resultados indicam de uma forma geral que este contato que os
sujeitos tinham com a docéncia, estando ainda em formacao inicial, possibilitou-
Ihes uma tomada de posic¢ao critica acerca de sua condigdo semiprofissional.
Ademais, o autor indica que a formagao para a docéncia na graduagédo ganha
novo significado quando se tem esta aproximag&o com o espacgo escolar durante
a formacéo inicial.

Longe de sugerir a atuacao de licenciandos como professores em
contratos temporarios (e também por isso, precarios) enquanto ainda em
formacéo inicial, os resultados desta pesquisa, embora ndo tenha sido realizada
no contexto de estagio curricular; indica a importancia do contato com a docéncia
durante a graduagdo, que no caso das licenciaturas, é desenvolvida nao
exclusiva, mas principalmente, por meio dos estagios curriculares.

A dissertacao e a tese de Mello (2015; 2019) focalizaram a investigagao
em um outro sujeito nesta relagdo do estagio supervisionado: os professores
supervisores. Em ambos os trabalhos a autora adota de forma principal a teoria
praxioldgica de Bourdieu (1983a; 1983b), trazendo também como fundamentos
os conceitos de professor critico reflexivo e autonomia docente em Contreras
(2012).

Na dissertacédo ela entrevistou professores supervisores de estagiarios,
com o fim de compreender elementos de seu desenvolvimento profissional
docente (DPD) (DAY, 2005) na socializagdo com os estagiarios. Em suas
analises, caracterizou elementos de DPD dos entrevistados: Ajuda no Trabalho,
Aspectos Materiais, Informativos, Conhecimentos e Motivacionais, a depender
da trajetdria e das condigbes concretas para o trabalho de supervisdo de cada
professor. Além disso, “perceberam-se mobilizacdes desses professores por
diferentes capitais, relacionados com seus objetivos enquanto docentes e com
sua trajetéria pessoal e profissional” (MELLO; HIGA, 2018, p. 301). De forma
geral a pesquisadora indicou que a relagdo estabelecida entre universidade e
escola, orientadores, estagiarios e supervisores “gera uma dependéncia destes
com relagao ao conhecimento e as pesquisas produzidos na universidade, assim
como, da ajuda dos estagiarios no seu trabalho (...) nesse sentido, o estagio,
apesar de possibilitar desenvolvimento profissional para os professores, reforga
relagdes tecnicistas e pouco auténomas.” (p. 7).

Como consequéncia e aprofundamento da dissertagdo, na sua tese a

pesquisadora se aproxima do campo de estagio (escola da Educacgéo Basica),
dos supervisores e dos estagiarios, para compreender elementos da relagao

144



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

entre 0os subcampos escolar e universitario (GENOVESE, 2014) durante o
estagio curricular supervisionado. Para tal, analisa o julgamento dos estagiarios
acerca dos bens simbdlicos produzidos no subcampo da escola, relacionados a
profissdo docente. Realizou intenso trabalho empirico, apoiada em observacdes
no subcampo da escola e na disciplina Pratica de Docéncia, entrevistas com
estagiarios e professores (alguns destes, supervisores dos estagiarios), além de
ter analisado documentos produzidos pelos estagiarios na disciplina. Nas
analises, tendo percebido entre os sujeitos o julgamento de que o conhecimento
escolar é defasado e desatualizado, enquanto os bens culturais e simbdlicos do
subcampo universitario sao associados a atualizagdo e inovacéo; conclui que
tais

julgamentos evidenciam uma relacdo de violéncia
simbdlica uma vez que os bens culturais do subcampo
universitario sdo considerados de maior statusque os do
subcampo escolar, indicando relacdes de poder entre os
subcampos no que diz respeito a formacado e profisséo
docente. (Mello, 2019, p. 3).

Finalmente, fechando este conjunto, no trabalho mais recentemente
defendido no grupo de pesquisa, Karsten (2020) estudou os sentidos de
estagiarios de Fisica sobre a docéncia, no estagio investigativo. Dentre seus
varios referenciais teodricos, a autora se apoiou com especial énfase Vygotsky
(2007; 2009; 2012), Zeichner (2008); Giroux (1987; 1997) e Pimenta e Lima
(2012). Em um rico e intenso processo de pesquisa empirica, utiliza-se
observacado participante nas aulas de Pratica de Docéncia em Fisica na
universidade e nas escolas campo de estagio, desenvolve questionarios,
entrevistas semiestruturadas e analisa diversos documentos (relatérios, artigos,
cartas etc.) produzidos pelos estagiarios no contexto da disciplina.

Dentre as estratégias geradoras de sentidos no estagio ressalta a
coletividade, o tempo necessario para amadurecimento dos estagiarios no
contexto escolar, a realizagdo de um planejamento duplamente pensado na agéao
(tanto para a pesquisa como para a docéncia), ferramentas de monitoramento
de suas proprias agdes, a analise e o planejamento de aulas. A partir dos
sentidos que foram desenvolvidos e mobilizados durante a disciplina, a autora
conclui que as atividades de ensino, atreladas a pesquisa, apresentam um
grande potencial para a formacao inicial de professores, principalmente por
permitir que eles aprofundem seus conhecimentos sobre os problemas inerentes
ao processo de aprendizagem dos estudantes. Segundo a autora,

Quanto mais intenso e atrelado estiver o ensino da
pesquisa, a parceria entre supervisores e orientadores,
bem como o estabelecimento de uma boa relacdo entre
estagiarios e o grupo de académicos da disciplina, maior é
o potencial de desenvolvimento de sentidos para a
docéncia dos licenciandos. (Karsten, 2020, p. 8).
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A autora ressalta assim, o cuidado necessario para com as relagdes entre
estagiarios, alunos, supervisores e orientadores, que nao seja passiva para
nenhum dos envolvidos.

Para finalizar a apresentagcdo destas pesquisas nos dois eixos,
ressaltamos que todas elas foram desenvolvidas em instituicbes publicas de
ensino, seja na Educacdo Basica ou no Ensino Superior, afirmando nosso
compromisso com os processos de aprendizagem e desenvolvimento humano
no ambito de tais instituicdes.

Consideracgoes finais

Para finalizar, primeiramente retomamos a imagem que abre este
capitulo: Drawing Hands, de Maurits Cornelis Escher. A méao direita, portando
um lapis, esta desenhando o punho de uma camisa, no qual se materializa a
mao esquerda, que também portando um lapis, estda desenhando o punho de
uma camisa, na qual se materializa a mao direita. A parte do objetivo do artista
holandés, esta imagem pode ser identificada com uma forma de entendemos o
processo de construcdo de conhecimento no campo do ensino de Fisica e da
formacao de seus professores. Sujeitos que constroem conhecimento por meio
das pesquisas, ao mesmo tempo em que eles proprios estdo em construgcao, em
formacao e em desenvolvimento profissional.

Também retomamos os versos de Antonio Machado, que abrem este
texto: “Caminante, no hay camino, se hace camino al andar.”. Faz-se caminho
ao andar e esta € a beleza e, ao mesmo tempo, o desafio das pesquisas em
Educacao que se propdem a adentrar o espaco escolar e se aproximar dos
sujeitos deste universo: Ao mesmo tempo em que se propde um problema de
pesquisa, € necessario se aproximar de tal problema, para melhor delinea-lo. Ao
nos aproximarmos do problema para melhor compreendé-lo, um olhar mais
critico é possivel, de forma que por vezes se faz necessario reconstruir aquilo
que inicialmente se considerava que era nosso problema de pesquisa. Da
mesma forma ocorre a construgdo metodoldgica da pesquisa: a medida que se
avanga no processo, muitas vezes € necessario se definir e redefinir caminhos,
que nao estdo dados de inicio.

Assumir que se faz caminho ao andar nao significa que ndo tenhamos
pressupostos, hipbéteses e assumpgdes teodricas iniciais, ou ainda, alguns
principios e vertentes tedricas. Nao s&o quaisquer caminhos que construimos ao
andar. E isso pode ser percebido no conjunto de trabalhos aqui explicitados.

Embora cada um tenha referenciais tedricos proprios a investigagao de
seu objeto, ha uma busca em comum. No Eixo 1, por exemplo, todos
desenvolvem suas reflexdes considerando o contexto no qual o processo de
ensino-aprendizagem ocorre: o espago da sala de aula, numa determinada
cultura escolar e da escola (FORQUIN, 1992; 1993), e ainda, dentro de uma
determinada cultura do ensinar e aprender Fisica, cultura esta que € influenciada
pelo contexto e pelos sujeitos, e que influencia nos modos do ensinar e
apreender pelos sujeitos, que constroem tal cultura.
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No Eixo 2, da mesma forma, embora cada pesquisador tenha tido seus
focos especificos, alguns referenciais tedricos e conceitos perpassam todos
eles: a busca por um perfil de professor como intelectual transformador
(GIROUX, 1987; 1997), como profissional critico reflexivo (CONTRERAS, 2012),
ou ainda compreendendo os processos de aprendizagem e desenvolvimento sob
um viés histérico-cultural vygotskyano.

Enfim, nosso caminho em construcéo esta dentro da perspectiva de que
estudos e reflexdes sobre os processos de ensino e aprendizagem, sobre as
praticas e concepgdes dos sujeitos escolares; ndo podem ser dissociadas do
contexto no qual estes processos ocorrem. As relagbes entre sujeitos e
instituigdes, entre sujeitos e entre instituigdes, cada qual com seus contextos,
historias, culturas, motivos e motivagdes, sdo elementos que se destacam nas
investigacoes.

Assim, possibilidades de novas investigagbes no campo devem contribuir
para a constru¢gado de caminhos dentro destas perspectivas.
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Introducgao

Este texto apresenta um relato de experiéncia a partir do trabalho sobre
leitura e escrita na formagao de professores realizado no Programa Escola da
Terra, edicdao 2017, junto aos profissionais das escolas multisseriadas de
Prudentopolis, estado do Parana, um dos municipios atendidos pelo Programa.
A edicado do Programa atendeu a cinco polos/municipios no estado, Reserva do
Iguagu, Pinh&o, Prudentdpolis, Candido de Abreu e as escolas ltinerantes de
Assentamentos, chegando a aproximadamente 500 cursistas.

O programa Escola da Terra, na sua quarta edigdo nesse formato*?, foi
uma parceria entre o Ministério da Educacédo (MEC), a Secretaria de Formagéao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (SECADI), a Secretaria de
Estado da Educagcdo do Parana (SEED-PR), as Secretarias Municipais de
Educacao dos municipios envolvidos, coordenado pela Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS) em conjunto com a Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO) e a Universidade Federal do Parana (UFPR Setor Litoral). Situa-
se numa conjuntura na qual se destacam fatos e acontecimentos marcantes no
cenario da educacao brasileira, incluindo-se entre eles a conquista do Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA); a formulagdo e
aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do
Campo; o Programa Nacional de Educagcédo do Campo (PRONACAMPO); o
Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educagao do
Campo (PROCAMPO); o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD Campo),
entre outros, resultantes da leitura da realidade realizada pelos movimentos

36 Uma verséao preliminar deste texto foi apresentada no Congresso Nacional de Educagdo —
CONEDU, em outubro de 2019, em Fortaleza-CE e integra os anais do evento.

37 Doutorando em Educagédo pela Universidade Federal do Parana — UFPR. Membro do grupo
de pesquisa Movimentos Sociais, Campo e Educacdo do Campo. E-mail:
mwinchuar@gmail.com;

38 Doutorado em Educagédo pela Universidade Federal do Parana (2014). Atualmente é professor
adjunto da Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO). Membro do grupo de
pesquisa  Movimentos  Sociais, Campo e Educacdo do Campo. E-mail:
marcosgehrke@gmail.com

39 Doutora em Ciéncias da Comunicagao pela Universidade de Sdo Paulo (1991). Pés-doutora
pela Universidad Auténoma de Madrid (1995). Professora permanente no Programa de Pos-
Graduagédo em Educacédo da Universidade Federal do Parana. Pesquisadora PQ1 do CNPq. E-
mail: santiagobufrem@gmail.com

40 O Programa Escola da Terra é uma reconfiguragdo do Programa Escola Ativa desenvolvido
no governo FHC.
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sociais do campo, que passam a escrever uma nova legislatura para educagéao
do campo e a escola.

No cenario dessas politicas, situa-se a escola multisseriada ou escola
rural, negligenciada historicamente nas politicas educacionais brasileiras, bem
como na formacgao inicial e continuada de seus profissionais, nem sempre
profissionalizados. Por isso, 0 movimento da educagao do campo em curso no
Brasil (CALDART, 2012), com seus atores, intelectuais orgéanicos e institui¢des,
inscreve no cenario um projeto educativo de resisténcia, para transformar a
escola rural em escola do campo.

O programa Escola da Terra caracteriza-se por promover a formacgao
continuada de professores em prol das necessidades especificas de
funcionamento e estruturagao das escolas do campo e daquelas localizadas em
comunidades quilombolas (BRASIL, 2013). Nesse cenario, 0 programa busca
promover melhores condigbes de acesso, permanéncia e aprendizagem dos
estudantes do campo em suas comunidades. Isso € possivel a partir do apoio a
formacado de professores atuantes nas turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, compostas por estudantes de diferentes idades, séries/anos,
niveis de desenvolvimento e contextos, ou seja, comunidades quilombolas,
camponesas, de agricultura familiar, acampadas e assentadas, faxinalenses,
indigenas, ribeirinhos, fortalecendo a escola no/do campo como espago de
vivéncia social e cultural*'.

O estudo justifica-se por discutir a importancia do processo de formagéo
continuada, bem como do trabalho com a Lingua Portuguesa enquanto
mecanismo de interagdo social, além de contribuir com uma leitura do campo
enquanto espaco de trabalho, de luta, de diversidade e de movimento, produzido
por/pelas relagdes sociais, econdmicas, produtivas e politicas. Um campo com
cultura e diversidade movido por sujeitos historicos e de direitos, que precisam
se formar leitores criticos e competentes para escrever e reescrever a histéria.
Justificamos a escolha do municipio de Prudentépolis, considerando o grande
numero de escolas multisseriadas em funcionamento na regido e as
problematicas vivenciadas durante o processo de formagao.

Objetivamos evidenciar a importancia do trabalho com praticas de leitura
e escrita em escolas do campo, marcadas por movimentos de luta por uma
educagcdo do campo de qualidade, articulando os conteudos escolares a
realidade vivenciada em cada comunidade, o que promove, a noSso ver, O
fortalecimento da identidade do povo camponés.

E quando nos referimos a identidade, consideramos as questdes
inerentes a realidade do campo, a temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, a memoria coletiva que sinaliza futuros, a rede de ciéncia e a
tecnologia disponivel “na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade

“Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/pet/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-
223369541/18725-escola-da-terra>. Acesso em: 15 de setembro de 2019.
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social da vida coletiva no pais” (BRASIL, 2002, p. 202). Assim compreendida, a
identidade resulta das relacbes sociais e € construida no coletivo, como um
produto das articulagdes entre sujeitos e contextos sociais diferentes, tais como
as familias, os grupos de trabalho, as instituicdes educacionais entre outras
instituicdes.

Metodologicamente, trata-se de um trabalho de pesquisa-agao
(THIOLLENT, 2007), ou pesquisa engajada, em que colocamos em agao
dialégica os estudos bibliograficos ou tedricos com os estudos/dados da
realidade para, na praxis, transformar a formagao de professores e mais
especificamente as praticas de leitura e escrita com as criangas no contexto
escolar. Apresentamos quatro textos para analise, resultado do trabalho dos
educadores e educadoras nas escolas, a partir do programa de formagéao
continuada. Os textos apresentados serao analisados a partir de sua estrutura
composicional, conteudo tematico e estilo de linguagem (BAKHTIN, 2003),
conforme foram trabalhados no processo de formagao continuada pelos
professores formadores.

O capitulo esta organizado da seguinte forma: primeiramente
apresentamos nosso tema de pesquisa na introdugao, bem como nosso objetivo,
justificativa e a metodologia adotada. Em seguida, teorizamos a formagéo
continuada e o processo de leitura e escrita em escolas e classes multisseriadas
de Prudentodpolis-Pr. Por fim, trazemos quatro textos produzidos pelas criancas
das escolas e fruto do trabalho desenvolvido no programa pelos professores
formadores, para, entdo, concluirmos o artigo.

A Formacao continuada e o processo de leitura e escrita em
escolas e classes multisseriadas

A formagao continuada de professores da Escola da Terra caracteriza-
se por, a partir da Portaria 579 (BRASIL, 2013), ofertar curso de aperfeicoamento
para professores e tutores, com carga horaria minima de 180 horas, divididas
em dois periodos formativos: o tempo universidade, com frequéncia no curso e
o tempo comunidade, dedicado a atividades em servigo. Nesse processo, prevé
0 acompanhamento pedagdgico de uma equipe constituida de coordenadores e
tutores, nos ambitos estadual e municipal, tendo em vista o efetivo atendimento
pedagogico aos processores envolvidos no processo de formagao.

Ao tratarmos do processo de leitura e escrita na especificidade do
programa, comungamos de uma concepg¢ao de linguagem como forma de
interacao. Isso quer dizer que mais do que possibilitar uma transmissao e uma
reproducao de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem é vista
como uma forma de interagdo humana (GERALDI, 2006). Por este ponto de
vista, o trabalho com a linguagem contribui com uma leitura do campo como um
espago de resisténcia, luta e sobrevivéncia, um espaco em movimento,
produzido pelas relagdes sociais, econémicas, produtivas e politicas.

Nesse ambito, partimos da leitura e da escrita enquanto praticas sociais,
devidamente encarnadas na vida das pessoas (SILVA, 1998). O aprendizado da
leitura e da escrita inicia na escola, mas, seu ponto de chegada extrapola os
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limites da experiéncia académica, uma vez que suas praticas devem ser
realizadas com o intuito de compreender e modificar a realidade em que os
atores estdo inseridos. Assim, a leitura e a escrita ultrapassam o contexto escolar
e estdo presentes na vida cotidiana dos sujeitos.

Nessa conjuntura, além de uma atividade cognitiva, ler € também um ato
social entre leitor e autor, os quais interagem a partir de objetivos e necessidades
socialmente determinados. “Ao produzir um texto, quem escreve tem em mente
determinado leitor e escreve baseado nas pressuposicbes que faz desse
interlocutor; este, por sua vez, reage ao texto baseado na imagem que faz do
autor. Portanto, autor e leitor, com maior ou menor consciéncia, ficam inseridos
num universo cultural e ideolégico” (PARANA, 2010, p 142).

Encontro e confronto entre leitor e autor via texto, a leitura permite o surgimento
de significados na interagdo de cada qual com seu mundo. Nesse processo, 0
leitor modifica e ajusta suas concepgdes e sua posicao frente a realidade se
altera, indicando, segundo concepg¢ao de Chartier (2001), que a leitura de certos
textos ou registros escritos pode estabelecer e orientar praticas ou
comportamentos sociais.

Mas a leitura também envolve engajamento e ativagdo de conhecimentos
prévios: interacional, de mundo, da lingua, do género textual. Enquanto o leitor
|&, rastreia lembrangas e conhecimentos, formula hipdteses, aceita, julga ou
rejeita o que Ié. A partir disso, podemos afirmar que os sentidos do texto séo
produzidos, também, pelo leitor, a partir das relagdes/interacdes que realiza com
o texto (PARANA, 2010).

Da mesma forma, a escrita exige do produtor a ativagdo de
conhecimentos e a mobilizagdo de estratégias. Essa conceituagdo de leitura é
perceptivel em Chartier (1998), para quem cada leitor, cada espectador, cada
ouvinte produz uma apropriagdo de carater inventivo da obra ou do texto
percebido. A énfase no papel de coautoria do leitor, na sua interpretacao
especifica da obra € também uma espécie de producéo.

O autor, de forma néo linear, pensa no que vai escrever e em seu leitor,
o destinatario, depois escreve, |é 0 que escreveu, revé ou reescreve 0 que julga
necessario, estando em um movimento constante, guiado pelo principio da
interacdo. Nessa perspectiva, a escrita demanda de quem escreve a utilizacao
de diversas estratégias, entre elas, a selegdo e organizagdo das ideias e a
‘revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da
produgcdo e pela interacdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor”
(KOCH; ELIAS, 2011, p. 34).

Ao pensarmos o coletivo de escolas multisseriadas do campo do estado
do Parana, destacamos que o estado conta com trés escolas multisseriadas
indigenas de educacédo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, “[...]
atendidas pelo governo do estado e 474 escolas multisseriadas municipais do
campo. Nao ha, no Parana, escolas multisseriadas quilombolas” (SILVA et al,
2016, pp. 29-30).
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A palavra multisseriada nos conduz para “[...] espacos e tempos onde
uma parcela significativa da populagdo estudou nos anos iniciais de sua
escolarizagao”. Para alguns, significou um primeiro momento que se desdobrou
em muitos outros. Para outros, significou o “[...] limite, o impedimento de
continuar, a auséncia do direito a escola” (idem). Mesmo assim, na escola
improvisada, nos espagos da pequena igreja, na casa de um agricultor, no
‘rancho de pau a pique, na casa da professora ou do fazendeiro, distante 2 a 5
Km da residéncia, o fato € que ha quase um século um conjunto de criangas,
com diferentes idades, se encontra com uma professora para o oficio de ensinar
e aprender” (ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010, p. 15).

As escolas/ou classes multisseriadas caracterizam-se pela juncéo de
estudantes de diferentes niveis de aprendizagem agrupados em séries em uma
mesma classe, submetida a responsabilidade de um unico professor, uma
realidade presente nos espacgos rurais brasileiros (SANTOS; MOURA, 2010).
Muitos aspectos referentes a multissérie sdo comuns em diversas regides do
Brasil, tais como: a distadncia da casa até a escola; a divisao de séries por fila; a
reunido de alunos de diversos niveis e idades; as multitarefas realizadas pelo
educador, que, além de trabalhar o conteudo anual previsto, &€, também,
responsavel pela limpeza e alimentacdo dos educandos, o suprimento de
materiais didaticos, entre outras tarefas e responsabilidades.

Embora alvo de discursos e representagdes negativas pelas dificuldades
que enfrenta, a escola multisseriada €, em muitos casos, a unica possibilidade
de acesso a escola por parte de muitas criangas no campo, o que justifica o olhar
cuidadoso a este espaco. A problematica vai além de um simples julgamento de
valor, pois é de considerar a quantidade desse tipo de escola em funcionamento.
No estado do Parana, por exemplo, a organizagao multisseriada tem sido um
dos caminhos para a manutencao das escolas do campo, devido ao pequeno
numero de criancas matriculadas em cada série/ano nessas escolas.

Evita-se, portanto, estabelecer contraposi¢cdes entre a seriacdo e a
multisseriacdo, pois ambas dialogam em seus meios de organizagao,
segregacao, avaliacdo, entre outros. E preciso olhares atentos que ultrapassem
o ambito da multi(seriagdo), uma vez que “a experiéncia das classes
multisseriadas tem muito a nos ensinar. Ha sinais de vida, de resisténcia, de
vontade de fazer diferente” (ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010, p. 15).

Lancar olhares para o campo e seus educadores em formacao é mostrar
que as escolas multisseriadas do campo estdo sendo levadas a sério,
reinventadas e nao ignoradas como no passado (ARROYO, 2010). Nessa
conjuntura, a partir do autor, € preciso retirar a énfase negativa atrelada a essas
escolas, deixando de lado praticas que a colocam como opostas as escolas da
cidade, valorizando a diversidade cultural, étnica, a identidade dos sujeitos, os
fazeres do campo, os recursos naturais, o contato com a terra, com as lutas,
entre outros, que fazem parte do cotidiano que constituem essas escolas,
comunidades e sujeitos.

No ano de 2017, o programa Escola da Terra possibilitou a formagao
continuada para, aproximadamente, quinhentos educadores de escolas do
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campo no estado, divididos em cinco polos de apoio nos municipios de Candido
de Abreu-PR, Pinhdo-PR, Prudentépolis-Pr, Quedas do Iguagu-PR e Reserva do
Iguacu-PR. No municipio de Prudentopolis, no qual debrugamos nossas
discussbes, o programa atendeu a, aproximadamente, 60 educadores de 35
escolas, atingindo, de forma direta e indireta a 900 estudantes do campo.

Prudentopolis € um municipio situado na regido centro-sul do estado do
Parana, fundado em 12 de agosto de 1906, tendo 112 anos de histéria, localizado
a aproximadamente 200 km de Curitiba, capital do estado. Costa (2013) destaca
gue o0 municipio surgiu da necessidade de povoamento das vastas regides de
mata e do esfor¢go do governo estadual para a construgdo de estradas férreas e
de linhas telegraficas no final do século XIX. “O nome foi dado, ainda na década
de 1890, em homenagem ao presidente da republica na época, Prudente de
Moraes” (GUIL, et al, 2006, p. 12).

A constituicdo histérica do municipio € marcada pelo processo de
colonizacao europeia polonesa, italiana, alema e, com destaque, ucraniana, que
no final do século XIX comegaram a se instalar na regido. Apesar da diversidade
de povos que formam o municipio, as ideologias que circulam no contexto
fizeram com que Prudentdpolis obtivesse o titulo de “Um pedacinho da Ucrania
no Brasil”, o que contribui para um apagamento cultural e linguistico de outros
grupos étnico-nacionais que se fixaram na regiao e ocasiona um silenciamento
dos demais grupos que fizeram parte do processo de imigragao (ROSA, 2017).

Os educandos e educandas que frequentam as escolas do campo do
municipio s&o, em sua maioria, filhos (as) de pequenos agricultores,
faxinalenses, oleiros, fumicultores, pescadores, entre outros. Muitos sao
beneficiados de programas sociais do governo federal. Além disso, convém
mencionar que grande parte dos educadores mora no campo e € adepta a
agricultura familiar.

No tempo universidade, as atividades de formacgao foram realizadas
durante dois encontros no municipio, com carga horaria maxima de 16h. Nosso
objetivo, por meio da oficina, foi demonstrar, de forma pratica, como ocorre o
processo de escrita e reescrita de textos. Para isso, partimos de uma concepcéao
bakhtiniana de géneros do discurso, que o postula como tipos de enunciados
relativamente estaveis. Para Bakhtin (2003), o emprego da lingua efetua-se em
forma de enunciados, os quais refletem as condicdes especificas e as finalidades
de cada campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢cdes
“especificas e as finalidades de cada referido campo nao s por seu conteudo
(tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selegao dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construgao
composicional” (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Em meio a realizagdo da oficina, dialogamos acerca do conceito de
géneros do discurso, ouvindo cada educador e articulando suas experiéncias
praticas a teoria bakhtiniana. Foram citados trabalhos em sala de aula a partir
dos géneros carta, bilhete, fabula, conto, noticia, reportagem, charge, entre
outros, articulados com suas tipologias textuais, no ambito do narrar,
argumentar, descrever, expor e instruir.
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Apos as discussodes, os dialogos, as trocas de experiéncias, as vivéncias,
a retomada de elementos que ja haviam sido discutidos e realizados no
programa, como o levantamento da realidade, por exemplo, realizado em uma
etapa anterior por outro educador, percebemos nos educadores a importancia
atribuida ao trabalho com a leitura e escrita de géneros que retratem a realidade,
o trabalho, a cultura e a vida no campo.

Considerando-se a dimensao teorica, foram analisados diversos géneros
discursivos, fazendo com que os educadores percebessem que o género é
formado por estrutura composicional, conteudo e estilo (BAKHTIN, 2003). Em
meio as discussdes, traziamos as historias levantadas para a realidade de cada
conjunto de atores. A historia de Chapeuzinho Vermelho, de Charles Perrault,
por exemplo, presente na vida escolar das criancas e educadores, se
problematizada a partir da vida no campo, em uma possivel pratica de reescrita
por parte dos educandos, poderia alterar questdes, tal como o conteudo na cesta
de Chapeuzinho, com alusdes a itens que fazem parte da cultura local, bem
como a quais atividades sua vovo estaria realizando. Foi uma atividade muito
produtiva que desconstruiu conceitos relacionados a vida no campo, evidenciado
o dia a dia de cada sujeito. A vovod, nesse contexto, ndo sé estaria tricotando,
mas poderia estar fazendo seu p&o, ajudando na roga, cuidando do jardim,
participando de “mutirbes”, dando comida aos animais, entre outras atividades.

Revisitar diversos géneros do discurso e suas caracterizagdes foi
essencial para a reflexdo acerca das atividades desenvolvidas em sala de aula.
A escrita e a reescrita de textos passou a ser vista como parte do processo de
ensino e aprendizagem de forma efetiva, pensando-se o texto ndo como uma
materialidade pronta, mas em movimento e em desconstru¢cdo a cada leitura,
tendo em vista os objetivos de escrita e o destinatario. Foi possivel perceber a
necessidade de incorporacdo de elementos da cultura local nas praticas
cotidianas que envolvem a leitura e a escrita, clarificando a riqueza da cultura do
campo.

Durante o encaminhamento das discussdes, propusemos nao direcionar
as atividades para a seriagdo, mas para o sujeito em meio as interagdes sociais.
As praticas de leitura e escrita fundamentadas na formacédo e considerando
contextos multisseriados, giraram em torno de proposi¢cdes a serem realizadas
no tempo comunidade, ou seja, praticas que poderiam ser desenvolvidas em
sala de aula ap6s a formacado e que fossem ao encontro das discussodes
ocorridas durante o programa, considerando “o que” ler e escrever, “como” ler e
escrever, “‘quando” ler e escrever e “onde” ler e escrever.

Entre as praticas sugeridas na formacgdo, destacamos elementos ja
sugeridos por Gerhke e Winchuar (2016), tais como: leitura em sala de aula e na
biblioteca; definicdo de espacos para exposi¢cdo de textos produzidos pelos
estudantes em sala de aula, de forma a ultrapassar “os muros” da escola;
produzir contos, folders, noticias, reportagens, livros, videos sobre as leituras,
blogs, entre outros tipos de producédo forjados a partir da realidade e do
momento; trazer os mais velhos para a escola, com seus causos, suas historias,
inventos, experiéncias; promover a interagao entre estudantes de diversas
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idades, nas quais os mais velhos leem para os mais novos; organizar projetos
de leitura e escrita; produzir e distribuir o jornal escolar na comunidade; produzir
e divulgar produgdes dos estudantes em radios locais, assim como em
oportunidades ou eventos.

Para o desenvolvimento das atividades, sugerimos o rompimento de
alguns aspectos da organizagao escolar, como por exemplo, a separagao de
estudantes por série e em fileiras diferentes em sala de aula. Sugerimos o
trabalho em grupo com criangas de diversas idades, para que pudessem interagir
durante as leituras, trocar ideias e informacgdes, trabalhar de forma coletiva, de
modo que um ajude ao outro, construa hipéteses, conclusbées, duvidas,
passando a ler seu mundo e sua realidade. O trabalho com a leitura e a escrita
procurou seguir a fundamentagdo concebida pelo projeto, desenvolvendo nas
criancgas a oralidade, a leitura da palavra e do mundo, “a escrita espontanea’, a
escrita e rescrita do texto, a producdo individual e coletiva, a selecdo de um
género e os propodsitos do texto, a relagdo com a escrita real, desde o contexto
e o inventario realizado sobre a realidade, a biblioteca escolar com espaco da
producao da crianga (GEHRKE; WINCHUAR, 2016, p. 166).

Como proposicao de atividade a ser realizada no tempo comunidade, os
educadores se comprometeram a desenvolver um projeto de leitura e escrita em
sala de aula que estivesse vinculado a realidade social, politica, econémica e
cultural de sua comunidade, a partir dos diversos géneros discursivos revisitados
na formacgdo. Na sequéncia, as obras seriam publicadas em um livro intitulado
“Escrevedores da Liberdade V”, publicado em 2018, organizado por Marcos
Gehrke e Ana Cristina Hammel?.

Assim, propusemos praticas pedagogicas significativas na tentativa de
possibilitar a camponesas e camponeses formas de apropriagdo da(s)
linguagem(ens) além da decifracao de codigos e identificagdo de imagens, por
meio da realizagao de uma leitura critica e, ao mesmo tempo, sensivel de mundo,
de forma que possam perceber a posicdo por eles ocupada na sociedade em
que vivem e, sobretudo, se utilizem da linguagem, seja visual, verbal, sonora,
artistica ou pragmatica, para mudarem sua realidade, lutarem pelos seus direitos
e se colocarem enquanto sujeitos ativos na sociedade (D’AVILA; WINCHUAR;
WEBER, 2018).

Ao final do projeto, a obra reuniu 279 trabalhos das criangas estudantes
do campo vinculadas as escolas multisseriadas e ao programa Escola da Terra,
sendo 149 de criancas de escolas do municipio de Prudentépolis-Pr. Para
demonstrar os resultados do trabalho, seguem-se textos desenvolvidos em sala
de aula.

42 Escrevedores da liberdade é uma publicagdo anual da Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRQ), do Laboratério de educagdo do Campo e Indigena (LAECI), em parceria com o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e a Escola Itinerante Caminhos do
Saber, de Ortigueira no Parana (HAMMEL; GERHKE, 2018, p. 3).
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Texto 1: O Mutirao Texto 2: A colheita do milho
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Texto 3: Como plantar feijao Texto 4: A vida de nossos avoés
na queimada no campo

Fonte: Escrevedores da Liberdade V / Ana Cristina Hammel, Marcos Gehrke
(Organizadores). Tubarao: Copiart, 2018.

Os textos analisados foram produzidos por estudantes de 7 a 9 anos do
ensino fundamental, matriculados em escolas multisseriadas, retratando parte
do que foi desenvolvido em todo o processo de formagao continuada: o trabalho
com o conteudo escolar de forma “encarnada” com a vida, que retrata a escola
nao como aquela que prepara para a vida, mas que € parte da prépria vida do
estudante. Na tentativa de olhar para os textos de forma coerente com o que foi
trabalhado na formagao continuada, evidenciaremos como os elementos dos
géneros do discurso aparecem, de forma a demonstrar sua estrutura
composicional, seu estilo e, principamente, seu conteudo, ja que o objetivo da
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proposta era a de trazer elementos que estivessem relacionadas a vida no
campo.

Ao realizar a leitura dos textos é possivel observar que todos integram
estrutura composicional, conteudo e estilo proprios. Apresentam titulos, nome
dos autores e nome da escola, seguindo um padrao para compor o livro. Além
disso sao formados por paragrafos que apresentam relagéo entre si, narrando
fatos cotidianos, comuns na comunidade, sempre na primeira pessoa do plural,
seguindo uma sequéncia logica e apresentando, também, o posicionamento dos
autores, como pode ser notado em “o mutirdo”, por exemplo, colocado como uma
pratica muito divertida, por possibilitar a contagcdo de causos, risadas e a
interacao entre os vizinhos.

A escrita dos quatro textos, em letra cursiva e com minimos problemas
gramaticais, demonstra a énfase dada pelos professores formadores ao trabalho
de reescrita textual, reiterando-se a posicdo de Koch e Elias (2011) sobre a
revisdo no processo de escrita e a interagao entre escritor e leitor. Conforme
relatam os educadores, o projeto se estendeu por varias semanas na
comunidade, favorecendo aos estudantes o reconhecimento de diversas praticas
sociais no seu cotidiano, a partir de atividades de leitura, oralidade e escrita.
Cada versao do texto escrito pelas criangas, conforme relatam os educadores
envolvidos, funcionava como diagndstico de o que ainda precisava ser estudado,
nos ambitos de estrutura, conteudo e estilo. Nesse processo, a analise linguistica
sempre esteve presente, entretanto, em muitos casos como uma forma
tradicional de ensinar gramatica.

Quanto ao conteudo, o texto “O mutirdo” reflete as relagdes de trabalho
préprias da regiao e do campo, em que a troca de méo de obra e o trabalho
coletivo em prol do outro ainda se fazem presentes. O trabalho faz parte do
processo de formacdo do povo camponés, como pratica social comum neste
espaco, onde desde a infancia essas interagdes se fazem presentes, o que pode
ser notado no fragmento que afirma que “nds criangas gostamos de puxar os
galhos de erva-mate para os adultos quebrarem”.

O trabalho no campo também esta presente nos textos “a colheita do milho”
e “como plantar feijao”. Ambos demonstram o cotidiano da vida no campo, as
dificuldades, o trabalho bragal, a diversidade de produgdo, a utilizacdo do
veneno, a queimada, o0 passo a passo para o plantio do feijao, as relagdes que
envolvem a compra e a venda, os baixos pregos, a desvalorizagdo do sujeito
camponés, a producao para o consumo e para alimentagao dos animais, entre
outros aspectos ligados ao cotidiano, as relagbes sociais e de producao, as
conversas e tarefas diarias, as trocas de opinido sobre os acontecimentos da
vida, todas formas de interagdo verbal e de géneros do discurso préprios da
conjuntura do campo. Esses elementos inteferem na leitura e na escrita dos
estudantes, ao passo que sao informagdes que trazem de seu contexto familiar,
ou seja, € o conhecimento popular e de mundo aprendido nas vivéncias, nas
relacbes, nas interagcbes com os mais velhos sendo trazido para dentro da
escola. Esses conhecimentos abrem possibilidade para discussées de
conhecimentos escolarizados e institucionalizados, que é papel da escola
ensinar.
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Nesse contexto, vale destacar que sao discursos advindos de criangas que,
no ambiente escolar, convivem com criangas mais velhas e também mais novas,
comungando desses saberes - proprios de suas vidas no campo — dialogando e
interagindo sobre eles na escola, tendo em vista a multisseriagao presente
nesses espacos. Essa heterogeneidade, materializada pelas diferentes idades,
pela troca de experiéncias, de ajuda, de conhecimento, de formas de ler e
compreender seu mundo imediato pode ser um dos elementos potencializadores
das praticas de leitura e escrita, j4 que o conhecimento de sua realidade se
constrdi nessas relacdes e abre espacgo para conhecimentos outros.

Se a crianga, como verificamos, |&, escreve, interage, expde sua viséo de
mundo — em construcdo - a partir de contextos préximos, o desafio da escola, a
partir do desenvolvimento continuo da crianca, € o de preparar a crianga para
escrever sobre um mundo mais amplo, mais distante, mais complexo. Esse € um
dos seus principais desafios. E preciso possibilitar a crianca a partir da leitura e
da escrita de seu mundo proximo, compreender mundos mais distantes para
estabelecer relacées com seu mundo imediato, de forma a conhecé-lo ndo de
forma engessada, mas sempre em movimento e desconstrugao.

O texto que retrata “a vida de nossos avdos no campo” apresenta como
conteudo relatos de um tempo passado, destacando a dificuldade dos avos com
relagdo ao trabalho manual, a produgao para o consumo, ao trabalho desde
pequeno na roga, a frequéncia na escola somente até aprender as primeiras
letras e os numeros, a confecgao de roupas feitas pelas mulheres em casa, a
falta de assisténcia médica e de vacinas, a pobreza, entre outros aspectos.

O texto abre possibilidade para discussdes que fazem com que a crianga
reflita sobre esse tempo, trazendo o passado para o presente, mas livrando-o de
amarras temporais, pois muitos aspectos emergentes do passado podem ser
potencializadores para discutir o presente, tais como as relagdes de compra e
venda, os espacos conquistados pelas mulheres, o0 acesso a escola, o trabalho
no campo desde pequeno, a falta de assisténcia médica, entre outros. As
discussdes proporcionadas pelo programa Escola da Terra sempre colocaram
em evidéncia a importancia de partir de elementos concretos, proximos da
realidade dos estudantes, para chegar a conhecimentos outros, o que se
materializa nos textos.

Ap0ds a publicacao do livro com os textos dos educandos, todas as escolas
envolvidas receberam seus exemplares e, além de estudantes, as criancas
passaram a ser autoras de livros, sempre abordando temas que fizeram parte do
levantamento de sua realidade. A partir disso, cada educador se comprometeu
a retomar os textos com os estudantes, possibilitando a releitura e a reescrita de
seu mundo, ampliando e expandindo seu horizonte de expectativas, sempre
questionando, refletindo e se descontruindo enquanto leitor e escritor. As
praticas de leitura e escrita que adentraram as escolas a partir do programa de
formacao continuada se consolidaram enquanto praticas sociais, uma vez que
foram muito além de simples atividades escolarizadas e possibilitaram que
outras criancgas e autores tivessem acesso as histérias de cada autor.

162



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

Consideragoes finais

Este estudo, ao trazer a experiéncia e a contribuigcdo do Programa Escola
da Terra no processo de formacao continuada de educadores do campo, bem
como evidenciar o trabalho com praticas de leitura e escrita em escolas
multisseriadas, demonstrou a importancia do processo de formacao continuada
de educadores do campo. O Programa Escola da Terra, mesmo ainda uma
politica fragil, possibilita aos educadores do campo momentos de reflexdes e
atividades voltadas a suas praticas em sala de aula, priorizando a especificidade
do campo.

Nessa linha de pensamento, o desenvolvimento do trabalho e das
reflexdes com os educadores possibilitou a reflexdo acerca de que escola do
campo queremos, multi(seriada) ou ndo. E unanime a assertiva de que
almejamos uma escola viva, um espaco de resisténcias, favorecendo as criangas
formas de ver, ler e interpretar o0 mundo e sua realidade de modo critico e
responsivo, em prol da formagdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Nesse sentido, atende-se a necessidade de aprofundar conhecimentos sobre o
trabalho docente em classes multi seriadas ou ndo, compreendendo-se as
concepgdes didatico-pedagogicas em prol da organizagao de praticas de leitura
em contextos escolares do campo.

A concepgao da linguagem como forma de interacdo social, articulada
com a concepgao de campo como espacgo de producao de sentidos, culturas e
disseminacgao do saber, permite a educadores e educandos pensar os textos nao
como algo pronto, mas como algo em movimento, em que o leitor faz parte do
processo de producao de sentidos. O processo de formagao continuada € um
dos primeiros passos para a construgdo de uma escola do campo de qualidade,
evidenciando, também, a necessidade de investimentos em infraestrutura e
materiais didaticos, em prol de condi¢gdes de trabalho para educadores e de
estudo para educandos que fazem parte desses contextos.

Reafirmamos, ainda, conforme destacam Gehrke e Winchuar (2016), na
edicdo do programa, que o projeto potencializa o fortalecimento das relagdes
entre escola e vida, ouvindo cada sujeito, seja educador ou educando, cujo
trabalho marcado muitas vezes pelo isolamento, constitui-se nos momentos de
formagcdo continuada em Uunico espago para planejamento coletivo de sua
pratica. Por fim, acreditamos que o projeto, ao garantir a formagao continuada
de professores das escolas multisseriadas, deu visibilidade a esta forma escolar,
presente nos territérios do campo paranaense.
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FORMAGAO, ATUAGCAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Jacques de Lima Ferreira*3
Marielda Ferreira Pryjma*

Introducgao

A investigagao sobre Formagao e Desenvolvimento Profissional Docente
tem sido campo de interesse para muitos pesquisadores da area da educagao
ao longo das ultimas décadas, onde os mesmos buscam por maior compreensao
e conhecimento sobre os processos que envolvem e constituem a docéncia. A
tematica - Formacéao, Atuagao e Desenvolvimento Profissional Docente - esta
inserida na linha de pesquisa Cultura, Escola e processos Formativos em
Educacdo do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Parana, onde os professores doutores Jacques de Lima Ferreira e
Marielda Ferreira Pryjma desenvolvem suas pesquisas.

A educacédo do século XXl esta passando por mudancgas e desafios que
influenciam a formacédo dos professores. Influéncias estas que derivam da
globalizagdo, do avango da ciéncia, da economia, dos contextos sociais, das
politicas educacionais, das tecnologias e também das questdes pessoais.
Associada aos processos de formacdo que trazem em si as suas
particularidades, a interferéncia desses fatores complexificaram a profisséo
docente e o processo de profissionalizagao.

Neste capitulo, argumentamos e sustentamos a importancia da formagao
e do desenvolvimento profissional docente para a qualidade da educacéo.
Dialogamos com pesquisadores como: André (2010), Day (2001), Ferreira
(2014), Gatti (2010), Imbernén (2016), Marcelo Garcia (1999), Névoa (2009),
Pryjma (2009), entre outros autores que investigam a tematica em questdo neste
capitulo.

Na area da educacdo, especificamente no campo da formacao de
professores, a docéncia na contemporaneidade oferece desafios que afetam
diretamente a qualidade do ensino. Esses enfrentamentos sdo inumeros, nao
temos como eleger os principais porque a formagdo de um professor é algo
complexo. Ferreira (2014, p. 41) enfatiza que:

Ao formar professores, importantes relacbes se
estabelecem diante do formador e do aluno, o ato de formar
€ complexo, exige uma série de elementos constitutivos da
formacdo que se estabelecem nas relagdes humanas,
epistemoldgicas, sociais, cognitivas, entre outras, que

#Pés-Doutor em Educacdo pela Universidade Federal do Parand e pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, Portugal; UFPR; e-mail: drjacqueslima@gmail.com
“Doutora em Educagdo pela Faculdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo; e-mail:
marielda@utfpr.edu.br.
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possibilitam aprimorar a formagao docente na busca por
qualidade, e consequentemente afeta diretamente a
educacao.

Um dos obstaculos que a docéncia enfrenta na atualidade e que tende a
interferir diretamente no processo de formacédo dos professores, destaca-se a
desvalorizagao da carreira docente, pois essa compromete significativamente a
profissdo. Na medida em que os docentes ampliam a sua jornada de trabalho
para se sustentar, o tempo destinado a essa atuagao cotidiana dificulta, e porque
nao dizer impossibilita, que eles se dediquem ndao somente a sua pratica
educativa, mas aos processos da sua propria formagao continuada.

Apesar de termos ciéncia de que o processo de formacao docente envolve
inumeras interfaces, quando estamos formando professores encontramos varias
adversidades, entre elas: as dificuldades de aprendizagem que o aluno
apresenta; a dissociacao entre teoria e pratica; violéncia que envolve o contexto
formativo; indisciplina; desigualdade social e cultural; deficiéncia de gestao
académica na educacdo superior; adequagao deum curriculo que atenda as
necessidades da formagao; falta de infraestrutura e de equipamentos
tecnolégicos; formagado do professor formador que analise e reflita as suas
préprias praticas; enfoque formativo para atender aos anseios do mercado de
trabalho; entre outras que desafiam uma formacdo docente que atenda as
necessidades e expectativas da sociedade atual.

O enfrentamento para esses obstaculos depende das politicas
educacionais, do contexto social e econémico e, principalmente, do professor
formador, da sua formacgao e da experiéncia em contextualizar o conhecimento
tedrico com a pratica que sera desenvolvida pelo profissional da educagao.
Ressalta-se que essa experiéncia parte da premissa que o apoio tedrico
conduziu a pratica profissional, contribuindo com a melhoria do fazer pedagdgico
(PRYJMA, OLIVEIRA, 2016). Este processo de ensino deve ter significado na
vida do aluno que sera professor, assim, ele podera colaborar socialmente com
seus saberes adquiridos durante a sua formacao. O formador precisa entender
e ter como finalidade:

[...] primeiro a consciéncia critica da educacéo e do papel
exercido [...] no seio da sociedade, o que implica um
compromisso radical pela melhoria da qualidade do ensino,
considerando-se, contudo, os limites e as possibilidades da
acao educativa em relacdo aos determinantes
socioeconbémicos e politicos que configuram uma
determinada formagao social (CANDAU; LELIS, 2011, p.
69).

Com o propédsito de que a docéncia possa enfrentar os desafios da
educacgao e, especificamente, os da formacao de professores, o aluno que ira
tornar-se professor precisa imergir na realidade escolar. A atualidade da escola
e da sala de aula apresentam-se tdo complexas que muitas vezes a teoria
descontextualizada ndo da conta de sustentar e mediar a pratica educativa, o
aluno precisa entender a escola na escola e a realizacdo de um estagio
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supervisionado por mais tempo, para sentir o “cheiro da escola”, “mergulhar a
fundo” no ambiente escolar, é premissa fundamental e deve estar presente em
toda a formacéao docente.

Ja o formador, necessita entender a sua agao docente a partir da relagao
que se estabelece entre a teoria e a pratica para poder buscar e eleger
metodologias que estejam de acordo com a realidade que permeia as
necessidades formativas do futuro professor para, a partir dai propor uma a
formacéo solida, que ultrapasse a reproducao de informagdes, pois a formacgao
de professores deve estar centrada nas situagdes cotidianas e nas dificuldades
presentes no I6cus escolar.

Os professores do século XXI, apresentam-se “[...] como elementos
insubstituiveis ndo s6 na promogao das aprendizagens, mas também na
construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da
diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados para a utilizagao das
novas tecnologias” (NOVOA, 2009, p. 13).

Ser professor

A profissdo professor sempre esteve vinculada a compreensdo do
contexto em que esta inserida, todavia nos dias atuais ela se revela
multifacetada, visto que exige constante aperfeigoamento para atender as
demandas sociais e educacionais que encontram-se bastante diferenciadas de
outros momentos. Busca-se uma melhor formagdo e profissionalidade na
universidade ou no préprio I6cus escolar, com isso, Ferreira (2014, p. 39) enfatiza
que a formacao docente:

[...] precisa estar relacionada a perspectivas que possam
formar um professor que tenha conhecimento tedrico sobre
as epistemologias educacionais, afim de estabelecer uma
ponte entre teoria e pratica diante da realidade profissional,
fomentar conexdes que possam incrementar o aporte
tedrico e pratico, favorecer a pesquisa como fonte de busca
a novas dimensdes da teoria e da pratica e estar em
constante formacdo, aprender ao longo da sua
profissionalidade como docente.

O comentario sobre a formacgao de professores de Ferreira (2014, p. 40),
torna-se pertinente, pois:

Os conhecimentos adquiridos nos cursos de formacéao
(inicial/continuada) precisam imprimir em seus discentes
caracteristicas de uma formacao que busque a teorizacao
académica, a criticidade, a reflexao sobre sua pratica, a
pesquisa como possibilidade para novos conhecimentos
tedrico-praticos diante dos enfrentamentos que a docéncia
enfrenta na contemporaneidade. Os saberes ndo chegam
prontos aos professores, eles precisam ressignifica-los de
acordo com a realidade que permeia a sua atividade
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docente. Conhecimentos escolares, pedagogicos,
docentes, e da pratica profissional se misturam as
caracteristicas do professor diante de uma complexa
atividade diaria que o0 mesmo exerce com o objetivo de
gerar ensino e aprendizagem.

Na contemporaneidade a atuagcdo do professor apresenta-se tao
diversificada diante da educacido formal e ndo formal em diferentes niveis e
contextos de ensino como areas de exercicio profissional e como campo de
estagio que requer constante reflexdo. Com isso, € muito importante que o aluno
conheca as diversas realidades da agao docente para que ele possa perceber a
complexidade e a visdo global do trabalho docente. Conforme Romanowski
(2007, p. 16-17) o professor:

[...] ao trabalhar na tarefa educativa, exerce a educacéo
formal ou escolar (que se realiza nas instituicbes
tecnicamente orientadas e criadas para este fim - as
escolas), assim como, na educagao nao-formal ou extra-
escolar, que é a atividade educativa sistematica fora do
sistema formal de ensino, direcionada a comunidade para
ofertar conhecimentos e saberes [...] e com a educacéao
informal ou difusa (que €& o proprio processo de
socializacdo realizado durante toda a vida, em casa, no
trabalho, no lazer, no ndo-planejado, no assistematico, mas
que, também, é circunstanciado historica, cultural e
socialmente, e tem por objetivo a formacéo dos sujeitos).
Os professores podem realizar todos esses tipos de
educagdao, mas sao reconhecidos como profissionais
quando exercem a educacao intencional, sistematica,
organizada e planejada, desenvolvida nos sistemas de
ensino.

Ser professor demanda enfrentar as mudancas e as incertezas da
educacgao, assim com os desafios impostos a carreira docente, pois “a educacao
dos seres humanos pouco a pouco se tornou mais complexa, 0 mesmo devera
acontecer a profissdo docente. Essa complexidade é incrementada pela
mudanca radical e vertiginosa das estruturas cientificas, sociais e educativas
[...]" IMBERNON, 2011, p. 9). O mesmo autor, elenca quatro principais motivos
que irao modificar e complexificar as instituicdes de ensino e a docéncia em um
contexto marcado por:

1. Um incremento acelerado e uma mudanga vertiginosa
nas formas adotadas pela comunidade social, no
conhecimento cientifico e nos produtos do pensamento, a
cultura e a arte. 2. Uma evolugao acelerada da sociedade
em suas estruturas materiais, institucionais e formas de
organizagdo da convivéncia, modelos de familia, de
producao e de distribuicao, que tém reflexos na mudanca
inevitavel das atuais formas de pensar, sentir e agir das
novas geragodes. 3. Contextos sociais que condicionarao a
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educacéo e refletirdo uma série de forcas em conflito. As
enormes mudangas dos meios de comunicacdo e da
tecnologia foram acompanhadas por profundas
transformagdes na vida institucional de muitas
organizagdes e abalaram a transmissdo do conhecimento
e, portanto, também suas instituicdes. O mito da sociedade
da informagdo deixa muitas pessoas totalmente
desinformadas, ao passo que outras acumulam o capital
informativo em seu proprio beneficio e no de alguns
poucos. 4. Uma anadlise da educagdao que ja nao a
considera patriménio exclusivo dos docentes e sim de toda
a comunidade e dos meios de que esta dispde,
estabelecendo novos modelos relacionais e participativos
na pratica da educacdo (IMBERNON, 2011, p. 9-10).

O professor do século XXI apresenta novas fungdes, uma nova cultura
profissional diante do desenvolvimento da sociedade e do campo da formacgao
de professores. E necessario ressignificar a formagéo docente, pois a sociedade
e, principalmente, os alunos n&o sao mais os mesmos do século passado, novas
competéncias profissionais, diferentes formas de ensinar e metodologias
inovadoras sao necessarias para atender os discentes que buscam por formacéao
cultural e cientifica.

A formacéo oferecida deve ser significativa a vida do professor, deve
contribuir e possibilitar a sua pratica pedagdgica saberes docentes pertinentes e
atuais para enfrentar os desafios contemporaneos da educagao. Para Imbernén
(2011) o professor precisa de conhecimentos objetivos e subjetivos, a aquisicao
dos mesmos € um procedimento amplo e ndo linear que deve estar ligado a
pratica profissional, sendo um processo complexo, adaptativo e experiencial.

A atividade docente é fundamental para o desenvolvimento da sociedade,
para um pais, para a vida das pessoas que buscam por meio da educacao o
crescimento profissional e como cidaddao uma sociedade melhor para todos.
Gatti (2011, p. 117) enfatiza a importancia do professor:

Nunca é demais lembrarmos a importancia da funcdo dos
professores na contemporaneidade. Eles formam, com seu
trabalho nas escolas, as sucessivas geragbes que dao
continuidade a um processo de civilizacdo que vem se
construindo em muitos séculos, processo que permite a
busca, a criagcdo e a manutencdo de maiores e melhores
condigdes para a vida humana nos tempos histéricos. O
professor € o profissional inserido em um contexto
educacional, que € ao mesmo tempo nacional e local, que
tem eixos sociofiloséficos, mas se faz na heterogeneidade
das condi¢des geograficas-culturais desse territério [...].

Sendo o professor um formador de opinides, um profissional que procura
disseminar o saber e contribuir no desenvolvimento humano, seu papel é
fundamental para tornar a sociedade mais critica, autbnoma e reflexiva. Sendo
assim, a formagao de professores apresenta-se como um campo que se renova
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constantemente para as pesquisas e discussdes educacionais. Conforme Diniz-
Pereira (2013, p. 146):

[...] membros da comunidade internacional em pesquisa
educacional definiram um marco para o surgimento desse
campo no mundo: a publicagado de uma revisao da literatura
especializada, realizada por Robert F. Peck e James A.
Tucker, na edicdo de 1973 do Handbook of Research on
Teaching.

Zeichner (1998, p. 78) complementa e afirma que nas ultimas décadas,
observa-se uma “[...] extraordinaria mudancga na natureza do campo de pesquisa
sobre formagao docente”. Obviamente, ndo significa que “[...] ndo existiam
pesquisas sobre o tema da formagéo de professores antes dessa data. Significa
que, até 1973, a comunidade internacional de pesquisadores em educacao (e,
mais especificamente, em ensino) ndo admitia seu status como linha de
pesquisa” (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 146). Entretanto, o campo da formacao de
professores na area da educacgao é:

Reconhecida como campo de pesquisa pela comunidade
internacional de pesquisadores em educagao apenas no
inicio da década de 1970, a formacao de professores € um
campo relativamente novo que se consolida como tal
apenas na segunda metade dos anos de 1980. No Brasil,
observam-se mudancas de énfase em relacdo as
pesquisas sobre formacdo docente, influenciadas por
transformagdes conjunturais e pelo contato com a
producao académica da area realizada fora do pais (DINIZ-
PEREIRA, 2013, p. 152).

Pelo fato de o campo da formacédo de professores ser recente, muitas
pesquisas ainda sdo necessarias para contribuir e fortalecer a area em questao.
As pesquisas sobre formacgao de professores ajudam a aumentar a qualidade da
educacdo. Segundo André (2010, p. 174):

Com o crescente interesse dos pesquisadores pelas
questdes relacionadas a formagao e ao trabalho docente,
interesse esse que se expressa no aumento da producao
cientifica sobre o tema, na visibilidade adquirida pela
tematica na midia, pelo recente surgimento de eventos e
publicacdes especificamente dedicadas as questbes de
formacao docente, torna-se cada vez mais premente uma
discussdo sobre como vem se configurando esse campo
de estudos.

Conforme Marcelo Garcia (1999), até os anos de 1990, as pesquisas que
tratavam da tematica estavam presentes na area da didatica, ndo se
encontravam em um campo especifico da formagao de professores. Marli André
(2010, p. 174) comenta a respeito disso e enfatiza que:
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Numa mesa redonda que analisou a producao cientifica de
10 Encontros de Didatica e Pratica de Ensino (X ENDIPE),
Oliveira (2000) nos fez um alerta de que o campo da
didatica vinha sendo progressivamente invadido por
estudos sobre a problematica da formacao de professores.
No mesmo evento, Soares (2000) identificou a formagao de
professores como uma area em constituicdo dentro do
campo pedagadgico, distinguindo-se da Didatica, da Pratica
de Ensino e do Curriculo. Pela falta de espacgo especifico,
a producdo cientifica sobre formagdo docente ficou
aninhada, por um certo periodo de tempo, no campo da
Didatica. Pouco a pouco, porém essa producado foi
crescendo e tomando vida propria.

O campo da formagao docente apresenta-se como matriz disciplinar, “[...]
onde a sua propria projec¢ao evidencia tanto a sua consolidagao cientifica, como
o esfor¢co de validade epistemoldgica permanente, tanto pelo rigor dos seus
paradigmas, como pela utilizagdo e produgcdo de modelos e métodos de
investigacédo proprios” (MEDINA; DOMINGUEZ, 1989, p. 105). Neste sentido,
André (2010, p. 180) ressalta que:

[...] a pesquisa sobre formacao docente nao é a unica fonte
que sinaliza o processo de constituicdo do campo de
estudos. Nao podemos deixar de reconhecer, desde o final
dos anos 1990, um movimento positivo por parte dos
estudiosos - a comunidade - da area, seja na organizagao
de eventos, seja na promogao de foruns de debate que tém
ajudado a tornar mais definido o objeto especifico da
formacdo de professores e tem contribuido para fazer
avancar o conhecimento na area.

A mesma autora citada comenta que a constituicdo do campo da formacgao
de professores tem uma fundamental participacao “[...] da comunidade cientifica
em Associagdes, Grupos de Trabalho e reuniées de 6érgaos publicos para discutir
questdes de interesse do coletivo profissional e de defender posi¢cdes politicas
que favorecem a area” (ANDRE, 2010, p. 180).

Cabe ainda destacar a iniciativa do Grupo de Trabalho
Formacéao de Professores da ANPEd para criacdo de uma
revista tematica, com o propdsito de divulgar as pesquisas
sobre formacao docente. Essas iniciativas da comunidade
cientifica tém possibilitado que a area se torne mais
respeitada frente as demais areas de conhecimento, o que
€ fundamental para a constituicdo do campo, pois ha
disputas de poder entre as areas e quanto mais o coletivo
assumir posi¢des claras e coerentes mais forca tera para
firmar-se como um campo autdbnomo (ANDRE, 2010, p.
180).
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Contudo, é relevante destacar que o campo da formacao de professores
estd em progresso devido ao aumento significativo das pesquisas, nestas
ultimas décadas. A tematica esta presente nas midias e na sociedade. Os
programas de poés-graduagao contribuem com o aumento das pesquisas, pois
buscam identificar em suas pesquisas a necessidade de compreender melhor a
formacdo do professor para poder contribuir na qualidade da educacgao
brasileira. Nesta perspectiva, Cunha (2013, p. 609) evidencia que o campo da
formacao docente enfatiza:

O conhecimento dos movimentos epistemoldgicos,
culturais e politicos que definiu, em uma perspectiva
histérica, a compreensao do campo da formacido de
professores, pode ser uma significativa contribuigdo para a
pratica da formacdo. Entender esse processo na sua
dimensdo evolutiva favorece o0 entendimento da
complexidade desse campo de conhecimento e as
multiplas influéncias que se estabelecem sobre ele.

Consequentemente, podemos verificar que o campo da formacédo de
professores no Brasil apresenta um expressivo aumento de pesquisas que
quantitativamente e qualitativamente estdo contribuindo para este cenario e
tomando destaque na area da educagao, com isso:

Observa-se, nos ultimos anos, um movimento de expansao
acentuada de programas, cursos, seminarios, encontros,
na area de educacdo em seus diferentes aportes. E
possivel, também, observar um interesse cada vez mais
crescente da pesquisa envolvendo diferentes aspectos e
temas sobre educagdo, como formacédo de professores,
curriculo, metodologias de ensino, identidade e
profissionalizagado docente, politicas de formagao e outros
realizados tanto na formacao inicial quanto na continuada,
além dos estudos publicados em revistas cientificas da
area, apresentados em congressos. Proliferam
dissertagdes, teses, artigos, enfim, inumeros estudos e
publicacbes sobre os aspectos que envolvem a educacao
e a formacdo das pessoas em espagos escolares e nao
escolares (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 38).

As investigacdes sobre formagdo de professores no Brasil foram
realizadas por pesquisas bibliograficas, de levantamento, revisdes sistematicas
e, principalmente, por pesquisas denominadas estado da arte. Na década de
1990, as investigacdes sobre formacdo de professores aparecem em estaque,
juntamente com as pesquisas do tipo estado da arte que apresentam
significativas contribui¢des ao campo da formagao docente.
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Formacgao Continuada para o Desenvolvimento Profissional
Docente

Na atualidade, a busca por formagéao continuada € grande, principalmente
na modalidade a distancia, pois € uma tendéncia mundial e muitos professores
optam por essa modalidade por razées das mais diversas ordens. Sem sombra
de duvida, independente da modalidade de ensino, quando a formacéao
continuada apresenta objetivos claros, que correspondem as necessidades dos
professores, com uma proposta relevante diante do processo de ensino, com um
corpo docente bem estruturado e competente, este processo como parte da
profissionalizacdo contribui significativamente ao desenvolvimento pessoal e
profissional.

Entretanto, em uma pesquisa realizada por Romanowski e Martins (2010)
denominada de “Formacdo continuada: contribuicdes para o desenvolvimento
profissional dos professores”, objetivou analisar as contribuigbes da formacéo
continuada para o desenvolvimento profissional. Esse estudo foi realizado com
professores de escolas publicas e privadas e diante da investigagao foi possivel
verificar que existe uma “tendéncia crescente de possibilidade de que a formacgao
continuada € mais uma nova forma de regulagéo profissional do que a promogéao
da profissionalizagao docente” (ROMANOWSKI; MARTINS, 2010, p. 298). Esse
resultado destaca uma realidade a ser entendida, particularmente em relacéo as
propostas de formacdo continuada, que carecem de uma permanente analise e
reflexdo. Ressalta-se que um fator muito importante que deve ser mencionado
em relagcdo a formacgao continuada, é o que as pesquisadoras enfatizaram no
artigo publicado:

Para os professores ja titulados, em todos os niveis de
ensino, a formacdo continuada assume diferentes
perspectivas: suprimento, atualizacdo, treinamento,
aprofundamento, pesquisa. Suprimento direcionado para
formacdo complementar a inicial, considerada, na maioria
das vezes, precaria (ROMANOWSKI; MARTINS, 2010, p.
296).

De fato, muito professores buscam por formagao continuada para obter
conhecimentos basicos que ndo foram abordados na formagao inicial. E um
comentario comum ouvir professores nos bastidores dos cursos de
especializagao a afirmativa deque estdo em busca de conhecimento e de pratica
porque nao tiveram na graduagao. Os desafios da docéncia partem da formagéao
inicial e os conhecimentos docentes advindos dessa precisam se firmar para
ampliar os conhecimentos ou habilidades proprias da profissdo, na tentativa de
superar as falhas ou a deficiéncia de uma formagdo pedagogica (PRYJMA;
OLIVEIRA, 2016).

E importante destacar também, que o trabalho docente na atualidade
apresenta uma intensificagdo e uma quantidade elevada de atividades que
sobrecarregam o professor, provocando redugdo na qualidade do ensino, de
tempo para preparar suas aulas e para se desenvolver profissionalmente. A
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formacgao continuada constitui-se como uma das fases do processo formativo
que compdem o desenvolvimento profissional docente.

Sendo assim, entende-se que cabe ao professor deste século perceber
que ele é corresponsavel em investir na sua propria formacgao continuada para
obter desenvolvimento pessoal e profissional, e com isso, contribuir ao processo
de ensino, melhorando consequentemente a qualidade da educacao.

Dicionarizado, o verbo desenvolver, do latim volvere de “rolar, fazer girar”,
desenvolvimento significa “1. Ato ou efeito de desenvolver. 2 Crescimento ou
expansao gradual. 3 Passagem gradual de um estadio inferior a um estadio mais
aperfeicoado. 4 Adiantamento, progresso. 5 Extens&o, prolongamento,
amplitude” (MICHAELIS, 2020).

O conceito de desenvolvimento tem uma conotagdo de progresso, de
evolucdo, de crescimento enquanto profissional da educagdo. O
desenvolvimento profissional docente € um aprendizado permanente, € a pratica
que o professor faz no seu dia a dia diante da profissao, com os alunos, com os
seus pares, com 0s processos formativos, com os diferentes saberes culturais e
sociais e com as relagdes historicas e politicas. Tudo isso, levando em conta os
desejos pessoais do professor em torno da profissao.

O desenvolvimento profissional docente esta além da formacao
continuada, pois este processo depende de um conjunto de elementos que néo
estdo somente no contexto académico, da titulacdo, da formacgao inicial e
continuada. O termo desenvolvimento profissional tem sido utilizado como
formacao continuada, capacitagdo, formagcao em servigo, reciclagem, entre
outros conceitos.

Rudduck refere-se ao desenvolvimento profissional do professor como “a
capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da sua turma;
identificar interesses significativos nos processos de ensino e aprendizagem;
valorizar e procurar o dialogo com colegas experientes como apoio na analise
de situagdes” (RUDDUCK, 1991, p. 129). Conforme Marcelo Garcia (1999) o
conceito de desenvolvimento profissional docente apresenta a seguinte
entendimento como sendo:

[...] uma abordagem na formagdo de professores que
valorize o seu caracter contextual, organizacional e
orientado para a mudanga. Esta abordagem apresenta
uma forma de implicacido e de resolucido de problemas
escolares a partir de uma perspectiva que supera a
caracter tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores

Assim, deste ponto de vista, “0 desenvolvimento profissional concretiza-
se como uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de
solugdes” (MARCELO, 1999, p. 137). De acordo com Day (2001, p. 15) “o sentido
do desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas
pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam
a sua actividadade docente”. O mesmo autor esclarece e ressalte que:
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O desenvolvimento profissional envolve todas as
experiéncias espontédneas de aprendizagem e as
actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da
escola e que contribuem, através destes, para a qualidade
da educac3o na sala de aula. E o processo através do qual
os professores enquanto agentes de mudanga, revéem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu
compromisso com 0s propositos morais do ensino,
adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com
as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma
reflexdo, planificacdo e pratica profissional eficazes, em
cada uma das fases das suas vidas profissionais. Esta
definigao reflecte a complexidade do processo (DAY, 2001.
p. 20-21).

Nesse sentido, diante do pensamento de Day (2001), podemos perceber
que o desenvolvimento profissional docente € um processo amplo, complexo que
engloba a profissionalizagdo do professor, sua profissionalidade, as relagdes
educacionais e pessoais, entre outros elementos que objetivam a melhoria da
pratica pedagogica, a educagdo como agao transformadora da realidade. As
pesquisadoras Gatti e Barreto (2009) apresentam a definicdo de
desenvolvimento profissional docente na seguinte perspectiva:

[...] é definido como um movimento orientado a responder
aos diversos desafios que se sucedem no que se poderia
identificar como diferentes fases da vida profissional: o
inicio da carreira, o processo de desenvolvimento e os
tempos mais avangados em que o professor consolida sua
experiéncia profissional (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203).

Ainda em relagdo ao desenvolvimento profissional docente, Morgado
(2011, p. 796-797) enfatiza que:

Tratando-se de um processo que visa o desenvolvimento
de competéncias profissionais, a profissionalizacdo deve
promover, em simultaneo, a apropriacdo de uma dada
cultura profissional por parte dos formandos e favorecer a
construcdo da sua identidade profissional, construgao
essa que ira prolongar-se ao longo da sua vida
profissional.

Day (2001) em seu livro intitulado “Desenvolvimento Profissional de
Professores: os desafios da aprendizagem permanente”, destaca que o
desenvolvimento do professor perpassa pelo processo em torna-se e
desenvolver-se como profissional, que o seu desenvolvimento deve estar
centrado na escola, na sua realidade, sendo ele investigador das suas condi¢des
de trabalho e dos diferentes processos de ensino. E necessario estabelecer
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parcerias e redes de aprendizagem com seus pares, com outros professores de
outras instituicdes para conhecer outras realidades educativas e investir em
processos formativos.

O desenvolvimento profissional tem como objetivo melhorar a qualidade
do ensino, a aprendizagem dos alunos, e s6 acontece quando o professor busca
por conhecimento, por aprendizagem permanente, por melhoria na sua condigéo
como profissional responsavel pelo processo de ensino que vive em uma
sociedade em que as mudangas sociais, politicas, econdmicas e tecnoldgicas
influenciam a educacdo. “E um processo que se vai construindo & medida que
os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional’
(MARCELO, 2009, p. 11).

O desenvolvimento profissional docente se caracteriza pela unido da
profissionalizagao e da profissionalidade do professor em permanente processo
de aprendizado com as dimensbes de carater pessoal, biopsicossocial,
educacional, cultural, histérico, politico e econdmico. “E necessario que se
compreenda que a profissdo docente e o0 seu desenvolvimento constituem um
elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem
dos alunos” (MARCELO, 2009, p. 19).

O desenvolvimento profissional € um processo permanente e reflexivo
que se preocupa com as necessidades pessoais e formativas do docente. E a
aprendizagem do professor que ocorre em diferentes niveis e contextos de
ensino. Na contemporaneidade, “a formag&o ao longo da vida é uma resposta
necessaria aos permanentes desafios da inovacdo e da mudanca e,
simultaneamente, condicdo de promocdo do desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores” (GONCALVES, 2009, p. 24).

Consideragoes Finais

Algumas analises podem ser sistematizadas a partir da proposta da linha
de pesquisa Formacéao, Atuacao e Desenvolvimento Profissional Docente para
que as investigagdes na area contribuam com a constituicdo do profissional
docente.

Destaca-se, em primeiro lugar, que a melhoria das praticas docentes
depende, necessariamente, da aprendizagem inicial e continuada para a
docéncia em um contexto profissional. A autonomia para a organizagdo do
préprio trabalho revela as condigbes em que ocorreram a aprendizagem para a
docéncia, notadamente expressas em como utilizam as suas experiéncias
praticas para analisarem e refletirem sobre o seu préprio trabalho.

Em segundo lugar, indica-se que a profissdo docente ndo se aprende
sozinha e essa aprendizagem necessita romper com algumas bases para se
concretizar, a saber; (a) o fracasso e 0 sucesso sdo considerados meéritos
pessoais e individuais e o repertorio de experiéncias constituidas pelos sujeitos
permitem que ele enfrente as diferentes situagdes no cotidiano escolar; (b) as
reflexdes feitas acerca das praticas docentes costumam ser realizadas sem
suporte técnico e/ou tedrico e o enfrentamento das questdes cotidianas se
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fundamentam pela analise da pratica pela pratica; (c) as experiéncias
vivenciadas pelos professores influenciam a sua forma de refletir. Por exemplo,
quando passam por constrangimentos situacionais, limitagdes, bem-estar
emocional tendem a comprometer a capacidade reflexiva, pois em um contexto
de inumeras exigéncias nem sempre o professor consegue atender a todas as
demandas condicionando os fatos ocorridos a uma situagao pessoal. O bem-
estar profissional depende da percepgao dos professores que as suas praticas,
positivas ou negativas, constituem o fazer pedagdgico. As falhas no processo de
formacéo inicial se apresentam na atuacao profissional e a acao reflexiva
fundamentada, embasada, compreendida reorienta essa pratica do professor. A
atividade reflexiva deve desencadear o reconhecimento de um problema e a
busca conjunta por possiveis solu¢gdes por meio de didlogos e trocas de
experiéncias com os pares, constituindo elementos essenciais que estimulam,
coletivamente, os profissionais da docéncia em busca do seu desenvolvimento
profissional.

Por ultimo, a permanente e constante formacéo, para a ampliagcao dos
campos de aprendizagem em que a docéncia pode ocorrer, constitui um dos
principais desafios para o desenvolvimento profissional docente. Ao buscar
compreender as interfaces da atuacdo do professor, ele inicia um processo
continuo de investigacdo sobre as praticas e como essas influenciam os
contextos escolares, favorecendo ndo somente o seu proprio aprimoramento,
mas sobretudo, potencializando o entendimento das praticas docentes inseridas
nos contextos escolares.
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Introducgao

Muitos levantamentos vém indicando um aumento nas pesquisas em
Educacao nos ultimos anos o que tem estreita relacdo com a consolidagao da
pos-graduacao brasileira e a inauguragdo de novos programas. No interior
dessas pesquisas, formagao de professores se configura com um dos temas de
preferéncia de grande parte dos pesquisadores (MARIN; BUENO & SAMPAIO,
2005; ANDRE et al 1999, entre outros). No que diz respeito aos referenciais
analiticos, o campo é bastante diverso.

Pierre Bourdieu, sociélogo francés, vem despontando como uma
referéncia importante, sobretudo apés a década de 1990 no campo educacional
brasileiro. Vale dizer que suas primeiras obras traduzidas chegaram ao Brasil em
196848, Ortiz (2013) alerta que, no caso brasileiro, a sua recepgdo ocorreu de
forma distinta de outras localidades, pois os primeiros textos traduzidos aqui
foram escritos de forma individual pelo autor, algo incomum, tendo em vista que
a maior parte de sua produgao ocorreu de forma coletiva. Ainda segundo o autor,
nos anos de 1970 havia poucos textos disponiveis no Brasil de modo que sua
repercussdo aqui era ainda incipiente. E a partir de 1980 que uma variedade
maior de sua obra chega no pais e seus conceitos centrais passam a circular:
habitus, campo, capitais, violéncia simbdlica etc.

No entanto, Loyola (2002) afirma que no campo educacional brasileiro os
estudos se concentraram inicialmente em torno da obra A Reprodugédo, escrita

45 Possui mestrado e doutorado em Educagdo pela PUCSP (Programa Educagdo: Historia, Politica,
Sociedade) e estagio de pos-doutoramento em Educagdo pela USP (Faculdade de Educagdo). Professora
associada do Setor de Educagdo da Universidade Federal do Parand, atuando na graduagdo e pos-
graduacgdo em Educagdo, na linha Cultura, Escola e Processos Formativos em Educacdo. Pesquisa
formagdo de professores, pradticas escolares e religido/religiosidade a partir do referencial de Pierre
Bourdieu. Email: adrianeknoblauch@gmail.com.
6 Mestre e Doutoranda no Programa de pos-graduagdo em Educagdo da UFPR na linha Cultura, Escola
e Processos Formativos em Educagdo. Graduada em Pedagogia pela UFPR. Pesquisa sobre a educagdo
infantil, formagdo de professores e desenvolvimento profissional docente a partir do referencial teorico
de Pierre Bourdieu. Email: carenadur@hotmail.com
7 Doutoranda no Programa de pés-graduagdo em Educagéo da UFPR na linha Cultura, Escola e
Processos Formativos em Educacgdo, pesquisa processos de socializacdo e formagdo docente a partir do
referencial tedrico de Pierre Bourdieu. E mestra em Sociologia Politica e graduada em Ciéncias Sociais
pela UFSC. Email: luanalopes.cso@gmail.com
8 As duas obras sdo: BOURDIEU, Pierre e PASSERON, Jean-Claude. O tempo e o espago no mundo
estudantil. In: Sulamita de Britto (org.). Sociologia da juventude, v.4. Rio de janeiro: Zahar, 1968, p. 61-
86 e BOURDIEU, Pierre. Campo intelectual e projeto criador. In: POUILLON, Jean (Org.), Problemas do
estruturalismo, Rio de Janeiro: Zahar, 1968, p. 105-145.
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em conjunto com Jean-Claude Passeron e publicada no Brasil em 1975. Mas,
nao foi uma recepcao tranquila.

O contexto da Ditadura Militar propiciou uma certa polarizagdo na
producgao cientifica no pais. No campo da Sociologia, o debate girava em torno
da chamada sociologia da ordem versus a sociologia do conflito (ORTIZ, 2013);
no campo da Educacdo, o debate era transformacdo versus reproducao
(CATANI; CATANI; PEREIRA, 2001). Em ambos os casos, o autoritarismo, a
perda de direitos e ameacas as liberdades individuais, proprios do contexto,
propiciou que autores que enfatizavam em seus escritos a possibilidade de
transformacao conjuntural tivessem maior ressonancia. No caso educacional
brasileiro, Gramsci e Paulo Freire podem ser considerados como referéncia
naquele momento. Isso também possibilitou uma incompreensao sobre “A
Reproducao”. Na polarizagdo da Sociologia, Bourdieu muitas vezes foi
considerado um autor da ordem (ORTIZ, 2013) e na Educagdo, um autor que faz
a critica ao funcionamento do sistema educacional, mas nao aponta
possibilidades de superacao, portanto, um “critico-reprodutivista” politicamente
desmobilizador (CATANI; CATANI; PEREIRA, 2001). Ambas interpretagbes séo
equivocadas, por nao considerar o aspecto relacional de sua obra.

Assim, ao lado das questdes do contexto, a entrada das obras do autor
por meio das tradugdes, influenciaram a forma como os pesquisadores
receberam e se apropriaram dos conceitos e como passaram a desenvolver suas
pesquisas a partir do referencial tedrico-metodologico de Pierre Bourdieu.

Catani, Catani e Pereira (2001) analisaram a producéo publicada em vinte
peridédicos de ampla circulagdo nacional no periodo de 1971 a 2000, com
mencdo a Pierre Bourdieu. Foram analisados 288 artigos e os autores
constataram trés tipos de apropriacdo: apropriagao incidental em 67% dos
trabalhos, ou seja, os autores fazem alguma mencao a Bourdieu, mas nédo ha
uma relagao substantiva entre o argumento desenvolvido nos artigos com seu
pensamento. Em outros 18% dos artigos ocorreu uma apropriacdo conceitual
tépica, ou seja, alguns conceitos do autor foram mobilizados, mas num quadro
tedrico que nado dialoga com o referencial do autor. E por fim, 15% dos trabalhos
analisados mostraram utilizar o modus operandi do pensamento bourdieusiano,
o que foi caracterizado como apropriacdo do modo de trabalho:

[...] constituindo-se em maneiras de apropriagcédo
reveladoras da utilizagdo sistematica de nocbes e
conceitos do autor, tais como campo, estratégia, habitus
etc., bem como, mostram preocupacado central com o
modus operandi da teoria (constru¢cao do objeto, pensar
relacional, analise reflexiva, objetivacdo do sujeito
objetivante etc. (CATANI; CATANI; PEREIRA, 2001, p. 65,
grifos dos autores).

Ainda segundo esse levantamento, nos anos de 1970 e 1980, as citagbes
sao esporadicas. A partir de 1990 ha uma diversificagdo de leituras e uma
intensificagdo dos artigos com mengao ao autor (215 trabalhos, ou seja, quase
% da produgao analisada).
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Medeiros (2009) ao analisar a apropriacdo de Bourdieu na pds-graduacao
em Educacao no Brasil, no periodo de 1965 a 2004, localizou 213 dissertacdes
ou teses as quais privilegiaram praticas escolares e praticas
pedagogicas/formacado de professores. Ou seja, no conjunto dos trabalhos
académicos que utilizam Bourdieu, as praticas escolares e a formacao de
professores sdo temas em destaque. A autora também aponta que a partir de
1990 houve aumento na incidéncia de trabalhos com Bourdieu e essa nova
geracao de pesquisadores alteraram a forma de ler o autor e interpretar suas
obras. Em outro momento (MEDEIROS, 2013), a autora afirma que a tendéncia
crescente apontada anteriormente se consolidou de modo que entre 2007 e 2010
mais 301 trabalhos foram defendidos, sendo que 42% deles em programas de
pos-graduagao em Educacgao.

Especificamente sobre formagao de professores, Medeiros (2009) afirma
que o conjunto de trabalhos analisados aponta que a pratica docente é

[...] resultado de um processo histoérico e uma operagao de
conhecimento estruturada e organizada a partir de
esquemas classificatérios. O professor traz para a pratica
pedagodgica seu habitus e seu capital cultural e esses
interferem em sua forma de professorar. Em um movimento
constante de atualizacdo e mantendo uma relacao dialética
com a pratica e o campo, o habitus do professor pode ser
estudado baseando-se na verificagdo da trajetdria deste
profissional. Com a identificacdo das percepgdes,
apreciacbes, acdes geradoras de praticas e
representacdes na vida familiar, escolar e profissional do
docente, tem-se o entendimento que sua pratica
pedagogica n&o é uma construgdo puramente intelectual e
sim fruto da incorporagao de disposi¢cdes. Assim, pode-se
constatar a inexisténcia de um modelo didatico unico.
(MEDEIROS, 2009, p. 10)

Dessa forma, considerando que formacéo de professores € um tema em
destaque no conjunto da producdo académica em Educacao no Brasil e que
Bourdieu tem tido cada vez maior influéncia nesse campo, o objetivo deste texto
€ apresentar um mapeamento da producdo discente em programas de pdés-
graduacao que tem como foco formagao de professores e o conceito de habitus.
O conceito de habitus foi selecionado com o intuito de verificar de que modo o
mesmo ele é utilizado no campo da formacao de professores, por entendermos
que o que ele produz € determinado pelas condi¢des anteriores de seu principio
de producao e de reproducao de estruturas objetivas, ou seja, a atuagao docente
€ influenciada pelo contexto e pelas experiéncias vivenciadas pelo profissional,
ja anteriormente a sua atuacao, e que compde seu modo de ser e estar na
profissdo, seu habitus.

O habitus, portanto, é entendido como:

[...] um sistema de disposicdes duraveis e transponiveis

que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona
a cada momento como uma matriz de percepcdes, de
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apreciacoes e de acdes — e torna possivel a realizagao de
tarefas  infinitamente  diferenciadas, gracas as
transferéncias analégicas de esquemas [...] (BOURDIEU,
1983, p. 65)

Consideramos que esse mapeamento pode trazer novas pistas sobre
formacéo e atuacao docente e também apontar lacunas nessa producao a fim
de orientar futuras pesquisas.

A busca pelos resumos das dissertagoes e teses

O levantamento dos dados para este capitulo foi obtido a partir do Banco
e teses e dissertacbes da Capes, utilizando os descritores “Formacao de
professores AND habitus”, “habitus AND formacdao de professores” e
selecionando como area de concentragao a “educagao”, atingindo o numero de
26.906 trabalhos. A partir da aplicacdo de um recorte temporal foram
selecionados os trabalhos produzidos entre os anos 2013 e 2018, em razao da
disponibilizacdo de todos os resumos das pesquisas na plataforma Capes a
partir da data inicial. Esse segundo crivo possibilitou o encontro de 303
pesquisas que foram selecionadas para a leitura dos resumos, sendo eleitos
para compor o material final de analise aquelas pesquisas que faziam referéncia
no resumo e/ou nas palavras-chave a “formacao de professores” e “habitus”.

Compreende-se como trabalhos dentro do escopo “formacao de
professores” aqueles que no resumo explicitavam serem estudos dedicados ao
estudo da formacdo de professores nas licenciaturas, histérias de vida de
professores, formacao de professores para carreiras que nao as tradicionais da
educacao e formacao docente. Deste modo, a selecdo final de resumos
analisados contou com 125 trabalhos que foram inicialmente examinados com a
finalidade de categoriza-los quanto ao ano de produgdo, nivel académico,
programa de pos-graduagcdo em que foram defendidos e professores
orientadores. Igualmente, com a finalidade de explorar a trajetéria de pesquisa
do conjunto dos 62 pesquisadores que finalizaram o doutorado com o tema de
interesse desta investigacgao, isto &, “formacéao de professores” juntamente ao
conceito de habitus, realizou-se pesquisas na Plataforma Lattes buscando
informacdes sobre os trabalhos de dissertagdo destes pesquisadores,
procurando saber se havia uma continuidade no tema das investigagdes. Deste
modo, incluiu-se neste levantamento de dados a leitura dos resumos das
dissertacdes destes pesquisadores.

Num segundo momento, para uma aproximagao a forma como o conceito
€ acionado nas pesquisas sobre formacao de professores, foram analisados
outros conceitos e autores também referenciados nos resumos e o nivel de
ensino mais frequente nas pesquisas.
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O quanto se pesquisa na pés-graduacgao brasileira quando o
tema é formacgao de professores e habitus?

A vista da elaboracéo de uma anélise de nivel quantitativo, realizou-se a
sistematizacdo das pesquisas da poés-graduagao visando a distribuicdo da
produgao por ano, nivel académico, universidades e orientadores.

Tratando-se do numero de trabalhos defendidos na pds-graduagéo entre
2013 e 2018 com o tema formacéao de professores e que articularam o conceito
de habitus de Pierre Bourdieu, contabilizou-se 125 estudos em uma subdivisdo
entre teses e dissertagcdes em numeros muito aproximados, 62 e 63,
respectivamente. Quanto as dissertagbes*®, majoritariamente os trabalhos
pertencem aos programas de mestrados académicos, com 54 pesquisas e
apenas 02 em mestrados profissionais, ambos defendidos no ano de 2016 e na
area da Educacao e da Arte.

Considerando teses e dissertagoes, a produ¢cao académica manteve uma
média de 20 trabalhos defendidos por ano, sendo o primeiro ano analisado
(2013) aquele com o menor numero de pesquisas, 16. O ano seguinte (2014)
registrou uma elevagao que contabilizou 22 pesquisas; caindo para 18 em 2015
e com um aumento de 10 trabalhos em 2016, totalizando 28, sendo este o ano
de maior produgdo académica sobre o tema. Os anos seguintes, 2017 e 2018,
apresentaram uma reducao nas pesquisas totalizando 24 e 17, respectivamente.
E preciso considerar que o nimero de pesquisas em 2018 pode ser maior,
considerando a possibilidade de que no periodo do levantamento dos dados para
este trabalho algumas pesquisas ainda nao haviam sido disponibilizadas para
consulta.
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Grafico 1 — Quadro geral das produgdes académicas defendidas por ano, entre
2013 e 2018, que articulam o conceito de habitus ao tema formacdo de
professores

Fonte: Catalogo de teses e dissertagbes da CAPES

Nota: Dados trabalhados pela autoria do artigo

¥ Sete dissertagdes ndo foram divulgadas na plataforma em que a busca foi realizada.
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Distribuicao das pesquisas por universidades, programas de
poés-graduacao e orientadores.

O tema “formagdo de professores” confere as pesquisas uma
concentragdo nos programas de pos-graduagdo em Educacdo, registrando 89
(71,2%) trabalhos, e suas variagbes como o programa em Educacao Brasileira
com cinco (4,%) pesquisas defendidas; Educacéao, Historia, Politica e Sociedade
com quatro (3,2%); Educagao Escolar e Educacdo Fisica, ambos com dois
trabalhos (1,6%); Educagcéo Matematica com trés (2,4%); Educacéo em Ciéncias
e Saude; Educacao, Arte, Histéria e Cultura; Educagao, Cultura e Territério
Semiaridos apresentaram uma pesquisa em cada programa (0,8%).
Consequentemente, os programas de Educagdo sdo aqueles que mais
apresentaram uma producao anual sobre o tema aqui pesquisado e com base
no referencial tedrico de Pierre Bourdieu.

Ainda que as pesquisas sobre formagao de professores sejam em maior
numero nos programas de Educacgao, os dados indicaram que mesmo em menor
escala, a formacdo de professores também aparece como um interesse de
pesquisa de pesquisadores de outros programas. As pesquisas apareceram
também em programas como Estudos da Linguagem, Musica, Quimica e
Sociologia, duas (1,6%) em cada um deles. Nestes casos, os trabalhos
defendidos datam 2015, 2016 e 2017. Por fim, com apenas um trabalho
defendido (0,8%) tem-se os seguintes programas: Ciéncias Sociais, defendido
em 2017; Letras em 2016; Metodologias de Ensino para Linguagens e suas
Tecnologias em 2015; Saude Coletiva em 2017; ProfArtes em 2016; Ensino de
Ciéncias e de Matematica em 2015; Enfermagem; Alimentacdo, Nutricdo e
Saude; Ciéncia da Motricidade, todos defendidos em 2016.

O levantamento de dados apontou 51 universidades com pesquisas que
estavam de acordo com os descritores selecionados. A maior concentragao esta
na Universidade Federal do Ceara (UFC) com o total de 15 trabalhos (12%),
seguido da Universidade Federal do Parand (UFPR), com nove (7,2%),
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) com oito (6,4%), Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP) com sete (5,6%), Universidade
Estadual do Ceara (UEC) e Universidade de S&o Paulo (USP) com cinco (4%).
A Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC/GO), Universidade Estadual
do Estado de Sdo Paulo (UNESP), Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e Universidade Estadual do Centro Oeste do Parana (UNICENTRO),
todas apresentaram quatro (3,2%) trabalhos. Oito universidades contabilizaram
trés (2,4%) trabalhos em seus programas, sendo elas: PUC/Rio, Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Universidade Federal Fluminense
(UFF), Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal de Sergipe
(UFS), Universidade Federal de S&do Carlos (UFSCAR), Universidade de Brasilia
(UNB), Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Com o total de dois (1,6%)
trabalhos mapeou-se duas universidades: Universidade Estadual de Maringa
(UEM) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Por fim, 31
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universidades®® produziram um (1,8%) trabalho sobre que corresponde aos
descritores deste levantamento de dados. As universidades com maior
produgao, isto €, UFC, UFPR, UEPG, PUC/SP e UEC apresentaram trabalhos
majoritariamente nos programas de Educacéo, com excecado de uma pesquisa
na area dos Estudos da Linguagem, na UEPG, e duas pertencentes ao Programa
de Educacao Matematica na PUC/SP. Esses dados indicam uma concentracao
quanto as universidades que articulam o conceito de habitus nas analises sobre
formacao de professores, assim como, uma diversificagado nas regides do pais
que produzem tais pesquisas.
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Grafico 2 — Quadro geral do numero de pesquisas defendidas por Universidade,
entre 2013 e 2018, que articulam o conceito de habitus ao tema formagéo de
professores

Fonte: Catalogo de teses e dissertagbes da CAPES

Nota: Dados trabalhados pela autoria do artigo

Com relacao aos orientadores, dos 125 trabalhos encontrados, foram
identificados 96 professores que orientaram essas pesquisas. Destes, 75
orientaram apenas um trabalho, o que mostra relativa dispersdo no campo. 16
orientaram dois trabalhos, trés orientaram trés, e, um professor orientou sete. O
caso de maior numero de orientagcdes coincide com a universidade que mais
produziu trabalhos de acordo com os descritores selecionados. Isto é, os sete
trabalhos orientados por um mesmo professor foram produzidos na UFC,
entretanto, ainda assim, este numero representa menos da metade das
orientagdes da universidade (15 trabalhos). Sobre aqueles que completaram trés
orientagdes, em dois casos, sdo professoras de universidades que estdo no
grupo com o maior numero de trabalhos, a UFPR e em seguida a PUC/SP.
Distanciando desse grupo de maior concentragcdo de trabalhos esta a
Universidade Federal do Sergipe (UFS) que todos os trés trabalhos produzidos
foram orientados por unica professora.

30 UFES/ MACKENZIE-SP/ PUC-PR/ PUC-RS/ UEL/ UEMG/ UEMS/ UFA/ UFBA/ UFCG/ UFES/ UFJF/
UFMS/ UFMT/ UFPA/ UFPE/ UFPI/ UFSM/ UFV/ UNESC/ UNISC/ UNEB/ UDESC/ UNIVAS/ UFBS/
UNIFESP/ UFM/ UFRGS/ ULBRA/ UNOPAR/ UFTM.
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Pormenorizando estes dados, ao analisar o curriculo lattes deste grupo
de professores, foi possivel identificar que o professor com o maior numero de
orientagdes doutorou-se no ano de 1990. Com exceg¢do de uma orientadora de
trés pesquisas, professora da PUC/SP, que conclui o doutorado em 1974, as
outras duas professoras (ambas com trés orientagbes) obtiveram o titulo de
doutorado no inicio dos anos 2000.

Todos doutoraram-se em programas de pds-graduagédo em Educagéo ou
Sociologia da Educacdo e atualmente s&do professores credenciados em
programas de Educacdo, por vezes, atuando com énfase na sociologia e
fundamentos da educagéo, didatica, trabalho e educacgdo, sociologia da
juventude, inovagao e docéncia, desenvolvimento profissional, metodologia do
ensino superior e formagéao dos professores. As informagdes acerca desse grupo
de orientadores nos permite inferir que, com excecdo de uma orientadora
doutorou-se na década de 1974, os orientadores das pesquisas sobre formacao
de professores e habitus possuem uma trajetéria académica recente, pds 1990,
como ja apontado por Medeiros (2009). Segundo a autora, é a partir dos anos
1990 que ocorre uma aproximagado entre a Educacdo e a Sociologia, em
especial, a Sociologia da Cultura desenvolvida por Pierre Bourdieu por meio de
pesquisas qualitativas, mostrando-se uma teoria adequada para a analise de
objetos de pesquisa da educacgéo.

Ademais, ha ainda a possibilidade de esses orientadores terem entrado
em contato com tal teoria durante o processo de formagédo de doutorado, seja
nos anos 1990, seja nos anos 2000, que foi destacado por Medeiros (2013) como
o periodo de intensificacdo de teses e dissertacdes que referenciaram o autor.
Contudo, por conta da nao localizacao das pesquisas nas plataformas de buscas
em decorréncia das datas de defesas e por uma delas ter sido realizada na
Franca, ndo é possivel afirmar que orientadores de pesquisas que articulam
formacdo de professores e habitus tenham utilizados em suas proprias
pesquisas de doutorado tal conceito ou teoria, tampouco, que séo professores
que foram formados a partir das referéncias de Pierre Bourdieu.

Quando analisados os temas dos trabalhos e os orientadores das
pesquisas, foi possivel identificar que no maior numero de orientagdes (07),
feitas por um professor da UFC (total de 15 trabalhos), o tema principal foi a
musica. Todos os trabalhos orientados discutiram a formagao do habitus docente
do professor de musica a partir de diferentes contornos: o estudante de
licenciatura em musica, a contribuicdo do curriculo do curso de licenciatura em
musica a partir do olhar de egressos, musicos educadores populares e pesquisas
autobiografica ou de historia de vida de professores de musica. As professoras
que orientaram trés trabalhos (sendo que duas delas pertencem as
universidades com maior produgédo — UFPR e PUC/SP) tiveram como tema mais
presente a formacgao do professor, analisando a formagao continuada, inicial e o
professor formador de professores. No caso das trés orientagcbes que nao
ocorreram no grupo de universidades de maior produgdo, duas, das trés
pesquisas, focalizaram a analise da trajetoria de um ou mais sujeitos importantes
para a educacao.
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Com a finalidade de aprimorar as informacdes e procurando tracar a
experiéncia com o tema e o conceito estudado no doutorado pelos autores
dessas pesquisas, apos a realizacdo da leitura dos resumos das dissertagdes
dos 52°%" doutores, foi possivel dividi-los em quatro grupos: i) em maior nimero,
21 pesquisadores, sao aqueles que iniciaram a pesquisa tanto sobre a formacéao
de professores, quanto com o uso do conceito de habitus ou a teoria de Pierre
Bourdieu apenas no doutorado, sendo duas pesquisas de mestrados focadas em
outros temas e outras teorias. Neste grupo foi possivel encontrar pesquisadores
graduados em cursos que permitem a dupla titulagdo em bacharelado e
licenciatura e que concluiram o mestrado em programas especificos dessas
areas e sem relagdo com a educacgéo, por exemplo, graduados em geografia que
se titularam mestres com pesquisa em programas de ciéncias do solo. Outra
caracteristica encontrada foi que parte desses autores atuam em instituicdes de
ensino basico como professores, 0 que nos encaminha para a hipotese de que
o interesse de pesquisa sobre a formagao professores apenas ocorreu apos a
insercao nas instituicdes escolares; ii) o segundo grupo conta com 16 doutores
que durante o mestrado ja haviam desenvolvido suas pesquisas na area da
formacéao de professores, contudo, sem a utilizagcdo do conceito de habitus ou a
teoria de Pierre Bourdieu; iii) € um grupo pequeno, de apenas 06 autores de
pesquisas de doutorado que ja haviam feito a articulagdo formacédo de
professores e habitus durante a pesquisa de mestrado; e, por fim, iv) sdo autores
(09 ao total) que ja haviam trabalhado com o conceito de habitus ou com a teoria
de Pierre Bourdieu na pesquisa anterior, porém, sem utiliza-la para a analisar
objetos de pesquisa relacionados com a formagao de professores.

O conceito de habitus nas pesquisas sobre formagao de
professores

Ao realizar o mapeamento no banco de teses e dissertagcdes da Capes, a
partir das palavras-chave e filtros ja mencionados, a intengédo foi verificar a
utilizagao da teoria socioldgica de Pierre Bourdieu em pesquisas educacionais,
especialmente o uso do conceito de habitus em didlogo com formagédo de
professores.

Algumas questdes nortearam esta analise: Nas pesquisas sobre formagao
de professores o conceito de habitus é acionado com quais outros conceitos de
Bourdieu? Ha incidéncia no uso do conceito de habitus com conceitos de outros
autores?

Tais questdes contribuem na compreensdo sobre o uso da teoria
elaborada pelo autor, nas pesquisas de pés-graduacgao. O uso da referida teoria,
por sua complexidade, requer uma apropriacao de nogdes e conceitos propostos
por Bourdieu para que possa auxiliar o pesquisador a confrontar suas hipoteses
€ usa-la como contraponto a outras teorias.

Na leitura dos resumos, identificou-se que dos 125 trabalhos
selecionados, 40 deles foram pesquisas realizadas na educacao basica, 69 no

31 Ao todo foram encontradas 62 pesquisas de doutorado, entretanto, apenas 52 foram localizadas nas
plataformas de buscas para a leitura dos resumos.
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ensino superior e 16 referem-se a estudo tedrico sem pesquisa empirica, analise
de politicas publicas ou ensino profissionalizante.? Na area de formacao de
professores encontramos pesquisas realizadas com professores de Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Superior em maior numero. Ainda sao
poucas as pesquisas na area de formacao realizadas no Ensino Médio que
utilizam o referencial tedrico de Pierre Bourdieu.

Ainda que, para a finalidade deste estudo tenham sido realizadas as
leituras dos resumos, foi possivel identificar nas pesquisas algumas
similaridades a categoria modus operandi proposta por Catani, Catani e Pereira
(2001). Em 32 resumos indica-se a articulagado de habitus, campo e capitais em
didlogo com o problema de pesquisa, ou seja, fica evidenciado o uso articulado
de conceitos estruturantes da teoria bourdieusiana, ou seja, nestes trabalhos ha
de fato uma apropriacdo mais elaborada da teoria. Nestas pesquisas a teoria
socioldgica contribuiu em estudos de temas como: docéncia no ensino superior,
pratica docente de professores, analises curriculares, biografias e autobiografia.

Como o recorte para este estudo foi a area de formacao de professores,
muitas pesquisas estao fundamentadas também em autores que séo referéncia
tedrica no tema. Nestes trabalhos, Bourdieu e as categorias de analise/conceitos
por ele criados tem uso mais especifico para a analise de dados coletados ou
para caracterizagdo de grupos/campos especificos. Os autores que aparecem
com maior frequéncia no resumo destas pesquisas foram Novoa (9 pesquisas),
Tardif (5 pesquisas), Imbérnon (5 pesquisas) e Larossa (4 pesquisas).

Autores que nao sio especificos sobre a formacgao de professores e que
aparecem com maior frequéncia foram: Lahire (7) em pesquisas sobre o sucesso
escolar, socializacdo e identidade docente, Elias (6) nas pesquisas sobre
socializagdo docente, Chartier (5) nas pesquisas sobre trajetorias de vida ou
estado da arte, Certeau (5) nas pesquisas sobre normalistas ou uso de fontes
histéricas para a formagao e Moscovici (4) em pesquisas sobre representagdes
sociais. Nestas pesquisas também ha indicios do uso do conceito de habitus
articulado aos conceitos de campo e capital, evidenciando uma utilizagcéo
heterogénea da teoria com a devida apropriagdo do arcabougo tedrico de
Bourdieu, em uma multiplicidade de objetos e de temas nos quais os conceitos
bourdieusianos sao articulados.

Os conceitos mais acionados juntamente ao conceito de
habitus

Na leitura dos resumos das teses e dissertagdes dos cursos de pOs-
graduagao, selecionados para este estudo, percebeu-se que o0s conceitos
bourdieusianos mais recorrentes além do habitus (112 resumos) sdo campo (54
resumos) e capitais (42 resumos). Tais conceitos sao considerados
caracteristicos e basilares para se compreender a teoria sociolégica de Pierre
Bourdieu. Conceitos como illusio, poder simbdlico, violéncia simbdlica aparecem

32 As pesquisas que ndo foram realizadas no ensino superior ou na educagéo bésica referem-se a estudos
de autoetnografia, biografia e autobiografia/trajetoria, estado da arte sobre formagdo de professores ou
ainda escola técnica de educagdo profissional e formagdo do profissional docente de segurancga publica.
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em incidéncia inferior a quatro trabalhos. O conceito de experiéncia (néo
cunhado por Bourdieu) aparece como o mais recorrente, depois de campo e
capitais, sendo utilizado junto ao conceito de habitus.

O uso expressivo do conceito de habitus nestes trabalhos evidencia seu
potencial e sua capilaridade ao dialogar com os diferentes problemas de
pesquisa que vao de estudos biograficos e autobiograficos, estudo de trajetdrias,
analise de praticas e atuacao docentes, analise de curriculo e politicas publicas,
representacdes sociais até estados da arte.

Sobre o conceito de campo, Bourdieu apresenta em suas reflexdes a
nocao de que cada campo tem suas propriedades e estruturas especificas que
variam de acordo com a relagdo de forga entre os agentes ou instituicbes
envolvidas ou ainda de acordo com a distribuicdo do capital especifico. Além
disso, todas as pessoas inseridas em um determinado campo tém em comum
certo numero de interesses fundamentais ligados a propria existéncia do campo
e, portanto, a relagdo entre habitus e campo esta diretamente relacionada. O
conceito de campo aparece mais reincidentemente em trabalhos que discutem
uma area do conhecimento especifico, ou ainda, um grupo especifico de
profissionais. A leitura das obras de Bourdieu revelam as tentativas do autor em
elucidar esse conceito, central em sua sociologia.

Ao mostrar que os capitais, as estratégias, as formas de luta eram
especificas de cada campo o autor deixou em aberto a possibilidade de
evidenciar as diferengas entre eles e, portanto, caracterizar campos especificos.
Ou seja, campo é uma categoria analitica a ser definida pelo préprio
pesquisador, mas que segundo Bourdieu (2004), possui caracteristicas préprias,
dentre as quais destacam-se a existéncia de um polo dominante € um polo
dominado, bem como disputas internas ao campo.

Entendendo que todo recurso ou poder que se manifesta em uma
atividade social compde o conjunto de capitais acionados pelos agentes,
Bourdieu apresenta os conceitos de capital social, econémico, cultural e
simbdlico, mas deixa claro também que cada campo possui seu proprio capital.

Para o socidlogo o capital social é:

O conjunto de recursos atuais ou potenciais que estédo
ligados a posse de uma rede duravel de relagdes mais ou
menos institucionalizadas de interconhecimento e
interreconhecimento ou, em outros termos, a vinculacao de
um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sé&o
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem
percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles
mesmo), mas também sdo unidos por ligagdes
permanentes e uteis. (BOURDIEU, 2013, p.75)

O conceito de capital cultural foi apresentado nos anos 1960 para explicar
as desigualdades sociais, principalmente no campo educacional, como sendo o:
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[...] patrimbénio cultural diversificado composto de
estruturas mentais (maneiras de pensar o mundo), dominio
da lingua culta, cultura geral, posturas corporais,
disposigcbes estéticas, bens culturais variados (livros e
outros materiais de cultura), etc. os quais se transformam
em vantagens. (NOGUEIRA, 2017, p. 103).

O capital cultural ndo exclui os demais tipos, caso se mostrem aparentes,
uma vez que € “um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez corpo e
tornou-se parte integrante da pessoa, um habitus” (BOURDIEU, 2013, p. 83).

Ja o capital simbdlico se apresenta bastante distinto aos outros conceitos
de capital. E um conjunto de propriedades que existem na/pela presenca e
observacao de outros agentes dotados de categorias de percepgéo.

O capital simbdlico (...) ndo constitui uma espécie particular
de capital, mas justamente aquilo em que se transforma
qualquer espécie de capital quando é desconhecida
enquanto capital, ou seja, enquanto forga, poder ou
capacidade de exploragao (atual ou potencial), portanto
reconhecida como legitima. (BOURDIEU, 2001, p. 296)

Nesse sentido, estes trés capitais se integram ainda ao capital econémico,
Cujo processo de incorporacgao e transmissao acontece durante os processos de
socializacdo. O “volume” do capital social de cada profissional depende,
portanto, da rede de relagdes que ele pode mobilizar e do “volume” de capital
cultural, social e simbdlico que se apropriou ao longo da vida.

Na analise dos resumos, os diferentes tipos de capitais aparecem nos
trabalhos que versam sobre a formacao inicial, pratica e carreira docente embora
utilizados também em diversas outras pesquisas na area de representacdes
sociais, politicas publicas e analise de programas governamentais. Analisando
os tipos de capitais que aparecem, o mais citado € o capital cultural, talvez por
estar diretamente relacionado a atuacao do profissional da educagado, que o
mobiliza para exercer a docéncia.

No que se refere aos conceitos bourdieusianos utilizados nas pesquisas
selecionadas e a partir da categorizagao proposta por Catani, Catani e Pereira
(2001), muitos trabalhos sugerem uma “apropriagdo do modus operandi” do
arcabouco conceitual proposto por Bourdieu, ao utilizarem mais de um dos
conceitos propostos pelo autor (85 resumos indicam o uso de mais de um
conceito além de habitus) e também ha indicios da articulagédo dos conceitos e
analise reflexivas em realidades empiricas precisas, apontando para um uso
apropriado da utilizacao sistematica de nogdes e conceitos do autor. No entanto,
seria necessaria uma leitura mais efetiva de todo o conteudo dos trabalhos para
que tal afirmacao fosse, de fato, confirmada.
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O conceito de habitus e suas derivagoes

O uso do conceito de habitus nos resumos analisados, se estabelece
desde trabalhos que estudam a trajetdria profissional, passando por socializagéao
e identidade, iniciacdo e atuagao docente e praticas curriculares. As areas em
que mais aparece, além da Pedagogia (23 trabalhos), séo Arte (7 trabalhos),
Musica (12 trabalhos) e Educagéo Fisica (10 trabalhos). Na analise dos resumos,
foi identificado o uso do conceito de forma isolada em 40 trabalhos, ou seja, sem
articulacao a outros conceitos estruturantes da teoria bourdieusiana.

Segundo Wacquant (2017), o conceito de habitus ja era usado por outros
autores, mas € na obra de Bourdieu que encontramos uma renovacao
sociolégica do seu uso como forma de romper com a dualidade individuo e
sociedade tdo presente nas analises sociolégicas de seu tempo. Habitus é,
entao, entendido como uma nocédo mediadora que compreende o modo como a
sociedade se interioriza nos agentes de modo dialético, sob a forma de uma
matriz cultural, de disposicdes duraveis, ou propensdes/modelos estruturados
para ser, estar, agir na sociedade.

Nos trabalhos selecionados para este estudo, chama a atengdo a
derivacao do uso do conceito de habitus com desmembramentos como: habitus
avaliativo, medicus, docente, hibrido, conservatorial, estudantil, pedagdgico,
professoral, profissional, formador e religioso. Pelos resumos nao se pode
afirmar se para a criacdo de tais conceitos houve aprofundamento na teoria
socioldgica e no didlogo com os outros conceitos propostos por Bourdieu. Na
maior parte deles o conceito busca caracterizar a atuagdo de um profissional
especifico, possibilidade que talvez Bourdieu ja vislumbrasse:

[...] a identidade das condi¢cdes de existéncia tende a
produzir sistemas de disposicbes semelhantes (pelo
menos parcialmente), a homogeneidade (relativa) dos
habitus que delas resulta estd no principio de uma
harmonizacdo objetiva das praticas e das obras,
harmonizacéo esta propria a lhes conferir a regularidade e
a objetividade. (BOURDIEU, 1983, p.66)

E inegavel a importancia do conceito de habitus nas pesquisas em
educacgao, sobretudo pela possibilidade de compreensdo do modus operandi do
agente/individuo atuante na formagdo dos professores. E inegavel também a
importancia do esfor¢co mobilizado para a utilizagdo de conceitos do autor na
analise de questbes especificas na area da educacdo, uma vez que Bourdieu
buscava apreender a contribuicdo do sistema de ensino aos processos de
reproducao social.

Porém, é necessario indicar, nos estudos sobre a formacdo de
professores em que o habitus seja um dos conceitos que irdo compor 0 marco
tedrico da pesquisa, a importancia de dar atencdo ao arcabouco conceitual
desenvolvido pelo sociélogo em que conceitos como habitus, campo, capital ou
outros como poder simbdlico, violéncia simbdlica, arbitrario cultural orientam a
analise socioldgica mais complexa sobre os elementos caracterizadores da obra
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e que nos auxiliam na compreensdo de cada contexto educacional. Ou seja, ha
que se ter cuidado em nao utilizar um conceito sem a articulagcdo com outros
conceitos do arcabouco tedrico de Pierre Bourdieu.

Segundo Setton (2002, p.64), a teoria praxioldgica proposta por Bourdieu,
[...] ao fugir dos determinismos das praticas, pressupoe
uma relagdo dialética entre sujeito e sociedade, uma
relacdo de méao dupla entre habitus individual e a estrutura
de um campo, socialmente determinado. Segundo esse
ponto de vista, as agdes, comportamentos, escolhas ou
aspiragdes individuais nao derivam de calculos ou
planejamentos, sao antes produtos da relagédo entre um
habitus e as pressdes e estimulos de uma conjuntura.

Nesta perspectiva, compreender a articulacio e interdependéncia entre o
conceito de habitus e campo é condicio para seu pleno entendimento. O habitus
esta sempre vinculado a um campo e ao conjunto de capitais e sua observagéo
recortada implica em um uso simplista da teoria. Se nas pesquisas em educacao
utilizarmos os conceitos de modo mais articulado, minimizamos a incidéncia de
pesquisas em que o uso dos conceitos seja incidental ou tépico qualificando o
uso da teoria bourdieusiana em pesquisas sobre a formagao de professores.

Para Bourdieu (1983, p.65),

[...] s6 podemos, portanto, explicar essas praticas se
colocarmos em relagéo a estrutura objetiva que define as
condigdes sociais de producao do habitus (que engendrou
essas praticas) com as condi¢bes do exercicio desse
habitus, isto €, com a conjuntura que, salvo transformacao
radical, representa um estado particular dessa estrutura.

De qualquer modo, o acionamento do conceito de habitus nas pesquisas
sobre formacéao de professores revela o uso do mesmo como um sistema flexivel
de disposi¢des, ndo apenas como uma matriz sedimentada de um passado
incorporado, mas como um sistema de esquemas em construcédo, produto de
relacbes dialéticas entre exterioridades e interioridades singulares, que ocorre
de reestruturagcao em reestruturagao, e que, de algum modo, encontram na teoria
sociologica de Pierre Bourdieu referéncias para analise de distintas
configuragdes e contextos da docéncia.

Consideragoes finais

Ao propor uma teoria de acao pratica, Bourdieu contribuiu, sobretudo na
area da educacgao, ao explorar as fungdes escolares de reprodugao cultural e
conservagao social. O autor evidencia, para a educagao, como o sistema de
ensino transforma as diferencgas iniciais (resultado da transmissao da heranga
cultural) em desigualdades.

O que nos parece provavel é que a leitura de Bourdieu, anteriormente
realizada de forma fragmentada vem sendo superada, o que talvez se explique:
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[...] pela confirmagdo de assertivas de Bourdieu ao
desvelar diversos campos sociais e que passaram a fazer
sentido para explicar a realidade social do Brasil do século
XXI, pelo persistente carater operatério de suas categorias
de analise, ou, ainda, pela maturidade dos cientistas que
conseguiram realizar rupturas com as obediéncias
cientificas de toda espécie: teodricas, organizacionais e
politicas. (MEDEIROS, 2013, p. 321)

O destaque para a utilizagdo do conceito de habitus (ja indicado por
Knoblauch e Penna, 2007) em pesquisas na area da educacao e em diferentes
ambitos e temas, revela sobre as tentativas dos pesquisadores em problematizar
as questdes educacionais a partir de uma teoria socioldgica (ou algum conceito
ou aspecto da obra de Bourdieu) que permite refletir sobre o sistema escolar, a
reproducao das desigualdades, mas também sobre a atuacao dos agentes e sua
direta relacdo com a sociedade.

A apropriacédo da teoria sociolégica de Bourdieu, portanto, contribui nas
investigacbes sobre a docéncia, sobre as praticas de ensino, as biografias e
autobiografias, metodologias, analise de programas e politicas publicas, entre
outros temas na area da formacao de professores, por oferecer instrumentos
para compreensao da realidade social e um quadro tedrico que possibilita a
analise do sistema escolar em uma perspectiva de compreensao da atuagao do
agente e de seu repertoério social, econdmico e cultural, das caracteristicas do
campo e como se articulam na efetivagdo da atuagao docente. Ou seja, € um
arcaboucgo interessante para a compreensao das praticas escolares, para
compreensao das caracteristicas proprias de um determinado grupo de
professores ou futuros professores, entre outros temas.
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RELAGCOES ENTRE TRAJETORIAS SOCIAIS, HISTORIA
ORAL E A TEORIA DE PIERRE BOURDIEU NAS
PESQUISAS EDUCACIONAIS

Cristina Carta Cardoso de Medeiros®3
Mariana Purcote Fontoura®*

Introducgao

As pesquisas da atualidade no campo educacional tém buscado
considerar as histérias de vida, os estudos das trajetorias profissionais, carreiras,
conhecimentos e saberes dos professores como importantes fontes de
informagédo sobre a formacgdo, produgdo da profissdo e pratica pedagogica
docente.

O método ou técnica de pesquisa denominada histéria de vida é obtido
como uma narrativa, relato oral ou escrito, recolhido por meio de entrevista ou
de diarios pessoais, memoriais, cartas e busca compreender uma vida, ou parte
dela, como possivel para desvelar e/ou reconstituir processos histoéricos,
fendmenos sociais, por meio de experiéncias vividas pelos agentes em
diferentes contextos.

Diante da multiplicidade de autores que abordam, por distintas vias e
elaboragdes tedricas, as experiéncias de agentes sociais e suas narrativas e
relatos como fonte para investigagcéo, a opg¢ao, neste capitulo, € discutir acerca
das relacdes entre os estudos de trajetdria de vida, em que as conclusdes a que
0 pesquisador chega acontecem a partir do exame dos materiais obtidos em
biografias e historias de vida, a teoria socioldgica de Pierre Bourdieu e a historia
oral.

Como forma de organizar o texto, inicialmente sera discutido a relagéo de
algumas pesquisas educacionais com as historias de vida. Discute-se na
sequéncia sobre a histéria oral e como esse método ou técnica de pesquisa pode
ser correlacionado por meio das reflexdes de Pierre Bourdieu, em pesquisas no
campo educacional, explicitando alguns de seus conceitos, tais como os de
habitus, campo e capitais e destacando a relevancia dos mesmos para estudos
de trajetoria social, bem como apontando as precau¢des que devem ser tomadas
por ocasidao do emprego do quadro tedrico-metodoldgico deste autor neste tipo
de pesquisa. Finaliza-se com as consideragdes finais, recuperando os
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de Educacgdo Fisica da UFPR, Professora Permanente do Programa de Pos-Gradua¢do em Educac¢do na
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apontamentos significativos para a argumentagdo em favor do tema
desenvolvido.

A vida dos professores em pesquisas no campo educacional

As pesquisas no campo educacional brasileiro sobre formacgao e profissao
docente passaram por diferentes fases e elaboragbes tedricas. Novoa (1995)
ressalta que as pesquisas pedagodgicas percorreram fases que privilegiaram
desde as caracteristicas de um bom professor, as que davam extrema
importancia a dimensado técnica da agdo pedagodgica. Posteriormente,
emergiram com maior vigor os estudos que procuraram dar protagonismo aos
agentes do cotidiano escolar e dar ouvidos as suas vozes, produzindo um
conhecimento mais préximo das realidades educativas e do cotidiano dos
professores, na possibilidade de compreendé-los como pessoas e profissionais
(NOVOA, 1995).

Nunes (2001) afirma que a investigacdo dessa tematica na pesquisa
educacional brasileira foi sendo desenvolvida em compasso com uma tendéncia
internacional relacionada as pesquisas sobre 0 ensino e sobre os docentes. A
partir de 1990 houve uma busca por novos enfoques e pressupostos para se
compreender a formacéao, pratica e os saberes docentes, embora tais tematicas,
nesta época, ainda fossem pouco valorizadas nas investigagdes e programas de
formacgao de professores (NUNES, 2001).

No cenario de investigacbes pedagogicas no campo educacional
brasileiro se constatou um aumento significativo no uso das metodologias de
histérias de vida, tal como comprovado por Bueno et al (2006) em um
mapeamento de trabalhos da area de Educacgao no periodo compreendido entre
1985 e 2003, que privilegiavam os temas da formacgao de professores e profissao
docente. Para essa autora, este movimento colaborou para uma renovagao nas
pesquisas com e sobre os professores, bem como o surgimento de tematicas
novas como a profissionalizagao e identidade docente.

Na procura por outros recortes de problemas de investigacdo para se
entender os varios aspectos da Educacdo, se fortalece a compreensao, no
campo educacional, de que a construcao do trabalho docente constitui-se como
um processo em permanente formacao e transformacdo que remete a relagao
nao s6 com a formacao inicial e com o desenvolvimento na profissdo, mas
também com as experiéncias ao longo de sua vida, como corroborado por Tardiff
(2002) quando afirma que essa formagao comecga antes da universidade, passa
pela formagao inicial e estende-se ao longo da vida profissional. Desta forma,
pode-se perceber a pratica pedagodgica do/da professor/a atrelada a sua
experiéncia de vida que da contorno ao seu desempenho profissional, sendo que
alguns autores enfatizam uma continuidade maior que rupturas entre o
conhecimento profissional do professor e as experiéncias antes da
profissionalizacdo (RAYMONS, apud TARDIFF, 2002).

Belmira Oliveira Bueno, em uma palestra ministrada no ano de 2006 na
Universidade de Sao Paulo intitulada “Viver a profisséo, pensar a formacgao:
contribuicdes dos estudos com histérias de vida”, fez uma sintese de seus textos
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publicados individualmente ou em coautoria, varios deles produzidos e
desenvolvidos no grupo de estudos “Docéncia, Memodria e Género” da FEUSP,
em que expde reflexdes importantes sobre a utilizagdo nas investigagdes, de
histérias de vida, trajetorias e relatos autobiograficos. Para essa autora, varios
trabalhos que utilizam esta perspectiva de pesquisa apontam similaridades no
sentido de que muitos aspectos envolvidos nas imagens e representagdes sobre
o professor tém origem em experiéncias da infancia e na cultura escolar,
elaboradas no contato e na socializacdo dos individuos com a propria escola.
Tais experiéncias, mesmo que nio evidentes, ndo desaparecem da histéria do
agente e permanecem atuantes ao longo da formacédo e na docéncia, nas
relagbes com a escola e o conhecimento. Essas experiéncias, por estarem
sobrepostas nos modos de agir do individuo, sdo muitas vezes ignoradas quanto
ao seu papel na dindmica dos processos por meio dos quais o professor constroi
o ser e estar na profissdo. Nas palavras de Bueno (2006, p.55),

Tais experiéncias sdao em grande parte determinantes da
escolha profissional, e enquanto elementos que
permanecem subjacentes no processo de formacéao
intelectual funcionam como modeladores das praticas
pedagdgicas que sao levadas a efeito pelos professores.
Assim entende-se que as experiéncias que tomam lugar no
inicio da escolarizacdo alicercam os desenvolvimentos
ulteriores do individuo, cumprindo papel crucial na
formacdo docente, através das imagens que vao se
formando sobre o professor como profissional e sobre a
escola como instituicao social.

Pode-se pensar entdo a formacao docente como uma formacgao que inicia
muito antes da graduagao, ou seja, na escolarizagao inicial, e que se estende ao
longo da vida profissional. Neste viés compreende-se a formagao desses
professores de forma ampla incluindo as experiéncias escolares iniciais € na
adolescéncia, opg¢ao e ingresso nos cursos de habilitacdo e o percurso
profissional do professor.

Isto quer dizer que, ao longo da historia individual internalizam-se modos
de acao, produzem-se referéncias, conceitos, significados e sentidos proprios
para agir, pensar, sentir, num complexo e constante processo (ALMEIDA;
FENSTENSEIFER, 2006), ou seja, se € marcado pelas proprias trajetorias.

Para Gimeno Sacristan (1999) a experiéncia passada é incorporada pelo
agente e deixa marcas, esquemas para agdes posteriores, gerando uma base,
ja que nao se parte do nada ao realizar uma agao, embora ao mesmo tempo a
acao humana incorpore criatividade, singularidade e originalidade e seja
imprevisivel. As experiéncias sdo vistas como um capital que se acumula ao
longo da vida e servem como bases para a agéo.

Improvisamos, ainda que partindo de experiéncias
encaminhadas pelas marcas deixadas por outras agdes.
Entdo a agcao, deve-se também a si mesma a aquilo que
ocorreu no passado do individuo. As a¢des constituem-nos
como pessoas, educam-nos porque carregamos a
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experiéncias das mesmas, criando nossa propria biografia
de forma continua. [...] A agao prolonga-se, pois, em outras
acdes configura estilos de agir, podendo gerar padrdes
individuais no decorrer das Dbiografias pessoais.
Atualmente é vigente a metodologia do estudo das historias
de vida dos professores como uma forma de compreender
suas agdes reconhecendo, assim, o sentido genético da
pratica pessoal ancorada em sua biografia (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p.71).

O autor acima citado complementa sua argumentagéo afirmando que a
experiéncia ndo € nutrida somente da biografia pessoal, mas também de uma
cultura comungada, pois ndo ha um individuo sem histéria pessoal ou sem uma
matriz de cultura compartilhada, sendo necessario examinar as praticas em
funcao de tal biografia e da histéria coletiva. Desta forma, a pratica educativa é
baseada em esquemas pessoais que revelam uma historia e nas estruturas
sociais que também possuem um itinerario.

Reconstruir a trajetéria de vida do professor significa, portanto, captar as
experiéncias e influéncias que deram origem nas definicbes de si, nas
perspectivas sobre o trabalho docente, nas suas relagdes com o conhecimento
e sobre a construgéo da sua pratica pedagogica. Significa também percorrer um
trajeto em busca de contextos relacionados as suas vivéncias, da compreensao
do processo de interagcdo nos diferentes espacos e tempos vividos e nos quais
estiveram inseridos, quais sejam: familiar, escolar e profissional que o professor
traz consigo e que influencia sua pratica que é atravessada por ideias, valores,
modos de pensar e agir de determinados grupos sociais 0s quais vivenciou em
sua trajetoria (FONTOURA, 2016).

Seguindo esta linha de raciocinio, Tardiff, Lessard e Lahaye (1991)
entendem os saberes dos professores como plurais e advindos dos diferentes
campos percorridos na vida do docente em que se apropria de diferentes formas
de saberes. Os saberes sao diversificados, pois as suas fontes séo diferentes e
também n&o ha limite claro entre os mesmos, favorecendo uma relacéo dialética.
Alguns se situam numa posi¢ao de exterioridade em relagao a pratica docente,
como os saberes disciplinares, que nao sao definidos pelos mesmos, sendo fruto
de uma tradigao cultural. Ja outros se referem aos saberes da experiéncia de
vida, com os quais os professores mantém uma relagao de interioridade. O saber
do professor esta situado entdo na interface entre o individual e o social.

Trajetérias de vida: contribuigcées da histéria oral

No entendimento de Verona Alberti (2004), a histéria oral pode ser
empregada em varios campos do conhecimento como metodologia de
investigacao cientifica, como fonte de pesquisa ou ainda como técnica de
producao e tratamento de depoimentos gravados dependendo da orientagédo do
trabalho. Transita em um terreno multidisciplinar e tem relacao estreita com
categorias como biografia, tradigdo oral, memoria, linguagem falada, métodos
qualitativos (ALBERT]I, 2004).
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A historia oral privilegia a realizagdo de entrevistas com pessoas que
participaram ou testemunharam acontecimentos, conjunturas, visbes de mundo,
como forma de se aproximar do objeto de estudo. Por meio da histéria oral pode-
se analisar, levando em consideracao o relato de pessoas que a vivenciaram,
uma variada gama de temas tais como acontecimentos historicos, categorias
profissionais, institui¢des, etc. (ALBERTI, 2004).

Ponderando sobre as especificidades metodoldgicas da histéria oral,
pode-se afirmar que dentro do quadro amplo que caracteriza essa metodologia,
encontram-se diferentes técnicas que tém por objetivo captar informagdes
oralmente. Queiroz (1987) aponta que as narrativas, os relatos, estdo inseridas
no campo da histéria oral, uma vez que esse termo é muito amplo, admitindo
uma quantidade de relatos como as histérias de vida, os relatos de vida, as
entrevistas, os depoimentos pessoais, as (auto) biografias e as biografias. Séo
técnicas que possuem certa similaridade, porém cada qual com uma
particularidade, tanto de coleta, como de finalidade. Segundo a autora, € possivel
perceber uma distingdo entre as narrativas como relato de vida e como historia
de vida, levando-se em consideracédo o papel do pesquisador e a forma como
utiliza cada uma das técnicas para recolha dos dados. No trabalho de coleta de
relato oral € o pesquisador quem dirige e conduz a entrevista frente aos
acontecimentos da vida do informante para que possam ser incluidos no
trabalho. Na histdria de vida, diferente do relato oral, quem decide o que deve ou
nao ser contado é o agente, a partir da narrativa da sua vida, sendo a
interferéncia do pesquisador minima, ja que ndo impde os temas aos informantes
e ndo exerce um papel importante a cronologia dos acontecimentos e sim no
percurso vivido pelo individuo.

De outro modo, Meihy (2005) classifica os tipos de relatos como
modalidades assim denominadas: historia oral de vida — sendo uma narrativa da
totalidade de experiéncia de vida de uma pessoa; historia oral tematica como um
recorte da histéria de vida do agente sobre a tematica estudada e tradigao oral,
relacionada as manifestacbes do passado sobre o folclore e a transmisséao
geracional. Os dois ultimos géneros referem-se, respectivamente, a um estudo
que pretende compreender uma tematica especifica, definida como foco central
e a um estudo em que existem semelhancas com aspectos da etnografia, que
intenciona detalhar o cotidiano (mitos, rituais, visdes de mundo), dando destaque
a histéria e as praticas sociais de comunidades especificas e os modos de
transmissao das mesmas.

Outra tipificagdo é apresentada por Lang (2000), quando considera a
historia de vida como o relato do narrador sobre sua vivéncia através do tempo;
relatos de vida — que tem como foco a narracao direcionada a uma tematica,
sendo que o narrador aborda aspectos de sua vida concernentes ao objeto
pesquisado e depoimentos orais — que coleta informacdes factuais do individuo
sobre sua existéncia em situagédo especifica ou sua filiagdo e participacdo em
instituicdo que se estuda.

Os autores citados e suas tipificagdes que apresentam sobre as
narrativas, de alguma forma tém em comum o entendimento entre o relato em
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que o narrador escolhe o que deve compor o relato ou um relato em que o
pesquisador escolhe quais aspectos da vida serao narrados.

A escolha da técnica mais adequada deve se dar em razao das
preocupacdes do pesquisador com relacdo aos dados que pretende obter, ou
seja, em virtude do tipo de pesquisa que se quer realizar, dos objetivos ao tipo
de questao colocada ao objeto de estudo (ALBERTI, 2004; QUEIROZ, 1988).

Algumas chaves de interpretacdo podem auxiliar no momento da analise
dos dados produzidos em campo empirico a partir das técnicas acima descritas,
principalmente os conceitos que podem ajudar no entendimento da dialética
entre individual e social, agente e estrutura, compreendendo os professores
como individuos, fruto das relagcbes estabelecidas entre os diversos campos
sociais que participa durante suas trajetérias. Podem ser citados os conceitos de
habitus, campo e capitais, elaborados pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu,
que assessoram em uma articulagdo das dimensdes objetiva e subjetiva no
processo de produgao dos fendmenos sociais (SILVA, 1998). Estes conceitos se
tornam fundamentais para apreender a trajetoria social dos professores.

A teoria sociolégica de Pierre Bourdieu e sua perspectiva
sobre as trajetérias de vida

Na teoria sociolégica que desenvolveu, o sociélogo francés Pierre
Bourdieu objetivou analisar as realidades sociais de forma dialética propondo o
que chamou de teoria praxioldgica, para escapar da polaridade do determinismo
da estrutura e da liberdade do “sujeito”, a primeira proposta por vertentes
estruturalistas e a segunda por correntes do Existencialismo aos moldes de
Sartre.

Evitando explicagdes dicotdmicas, Bourdieu reconheceu a existéncia e o
papel das estruturas sociais, mas procurou resgatar, também, a nogao ativa do
agente social e das estruturas mentais, que as teorias objetivistas haviam
descartado, pois acreditava que as estruturas sociais por si sO nao
determinariam a vida no espaco social.

O autor forjou entédo alguns conceitos chave, tais como habitus, campo e
capitais, para explicar a producao da realidade social. O habitus, que recupera a
nogdo ativa do agente social, realiza uma mediacdo entre o agente e a
sociedade, as relagbes objetivas e os comportamentos individuais. Visa escapar
da nocgao de agao como efeito mecanico de causas externas ou como agao livre
e consciente. As agbes, desta maneira, ndo sado produto de estratégias
conscientes ou obediéncia a regras e sim da relagdo entre um habitus e os
estimulos de um campo, de uma conjuntura, considerando aqui como em
Bourdieu os campos sociais como espagos relacionais hierarquizados de
posicdes em que se disputam os capitais circulantes e considerados importantes
para cada microcosmo social, com suas logicas e singularidades em que cada
agente dotado de senso pratico ou senso do jogo, deflagra de modo
infraconsciente ou pré-reflexivo disposi¢coes que predispde o investimento, a
partir de estratégias, nos moveis de interesse.
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A teoria da pratica de Bourdieu expressa a premissa da interiorizacao da
exterioridade e da exteriorizagao da interioridade (BOURDIEU, 2003, p. 53 grifos
do autor). Para isso reinterpretou o conceito de habitus que se traduz como a
interiorizacdo das condigdes histoérias e sociais ao longo da trajetéria de um
agente social. O habitus é forjado na apreensdo em forma de regularidades das
estruturas sociais e da posi¢cédo de origem do agente, produzindo um sistema de
disposigbes®® duraveis que orientam a agdo e as representacoes.

Tal sistema de disposi¢des € incorporado nos variados espagos sociais,
nos processos de socializagao familiar, escolar, profissional, como espacos que
vao criar disposi¢des que orientam as praticas dos agentes e por isso mesmo é
produto da posicdo e da trajetéria dos agentes (BOURDIEU, 2005). A
incorporagao do habitus também é ressaltada por Nogueira e Nogueira (2004,
p.33) quando afirmam que os agentes agem orientados por um habitus, e que o
mesmo refletiria:

As caracteristicas da realidade social na qual eles foram
anteriormente socializados, destacando a importancia do
aprendizado passado que estaria no principio do
encadeamento das acodes, portanto a pratica é resultado de
um habitus incorporado a partir de uma trajetéria social.

No entendimento de Nascimento (2007, p. 20) “a trajetéria de
incorporagao de um habitus envolve a histéria desse agente na dialética com as
condicdes de produgao destas disposicoes”.

Para Bourdieu, a socializagdo primaria, aquela que acontece junto a
familia e o meio social de origem s&o determinantes na conformacé&o do habitus,
pois influenciam todo o sistema de disposicdo adquirido posteriormente pelas
outras instancias socializadoras, como a escola por exemplo. As estruturas do
habitus adquiridas na primeira fase de formacao, que conformam um habitus
primario, comandam o processo de estruturacdo de novos habitus. E
interessante notar que, Bourdieu em sua teoria socioldgica, da uma conotagao
de reestruturagdo do habitus ao longo da trajetoria pessoal e profissional dos
agentes, mesmo havendo graus de sedimentacao fortes em algumas agdes
pedagogicas ou o que se pode chamar de relativa irreversibilidade de algumas
disposicoes.

Para Bourdieu (1983) embora o habitus seja um sistema engendrado no
passado orientando a agédo presente, € um sistema aberto, sujeito a novas
experiéncias e em constante reformulagao, ou seja, o habitus ndo é destino, mas
contém as potencialidades objetivas que levam ao reencontro das circunstancias
de geracgao das disposigoes.

E como principio mediador entre agente e estrutura, producéo social dos
agentes e suas logicas de agao, que se faz pertinente utilizar o conceito de

55 Para Bourdieu a palavra “disposicdo” designa o resultado de uma agdo organizadora, apresentando

entdo um sentido proximo ao de estrutura, bem como uma maneira de ser, um estado habitual,
predisposicdo, tendéncia, propensdo (BOURDIEU, 2003, p. 53).
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habitus para analisar a relagdo entre o professor (agente) e a incorporagéo de
disposigdes ao longo de sua trajetdria pessoal e profissional que se relacionam
com sua formacédo e pratica docente, ou seja, resgatar fatos/elementos
biograficos e tentar recriar o enovelamento de experiéncias que estdo na raiz
das disposic¢des do professor e que fundam suas praticas.

O conceito de habitus permite compreender a constituicdo do trabalho
docente de forma ampla e ndo apenas restrita a um unico espaco de formacéo,
como, por exemplo, a formacgao inicial, entendendo desse modo que existem
outros espacos que também formam o docente, espagcos em que adquire
diferentes formas e volumes de capitais (cultural, social, econdmico, simbdlico)
e que se refletem em sua pratica.

Segundo Brito (2017) Bourdieu utilizou a nogao de trajetéria de forma
particular e relativamente tardia, destacando a importancia de reconstruir os
estados sucessivos do campo onde o individuo tenha passado, o conjunto de
relacbes objetivas que ligam o agente que se esta analisando ao conjunto de
outros agentes presentes no mesmo campo e que se defrontam ou se
defrontaram com o mesmo espacgo de possiveis. Para essa autora a associacao
entre trajetéria e habitus é importante uma vez que mobiliza o tempo como
variavel analitica, dentro de uma abordagem simultaneamente sincronica e
diacrénica da sociedade. A autora também lembra que em suas reflexdes,
Bourdieu fala de uma trajetoria modal, a saber, a trajetéria mais provavel e
definida em termos de probabilidades que um agente possui dentro de seu grupo
de origem, limitado em seu percurso pelo pertencimento social, mas que para
além da fronteira estatistica, apresenta peculiaridades constituidas por estilos de
vida ligados as trajet6rias sociais (e ndo biograficas) e as diferentes condigbes
de exercicios de uma profissdo. Bourdieu reconhece assim a existéncia de
trajetérias individuais que corresponderiam a um estado determinado de
oportunidades objetivamente oferecidas pela histéria coletiva.

Acrescenta-se a nogao de trajetéria modal, a trajetdria coletiva, individual,
as trajetérias ascendentes e descendentes, passadas e potenciais; cruzadas,
interrompidas, desviantes dispersas ou transfugas. O que diferencia os tipos de
trajetdria “é a historia familiar, relacionada aos processos de desclassificagéo e
reclassificacdo decorrentes de sucessivas conversdes e reconversdes na vida
do individuo, principalmente quando ha mudancgas de fragédo de classe” (BRITO,
2017, p. 355).

Um exemplo da possibilidade de aproximacdo entre as chaves de
interpretacdo de Bourdieu e as investigagdes sobre trajetéria de vida é a
derivacao do conceito de habitus para o de habitus professoral, forjado tanto na
trajetéria pessoal como na profissional, incluindo as experiéncias formadoras ao
longo da vida e também no proéprio espago escolar (SETTON, 2011; SILVA,
2005, 2011).

O docente em sua trajetoria pessoal, nos processos de socializag&o, por
meio da interacao e influéncias de varias matrizes culturais de variados grupos
OU campos sociais, incorporou um conjunto de representagdes, modos de pensar
e fazer, sistema de disposi¢cdes duradouro que configura o habitus que orientam
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sua pratica docente. Em sua trajetéria profissional, na medida em que entra em
contato com o campo escolar, interage com outros agentes ali presentes e com
as légicas desse campo particular. Essas experiéncias adquiridas nas interagoes
sao articuladas com o aprendizado passado, incorporando e modificando seus
esquemas de pensamento e agao que vao orientar também a pratica docente e
constituir o habitus professoral.

Para Silva (2011) é na pratica, exercendo o oficio no interior do espago
educativo, que surgem questdes pontuais, especificas, situagdes inesperadas,
cotidianas que aparecem nas contingéncias do ambiente de trabalho. Esse
acumulo de experiéncias cotidianas faz com que se desenvolva um “saber
pratico” a partir de suas experiéncias individuais e coletivas.

Séao pertinentes as reflexdes de Setton (2011) quando declara que os
espacos de socializagdo da sociedade sao plurais e que, portanto, o agente
professor esta sujeito a forjar disposi¢cdes hibridas do habitus, ou até mesmo
disposigdes sincréticas, perdendo algumas caracteristicas e obtendo outras
numa relagao dialética com os diversos campos, sendo dificil a sua previsao,
pois € um processo criativo que envolve as situagdes praticas e circunstancias
sociais, politicas, religiosas, escolares que nao sao iguais para todos. Por isso:

N&o ha um unico habitus docente, ha o resultado de um
conjunto heterogéneo de experiéncias de formagao cultural
que particulariza cada um. Assim é possivel pensar o
habitus de muitos docentes brasileiros que vivem em
formacbes de cultura diferenciadas, modernas ou
tradicionais (SETTON, 2011, p. 180).

Cabe destacar entdo conforme as reflexdes de Setton e de Bourdieu, que
0s agentes sao singulares e plurais. A vivéncia social € complexa e admite que
se incorporem disposig¢des advindas das regularidades ou homogeneidades do
mundo social, em que os grupos dispostos aos mesmos condicionamentos
apresentardao semelhancas, tendéncias. Entretanto, é preciso pensar que todo
agente que tem uma trajetoria social irredutivel a outra, percorre diversificados
campos de socializagao, estando assim exposto a influéncia de matrizes de
cultura diferenciadas. E neste aspecto que se ancoram os significados das
pesquisas que possam observar os agentes em sua singularidade, a diversidade
na homogeneidade, a variante estrutural no qual se expressa a especificidade
de uma posic¢ao no interior de um grupo social e da trajetoria.

Desvelando tais singularidades pode-se também proporcionar o contato
com praticas pedagdgicas diversas que mesmo harmonizadas nas experiéncias
no campo social ddo forga e incentivo em diregdo a um olhar microssociolégico
de agdes que no caso a caso, no particular, podem estabelecer relagdes até
mesmo sociologicamente improvaveis, mas que em um efeito domindé podem
contagiar os demais agentes para empreenderem e entenderem outras praticas.

206



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

A critica de Bourdieu ao método da historia de vida

O suporte tedrico até aqui apresentado faz parte das possibilidades de
andlise da trajetéria de professores, obtidas por meio de narrativas orais. E
pertinente, entretanto, esclarecer que em meio ao movimento de legitimagéo do
uso das fontes orais, principalmente do método de histérias de vida nas Ciéncias
Sociais na Europa, Pierre Bourdieu langou varias criticas a este método e aos
estudos biograficos em seu texto que se tornou um classico “A llusao Biografica”.
Em seu ponto de vista “a historia de vida € uma dessas nogdes de senso comum
que entraram de contrabando no universo académico” (BOURDIEU, 1996, p.
183). Bourdieu criticava principalmente, nos estudos de histéria de vida, a
auséncia de uma objetivacédo dos dados. Ele propunha que os estudos deveriam
voltar-se a analise das trajetorias de vida. Afirmava que,

a anadlise critica destes processos sociais (...) conduz a
construgédo da nogéo de trajetoria como série de posigoes
ocupadas por um mesmo agente (ou um mesmo grupo) em
um espaco ele mesmo em devir e submetido a incessantes
transformacgdes. Tentar compreender uma vida como uma
série unica e suficiente em si mesma de eventos
sucessivos sem outra ligagdo que a associagao a um
“sujeito” cuja constancia € apenas aquela de um nome
proprio € quase tdo absurdo quanto tentar explicar um
trajeto no metrd sem levar em conta a estrutura da rede, ou
seja, a matriz das relagdes objetivas entre as diferentes
estacdes (BOURDIEU, 1996, p. 189).

Percebe-se que para este autor os esforgcos devem ir em direcdo a uma
analise para situar a trajetéria da vida estudada em relagdo as condicoes
concretas de existéncia. Montagner (2007) descreve a posicdo de Bourdieu
quanto a producdo de trabalhos que evidenciam a vida de um individuo sem
estabelecer relagdes com o mundo histérico-social:

Quando condenou a “llusédo biografica”, condenou de fato
a posicao metodoldgica dos pesquisadores preocupados
em tragar panoramas individuais de sujeitos histéricos,
portadores da capacidade de instaurar por si mesmos um
projeto criador excepcional e extrassociedade: é o que
ataca intensamente no projeto social de Sartre
(MONTAGNER, 2007, p. 260).

Também por esse motivo inicia seu livro “Esboc¢o de auto-analise”, em que
toma a si mesmo como ultimo exercicio de reflexividade, apontando que nao se
trata de uma autobiografia, ndo s6 porque o género |lhe é interdito devida as
criticas que impb6s como acredita que compreender a histéria de vida de um
individuo é primeiramente compreender o campo com o qual e contra o qual
cada um se fez. Assim, traz no livro respostas sobre si a questdes que ele faria
ao tentar examinar a trajetoria de intelectuais e artistas que lhe interessaram,
procurando delinear a historia social do agente, o enovelamento de experiéncias
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que estdo na raiz das disposi¢cdes conducentes de um individuo historicamente
situado (MICELI, 2005).

Segundo Jourdain e Naulin (2017), o préprio Bourdieu recorreu a técnica
de entrevista biografica no livro A Miséria do Mundo (1993) para restituir as
narrativas de operarios, empregados e camponeses. Na referida obra, no texto
Compreender, que figura no final do livro, o autor reflete em como se poderia
exercer um controle epistemolégico rigoroso em situagao de entrevista.

Bourdieu (1998) aponta que é preciso haver uma preocupagao com a
interacdo entre o pesquisador e aquele que ele interroga para buscar minimizar
os efeitos da violéncia simbdlica que tal situacdo conjura, seja pela
hierarquizacdo de capitais, principalmente o capital cultural, seja pela situagéo
de poder/submissao implicada no estudo cientifico, abandonando assim a ilusao
de neutralidade.

Para o autor, a partir de uma reflexividade reflexa seria possivel perceber
e controlar no campo, na conducao da entrevista, os efeitos da estrutura social
na qual a mesma se realiza. Instaurar uma relagéo de escuta ativa e metodica a
partir de uma

[...] disponibilidade total em relagédo a pessoa interrogada,
a submissao a singularidade de sua histéria particular, que
pode conduzir, por uma espécie de mimetismo mais ou
menos controlado, a adotar sua linguagem e a entrar em
seus pontos de vista, em seus sentimentos, em seus
pensamento, com a construgdo metodica, fonte do
conhecimento das condi¢des objetivas comuns a toda uma
categoria (BOURDIEU, 1998, p. 695).

Em complementacdo a analise sobre as diferentes concepg¢des sobre o
método da histéria de vida, € necessario situar outro autor do campo da
sociologia que, contemporaneo a Bourdieu, defendia outra posi¢cdo. Para
Guérios (2011), Daniel Bertaux, que passou a polarizar os debates acerca do
assunto no campo da sociologia, era o principal nome do campo de estudos de
historias de vida e a partir de sua proposta analitica excluia analise de fontes
externas ao discurso do agente. Guérios (2011) acredita que as criticas de
Bourdieu ao método da histéria de vida e aos estudos biograficos eram
direcionadas a Daniel Bertaux e outros autores que compartilhavam da mesma
posicao tedrica.

Desta forma havia a polaridade entre um esforco “explicativo”, que
defendia a submissdo dos relatos as condi¢gdes objetivas de existéncia e a
adocao de um esforgo “compreensivo”; que propunha remeté-lo a outros relatos
e a compreensao que o agente tem do espacgo de possibilidades em que suas
vivéncias estdo inscritas. Ainda hoje, esse debate esta relacionado a uma ou
outra vertente tedrica (GUERIOS, 2011).
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Toda esta discussao permanece e remete a um problema epistemoldgico
da Sociologia, relacionado a divisdo entre explicacdo e compreensao, subjetivo
e objetivo:

[...] o problema da trajetéria de um individuo em uma
sociedade gera uma ressonancia com a discussao entre
objetivo e subjetivo, parte e todo, que parece ainda estar
subjacente a boa parte das discussbes nesta area. O
estatuto do individual em Ciéncias Sociais é remetido ao
subjetivo, ao particular, logo ao nao generalizavel. Ja o que
é relativo a sociedade remete ao objetivo, aquilo que diz
respeito a uma coletividade, logo ao generalizavel
(GUERIOS, 2011, p. 13).

O que se pode inferir € que o foco dos trabalhos deve ser revisto e 0
pesquisador deve possibilitar um tratamento dos dados de campo que ao tomar
por foco de estudo a trajetoria de uma pessoa nos ambientes sociais de que
participa/ou, circunscreva as condigdes objetivas na qual este percurso teve
lugar e como o agente vivenciou e reagiu a essas injungdes.

Nas investigagdes se torna interessante realizar uma analise que rompa
com a oposicao entre compreensao e explicagao, individuo e sociedade. Deve-
se procurar conhecer de perto as maneiras de interiorizacdo das disposicoes,
dos modos de ser, pensar, agir dos docentes, estenografar seus habitus, bem
como identificar como convive, reage, ressignifica valores, vive e interpreta os
condicionantes sociais.

Consideragoes finais

A partir das contribuicdbes de varios autores do campo educacional
percebe-se que os estudos de trajetorias sociais de docentes se tornam
importantes para se compreender elementos das praticas pedagdgicas, da
formacgao docente dentre outros.

Uma das possibilidades teodricas para a analise das trajetorias sociais
encontra-se ancorada nos conceitos de campo, habitus e capitais de Pierre
Bourdieu, pois ajudam a entender como as trajetorias social, familiar e escolar
dos professores, condicionam sua pratica, sua forma de insercdo no campo
educacional e repercutem sobre as posi¢des por eles ocupadas, posto que tais
posicoes dependem, em larga escala, da estrutura e do volume de capitais. Os
conceitos se tornam possibilidades férteis nas investigagdes para auxiliar a
analise da trajetéria de vida do professor/a e as formas como esta experiéncia
se transforma em lucro social, permutando-se em capital atuante na escola e
assim funcionando na economia de bens simbdlicos em acio neste campo.

A histdria oral se mostra como uma ferramenta interessante de escolha
metodoldgica ou técnica de pesquisa em que por meio das entrevistas pode-se
compreender, acontecimentos e processos historicos por meio de quem a viveu,
de apreender as formas como o passado € percebido e interpretado por
individuos e grupos como dado para compreender suas agdes (ALBERTI, 2004).
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Essas sdo algumas das muitas reflexdes que se poderia articular entre a
formacao e pratica docente, a teoria sociolégica de Pierre Bourdieu e as
contribuicdes da histéria oral. Entende-se que este aporte tedrico pode
apresentar contribuicbes significativas para o campo educacional em seus
diferentes aspectos, especificamente, aqueles relativos as pesquisas sobre a
formacao docente e as diferentes praticas pedagdgicas.
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INVESTIGAQAO COMPLEXA SOBRE OS PROCESSOS DE
FORMACAO E INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS E
MIDIAS DIGITAIS NA EDUCAGAO

Ricardo Antunes de S&%
Learcino dos Santos Luiz®’
Tais Wojciechowski Santos®®

Introducao

Neste capitulo da presente coletdnea da linha de Cultura, Escola e
Processos Formativos em Educacdo Formacado pretendemos apresentar um
ensaio reflexivo e compreensivo em relagdo as investigagbes que vimos
desenvolvendo desde 2010. Neste escrito, a intencao €, a partir dos estudos
apresentados na coletédnea anterior (HAGEMEYER, SA, GABARDO, 2016),
darmos continuidade as narrativas descritivo-cientificas das investigagdes
desenvolvidas sobre a tematica das tecnologias e midias digitais na escola,
notadamente, neste caso, trazendo as contribuicbes das teses de doutorado
defendidas por Luiz (2018) e Santos (2019). Ademais, desejamos tecer algumas
reflexdes tedricas que vem sendo estudadas no grupo de pesquisa Educacéo,
Pedagogia e Complexidade (da qual fazem parte as teses indicadas acima) em
relacdo aos processos de integracdo das tecnologias e midias digitais e suas
linguagens no ambito da formagao continuada de professores/pedagogos e da
pratica pedagogica escolar.

Concepc¢ao complexa de tecnologia

Compreendemos que a tecnologia € um fendbmeno eminentemente
humano porque engendrada desde tempos imemoriais com vistas a
sobrevivéncia do proprio ser humano. Apenas com 0 seu corpo, o ser humano
pouca chance teria de sobreviver frente as intempéries do clima, as adversidades
na obtencéo de alimentos, a manutencao da sua vida e de sua prole em relagao
aos animais selvagens etc. As condi¢gdes severas para qualquer ser vivo
sobreviver (auto-eco-organizagao) por longo periodo na superficie da Gaia, fez
com que o homo sapiens (e seus antecessores) criasse ferramentas, técnicas,

36 Pedagogo. Professor Associado II. Mestre, Doutor e Pos Doutor em Educagdo. Lider do Grupo de
Estudos e Pesquisa Pedagogia, Complexidade e Educa¢do - UFPR. Grupo de Pesquisa de Formagdo
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linguagem, cultura e estratégias que lhe possibilitou sua sobrevivéncia e a sua
reprodugcao enquanto espécie.

As ferramentas, as técnicas desenvolvidas com o passar do tempo, a
produgdo de conhecimento e sua transmissdo oral pelos individuos e pelas
comunidades foram se complexificando de tal sorte que possibilitaram ao ser
humano a criagcdo da tecnologia do plantio, da colheita, da construgcdo de
habitagbes mais seguras, da domesticagdo de animais, da invenc¢ao da roda e
de tantas outras tecnologias que foram sendo ou se tornando extensao deste
homo sapiens na sua saga pela manutengao da vida.

A tecnologia entdo € um conhecimento cada vez mais sofisticado que
incorpora recursivamente a técnica, tornando a tecnologia cada vez mais
aperfeicoada para os diversos fins Ihe sdo atribuidos ao longo da histérica
humana, ndo obstante apresenta sempre uma ambivaléncia dada pela
compreensao e intencdo que a humanidade Ihe atribui. E impossivel pensarmos,
hoje, que vivamos sem as tecnologias (digitais) as quais traduzem a mais recente
revolucéo nos padrdes de producgéo, distribuicdo e consumo de bens, servigos e
mercadorias pela humanidade. A tecnologia digital vem alterando
profundamente a forma como produzimos nossa existéncia num processo que
precisa ser sempre percebido em sua recursividade (MORIN, 2005). Se o ser
humano € um individuo multidimensional porque constituido das dimensoes:
cultural, historia, politica, psicologica etc., a tecnologia, enquanto fenémeno
elaborado pela inteligéncia humana (MORIN, 2002), manifesta-se de forma
complexa e multidimensional. Entendemos, portanto, que a tecnologia, stricto
sensu, nao é compreendida sob a perspectiva da complexidade apenas como
conhecimento técnico (instrumental) destituido de suas propriedades, de seu uso
social, cultural, politico, cientifico, médico, educacional etc.

Associada as tecnologias (digitais), entendemos que a midias e suas
linguagens estdo articuladas sob uma perspectiva dialégica que se articulam na
construcdo dos discursos, das narrativas com suas abordagens
complementares, concorrentes e antagbnicas. Podemos inferir, por exemplo,
que o papel é uma tecnologia (um suporte material) e, ao mesmo tempo, € uma
midia, um veiculo, um meio pelo qual os cédigos, simbolos (linguagem escrita)
transmitem um “conteudo”, um “conhecimento”, um assunto, uma tematica etc.
Entdo, as tecnologias e as midias digitais sdo faces de uma mesma moeda que
num contexto multidimensional tem possibilitado a convergéncia das midias e
suas linguagens em dispositivos moéveis (SANTAELLA, 2019). Tudo isto faz-nos
compreender que estamos vivendo no “olho do furacdo” de uma (re)volugéo
cientifica, tecnoldgica, cultural, politica e ideologica, o que para nés, para o
campo da Educagdo, demanda uma pedagogia que possa desvelar,
contextualizar, compreender e propor agdes pedagogicas para um contexto
séciotecnoldgico complexo e cibercultural.

Tramas da Cibercultura

A cibercultura apresenta-se como um fenbmeno complexo,
multidimensional emergéncia societaria de uma trama complexa engendrada
dentro de um processo civilizacional que alguns chamam de alta modernidade,
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outros de capitalismo tardio. De acordo com Santaella (2019, p. 50), a
Cibercultura “[...] corresponde a todas as formas de produgao de linguagem e
interagbes comunicativas que proliferam no ciberespaco”. Mergulhados estamos
numa noosfera (des)ordenada, (des)organizada possibilitada pela revolugao
digital a qual precisa ser compreendida multidimensionalmente e que vem
alterando a forma como vimos nos relacionando socialmente, alterando a forma
como produzimos e distribuimos informacdo, conhecimento, enfim,
reconfigurando nossa existéncia material, cultural e espiritual. Um fenbmeno
criado pelo ser humano e como tal, constituido de multiplas dimensoes, tais
como: econdmica, cultura, social, histdrica, politica, tecnocientifica etc.

A tecnologia digital tornou-se o grande suporte tecnolégico, um veiculo
que vem transformando as relagdes entre o tempo e o espaco, tramando uma
complexa rede de interacao entre o “real” e o “virtual” a tal ponto que comegamos
a viver numa infoesfera “[...] o que é real é informacional, o que é informacional
éreal [...]” (FLORIDI, 2014, p.40 apud SANTAELLA, 2019, p. 50). Num processo
acelerado, se considerarmos que 30 ou 40 anos ndo € nada na historia da
humanidade, o digital tornou-se o grande ordenador, organizador dos processos
de comunicagao humana na contemporaneidade. No ambito desta nova cultural
digital vamos perceber que as midias, que sdo, também tecnologias, estdo
dialogando sob um mesmo suporte tecnoldgico (digital). O bit permitiu que o
analdgico fosse superado e que as midias e suas linguagens possam estar na
palma de uma mao, numa tecnologia digital que permite a convergéncia das
midias. Esta tecnologia digital que vem revolucionando nossa forma de
comunicarmo-nos, permite, hoje que possamos aprender de forma ubiqua. A
ubiquidade é um fato, um fenbmeno que ainda pouco adentrou as atividades
educativas formais, mas que ja esta presente na vida prosaica dos individuos.

Além disso, hoje ndo ha mais necessidade de ser um expert em
informatica para manusear e compreender a légica digital intrinseca aos
equipamentos e softwares que sao utilizados numa variedade de atividades
humanas. Complementamos o raciocinio com as consideragcdes de Lemos
(2013, p. 107):

[...] os desenvolvimentos das interfaces graficas, surgidas
com os microcomputadores, e sua posterior banalizacao,
permitem, a qualquer pessoa, ter acesso aos beneficios e
maleficios da informatizagdo da sociedade. Estamos,
assim, na quarta fase da informatica, a do ciberespaco e
seus computadores conectados (CC). Assim, a cibercultura
forma-se com a informatica, adquirindo seus contornos
mais nitidos com a quarta fase da informatica.

Embora emersos numa noosfera cibercultural, as pesquisas que temos
desenvolvido ao longo dos anos na Linha de Cultura, Escola e Processos
Educativos de Formacao (SA, 2016) em relacdo aos processos de integragéo
das tecnologias e midias digitais (e suas linguagens) em nivel de formagao de
professores e na pratica pedagogica escolar tem mostrado que carecemos ainda
de que os processos de formacgao continuada de uso, integragcao e apropriagéo
das linguagens digitais sejam formagdes que envolvam o projeto de escola como
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um todo. O uso, a integragao e apropriagdo das linguagens digitais sé serdo
efetivamente incorporadas nos processos educativos escolares se forem
compreendidas como parte de um projeto coletivo de escola. Ndo deveriam ser,
apenas, iniciativas pontuais de um ou outro docente que “vislumbra da janela de
sua sala de aula”, um mundo cibercultural. Conforme Santos (2019, p. 75):

As tecnologias e midias digitais precisam ser integradas de
maneira contextualizada as praticas escolares, fazendo
parte do cotidiano escolar e ndo como uma agao estanque,
pontual e fragmentada, observando a premissa de que a
escola pode ser considerada uma instituicdo complexa,
porque lida com a multidimensionalidade do ser humano.

A cibercultura precisa ser compreendida e integrada criticamente na
forma de organizagao do trabalho pedagogico das escolas. O que implica numa
nova forma de concebermos o processo educativo no século XXI que precisa
dialogar com os processos complexos de producgédo, difusdo e consumo das
informacdes, do conhecimento em tempo real e com acesso praticamente em
qualquer lugar. Esta “revolucdo” que hora todos vivemos precisa ser
compreendida & luz de uma “nova” pedagogia (SA, 2019).

Todos sabemos que é preciso que o Estado invista e instrumentalize as
unidades escolares com os recursos tecnolégicos digitais, infraestruturais e de
formagdo continuada a fim de poderem (re)configurarem a sala de aula,
possibilitando as novas geragdes um letramento multidimidatico compreensivo,
analitico e critico. No entanto, pensamos que €& preciso construirmos uma
pedagogia que acolha e compreenda os novos tempos, as novas relagdes
sociais e culturais que se desenrolam numa cultura digital, que dialogue
permanentemente com o conhecimento, com as linguagens midiaticas por meio
das quais, as novas geragdes estdo se informando e, até, aprendendo. Uma
pedagogia que articule as complexas demandas de uma Cibercultura em relagao
a cultura escolar e seus propodsitos formativos. “E preciso pensar em um novo
ambiente escolar, em novas formas de ensinar e aprender em que as tecnologias
nao sejam subutilizadas [...] as tecnologias digitais ressignificam a aprendizagem
em todas as suas dimensdes” (LOPES, 2005). Evidentemente que a ponderagéo
lucida desta autora precisa ser compreendida num contexto complexo e
cibercultural no qual estamos imersos.

A seguir, coerentes com a proposta do capitulo que é compartilhar as
investigacbes que vimos fazendo neste recorte tematico, vamos apresentar e
refletir sobre as duas pesquisas em nivel de doutorado que foram defendidas em
2018 e 2019.

Investigacao sobre formagao continuada para o ensino da
matematica utilizando a tecnologia do mobile learning.

A pesquisa investigou (LUIZ, 2018) a relagéo da teoria do mobile learning
(aprendizagem movel ou por meio de dispositivos méveis sem fio) com o ensino
de conceitos matematicos. A intencéo primeira da investigagao foi analisar as
caracteristicas de uma agdo pedagogica inovadora quando o professor de
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matematica desenvolve uma agao didatico-pedagogica baseada na teoria do
mobile learning (m-learning). A investigagao se inscreveu numa abordagem de
pesquisa-agao, a qual envolveu professores da rede publica de ensino para o
uso de TMSF (tecnologia movel sem fio) na criagao e aplicagéo de projetos de
ensino de matematica apoiados na teoria do m-learning. Para a analise dos
dados o pesquisador utilizou o método de codificagao proposto por Saldanha
(2013) que foi estabelecido dentro de uma perspectiva de pesquisa qualitativa.

Apos o desenvolvimento da formacgao continuada na qual os professores
puderam conhecer a teoria do mobile learning associada aos conteudos
matematicos, numa relagdo conceitual na qual a tecnologia e suas linguagens
podem garantir uma nova metodologia para ensinar os conteudos matematicos,
oito professores planejaram e aplicaram junto as suas turmas atividades de
ensino de conceitos matematicos utilizando TMSF. Os cinco projetos aplicados
geraram dados qualitativos provenientes dos foruns de discussao online, das
entrevistas realizadas e dos grupos focais desenvolvidos.

Com o trabalho de pesquisa-acado pdde-se nao so levar o conhecimento
técnico a cerca de 60 professores e professoras da rede publica de ensino de
uma cidade do estado se Santa Catarina, como também, construiu-se
conjuntamente conhecimentos pedagdgicos sobre o uso da TDIC (tecnologias
digitais de informagao e comunicagao), mais especificamente, aquelas que sao
moveis (tablets e smartphones). O ciclo final da pesquisa-acdo se deu neste
momento com a avaliagao do curso de formacao que foi o “motor” das atividades
planejadas e elaboradas. Dos cerca de 37 professores que iniciaram o curso, 16
deles foram até o final e 8 deles aplicaram como falamos anteriormente um
projeto de ensino baseado na teoria do mobile learning.

Pode-se ressaltar como pontos positivos deste curso de formacao
continuada a criacdo de atividades inéditas e inovadoras com o uso de TMSF
para o ensino de matematica; a aproximacao entre a academia e a escola publica
e a aprendizagem dos professores que sairam do curso com uma nova Viséo
sobre o uso de TDIC na educagao, bem como, com um novo repertorio de
estratégias de ensino baseadas no uso de tecnologias digitais. Segundo a
investigacao constatamos que a desisténcia da formagao continuada foi bastante
elevada. Acreditamos que a evasao se deu pela exigéncia de leitura de textos
tedricos. Segundo Luiz (2018) houve muita “resisténcia” durante o curso em
relacdo as leituras formativas indicadas, o que acabou em uma grande
desisténcia dos docentes do curso de formacao.

A pesquisa indicou que os professores que aplicaram seus projetos de
ensino nas suas respectivas escolas tiveram uma mudanca significativa em suas
acdes pedagogicas e adquiriram conhecimentos muito importantes para sua vida
profissional. Podemos citar aqui o exemplo de um professor que ao iniciar o
curso possuia um conhecimento limitado quanto ao uso pedagogico de TMSF.
Esse professor ja havia realizado algumas atividades e projetos com uso de
tablets, porém as agdes propostas n&do rompiam com o paradigma do ensino
tradicional. Apés o curso de formacgao, o seu projeto de ensino aplicado com sua
turma foi o que mais evidenciou caracteristicas de uma atividade pedagodgica
inovadora. Ao utilizar a metodologia da sala de aula invertida, criou as condigbes
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para oportunizar o desenvolvimento da criatividade, incentivar o protagonismo
de seus alunos (criagao de videos), permitiu a participagéo ativa de seus alunos
na construgdo do conhecimento e colocou-se na posicdo de organizador,
planejador, facilitador e mediador da aprendizagem de seus alunos, o que para
ele, transformou profundamente sua agao pedagogica em sala de aula.

Os resultados da pesquisa indicaram que os professores participantes
poderao se tornar multiplicadores em suas escolas das atividades trabalhadas
na formacgado continuada, o que numa concepg¢ao de complexidade, eles se
tornam em sujeitos “desviantes”. Morin nos afirma existirem os “desviantes” em
momentos de crise em uma “sociedade rigida, normalizada, em que as mentes
sdo quase todas domesticadas”. (MORIN, 2011, p.20). O sentido ou significado
de “desviante” € entendido como praticas neste momento “isoladas” e “pontuais”,
mas que ao longo do tempo podem “induzir”, tornarem-se referéncia para as
praticas docentes inovadoras em relacdo ao uso das TMSF associada aos
conteudos matematicos.

Ficou claro que os projetos de ensino de conceitos matematicos
aplicados e relacionados com o curso de formagéo tiveram as atividades de
ensino dos professores marcadas por caracteristicas de uma agéao pedagdgica
inovadora. A investigagdo permitiu constatar que em todas as atividades
desenvolvidas pelos professores foi possivel observarmos pelo menos a
presenga de quatro caracteristicas marcantes de uma agdo pedagogica
inovadora: a) aluno como polo ativo do processo de aquisigdo do conhecimento;
b) oportunizagao do trabalho cooperativo; c) aprendizagem contextualizada e d)
o deslocamento do papel do professor, de um patamar de detentor do
conhecimento, polo central do processo de ensino e aprendizagem para outro
patamar onde atuou como planejador, organizador, facilitador e mediador entre
0 sujeito e o objeto do conhecimento.

Importante ressaltarmos que uma das queixas dos professores era a de
que nao havia internet nas escolas e que deste modo, os tablets seriam
ineficientes. A pesquisa-acdo demonstrou que € possivel a realizagdo de
atividades matematicas por meio de TMSF, mesmo sem o cesso a rede de
internet. Tanto a atividade com fotos como a criacdo de videos didaticos séo
atividades 6timas para o ensino de conceitos matematicos bem como as demais
disciplinas escolares.

Podemos observar que o conceito de m-learning € entendido e
trabalhado de diferentes maneiras por diferentes autores. O trabalho de revisao
sistematica sobre o conceito de m-learning (LUIZ, 2018) possibilitou caracterizar
0s cinco principais conceitos que descrevem a teoria do mobile learning que
aparecem na TABELA 1. Alguns pensam que uma atividade mobile learning
acontece quando simplesmente se usa um dispositivo movel, como por exemplo,
acessando acessar uma apostila em um tablet.
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TABELA 1 — DEFINICOES DE M-LEARNING MAIS COMUNS NOS ARTIGOS
DE BANCO DE DADOS INTERNACIONAIS

Dﬁf’lmgao Definicbes do M-learning
iveis
1 Mobile learning é o uso de tecnologias méveis sem fio para a
aprendizagem
2 Mobile learning € um caso especifico do e-learning
Mobile learning é uma atividade de aprendizagem onde se tem
3 acesso a mobilidade e a informagao por meio de tecnologias
moveis sem fio
4 Mobile learning € aprendizagem ubiqua por meio de tecnologias
moveis sem fio
Mobile learning € um processo de aprendizagem por meio de
5 multiplos contextos mediados por uso de tecnologias moveis
sem fio.

FONTE: LUIZ (2018, p.76).

O primeiro nivel, o mais basico, € aquele que considera uma atividade
baseada no m-learning qualquer atividade educacional que utiliza um dispositivo
movel sem fio. O uso de calculadoras simples em sala de aula para a realizacao
de calculos matematicos simples é considerado uma atividade de m-learning.
Para Valente (2014, p. 43) no Mobile Learning: “[...] a aprendizagem realizada
por intermédio de dispositivos méveis, como mencionado anteriormente, enfatiza
uma visao tecnocentrista da aprendizagem”. O simples fato de utilizar
tecnologias moveis sem fio em uma atividade pedagdgica ndo garante uma
atividade inovadora ou significativa.

O segundo nivel de conceitualizagdo do m-learning € aquele que o
considera um caso especifico do e-learning (VALENTE, 2014). Neste nivel de
conceitualizagdo o m-learning € todo tipo de aprendizagem eletrénica (e-
learning) ou seja, aquela aprendizagem que se da com o auxilio de TDCI, mas
que é “realizado por meio de dispositivos méveis” (RONCHETTI; TRINFOVONA,
2003 apud VALENTE, 2014, p. 42).

O avancgo desta segunda conceitualizagao se da pelo fato de que uma
atividade e-learning ndo € qualquer atividade que utilize dispositivos moveis
como no primeiro nivel. Uma definicdo simples, mas bastante precisa de e-
learning nos é dada por Horton (2006) quando afirma: “E-learning is the use of
information and computer technologies to create learning experiences™®.
(HORTON, 2006, p. 1). Existe e-learning quando utilizamos as TDIC para criar
experiéncias de aprendizagem novas e diferentes daquelas que sao tradicionais.
O uso de um tablet em sala de aula para acessar e ler uma apostila digitalizada
€ um tipo de mobile-learning de nivel 1, pois ndo acrescenta nada de novo ao
contexto pedagogico. Se o tablet for utilizado para acessar um aplicativo que
realiza uma simulacido de um conceito fisico em uma aula de ciéncias, esta assim

59 “E-learning é o uso de informagdes e tecnologias computacionais para criar experiéncias de

aprendizado” (Tradugdo nossa).
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sendo uma ferramenta de e-learning e criando uma nova experiéncia de
aprendizagem, e por isso, € uma atividade de m-learning de nivel 2.

Quando a atividade e-learning com o dispositivo mével (atividade m-
learning de nivel 2) ganha mobilidade e conectividade por meio de rede de
internet (wi-fi ou rede movel de celular), extrapolando o espago da sala de aula
e possibilitando o acesso as informag¢des armazenadas na internet, temos uma
atividade de e-learning avancada. Enquanto que no nivel 2 temos um tablet sem
conectividade e atividades presas ao espago da sala de aula, no nivel 3 a
atividade de e-learning se torna livre e quebra os limites da sala de aula. Para
Valente: “O objetivo do m-learning é explorar a mobilidade, a conectividade sem
fio e a convergéncia tecnoldgica para prover acesso a informacgéo.” (VALENTE,
2014, p. 41).

No quarto nivel de uma atividade m-learning, temos o e-learning
rompendo nao so6 as barreiras do espaco, mas também do tempo. Aqui temos a
aprendizagem ubiqua sendo proporcionada por meio de dispositivos moveis sem
fio. A aprendizagem Ubiqua definida por Santaela (2010) é uma atividade e-
learning que utiliza:

[...] processos esponténeos, assistematicos e mesmo
cadticos, atualizados ao sabor das circunstancias e de
curiosidades contingentes e que sdo possiveis porque o
acesso a informacgao ¢é livre e continuo, a qualquer hora do
dia e da noite. Por meio dos dispositivos moéveis, a
continuidade do tempo se soma a continuidade do espaco:
a informacdo é acessivel de qualquer lugar. E para essa
direcdo que aponta a evolugcdo dos dispositivos moveis,
atestada pelos celulares multifuncionais de ultima geragéo,
a saber: tornar absolutamente ubiquos e pervasivos o
acesso a informacdo, a comunicagao e a aquisicido de
conhecimento. (SANTAELA, 2010, p. 19).

O m-learning, portanto, vai além de utilizar mobilidade e o acesso a
informagédo de um dispositivo mével sem fio. A concepgcdo do m-learning tem
como foco proporcionar experiéncias nas quais o professor, o aprendiz, ao
utilizarem estas TDIC mdveis, possam ter uma experiéncia de ensino e/ou de
aprendizagem que rompa os limites de espago e do tempo das salas de
aula/escola. Por exemplo, em Luiz; Sa (2016) é proposta uma atividade para o
ensino do conceito de escalas numeéricas e proporcionalidade utilizando mapas
do google. Como forma de introduzir o conceito de distancia entre dois pontos
foi recomendado que os professores solicitassem aos seus alunos que
registrassem o percurso realizado de sua casa até a escola como forma de
problematizacao entre os conceitos de distancia entre dois pontos em linha reta
e distancia pratica. Neste caso, a aprendizagem é mével e rompe com os limites
de espaco e tempo da sala de aula.

Neste contexto (LUIZ; SA, 2016) ndo apenas se trabalha o conceito

matematico fora do tempo e do espaco de sala de aula, mas também se realiza
um dialogo entre os contextos de vida do aprendiz. Na atividade de ensino e
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aprendizagem do conceito de escalas de mapas, pode-se utilizar o contexto da
cidade e da mobilidade urbana como um tema gerador para um projeto de ensino
no qual os dispositivos méveis sem fio trardo para o espaco de sala de aula os
diversos contextos da tematica. Uma atividade deste tipo engloba todos os
outros niveis de atividade m-learning.

No ultimo nivel de uma atividade m-learning temos as que envolvem
dispositivos méveis e atividades que permitem a aprendizagem que utiliza a
“conversacgao entre multiplos contextos” (SHARPLESS, TAYLOR e VAVOULA,
2007, p.3). Neste quinto nivel de atividade m-learning, utilizam-se os dispositivos
moveis sem fio com sua gama de possibilidades de mobilidade e conectividade;
a aprendizagem é ubiqua, e, ainda, faz-se possivel que contextos da vida do
aprendiz se tornem parte ativa do trabalho pedagogico.

Processo de investigagao da formagao continuada de
professores para a utilizagao, integragao e apropriagao das
tecnologias e midias digitais na pratica pedagogica.

A pesquisa desenvolvida por Santos (2019) teve por objetivo
caracterizar, descrever, analisar, compreender e contrastar como se organizam
os programas de formagao continuada de professores em tecnologias e midias
digitais (TMDs), atuantes nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1.° ao 5.°
ano), desenvolvidos pelas Secretarias Municipais da Educacdo (SMEs). A
pertinéncia da tematica foi revelada no estudo de Estado da Arte que indicou a
nao existéncia de teses de doutorado relacionadas aos programas de formagéo
continuada de professores em TMDs, propostos por SMEs.

A partir do entendimento de que o objeto de estudo tinha relevancia para
as investigagdes sobre os processos de integragdo e uso das tecnologias e
midias digitais na escola, o problema que orientou o desenvolvimento da tese
partiu da seguinte indagagédo: como, de que forma e sob qual concepgao os
programas de formagdo continuada promovidos pelas SMEs, destinados aos
professores tém organizado e promovido o processo de utilizagao, integracao e
apropriagdo das tecnologias e midias digitais nas praticas pedagogicas
escolares? A analise e a compreensao do processo se deram a luz dos
pressupostos tedricos do Pensamento Complexo.

Para o desenvolvimento desta pesquisa que apresenta a abordagem
qualitativa foi realizado um estudo de caso multiplo nos programas de formagao
continuada em TMDs propostos pelas SMEs dos municipios de Curitiba (PR),
Cascavel (PR), Floriandpolis (SC) e Joinville (SC). Os dados foram obtidos por
meio de entrevistas semiestruturadas com as formadoras de TMDs das quatro
SMEs investigadas; por questionarios respondidos pelos professores
participantes das formacdes em TMDs; e pela analise documental das diretrizes
e curriculos norteadores das acdes educacionais desenvolvidas em cada um
destes quatro municipios.

Os dados da pesquisa foram analisados com base no método de analise
de conteudo proposto por Bardin (2010), com o auxilio do software de analise de
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dados qualitativos Atlas.ti (Qualitative Data Analysis) e apoiados nos estudos do
Saldana (2013), sobre analise de dados qualitativos, tendo como énfase seus
meétodos de primeiro e segundo ciclos de codificagdo. O conjunto de dados
analisados possibilitou a construcido de uma tecitura complexa de proposicoes
para a formagao continuada de professores em TMDs, apresentada a seguir.

Importantes autores contribuiram para o percurso tedrico que
fundamentou a investigacdo e que auxiliou na conducdo da analise dos
resultados. Em relagdo a Cibercultura utilizou-se das contribuigdes tedricas de
Lévy (2014); Lemos (2010) e Santaella (2003). Contribuiram para a
compreensao de que a cibercultura manifesta a cultura contemporanea, formada
pelo conjunto de técnicas materiais e intelectuais, praticas, atitudes,
pensamentos, valores e praticas culturais e sociais que se desenvolvem
juntamente com o crescimento das redes digitais (ciberespacgo). Sobre a
formacao continuada de professores em tecnologias e midias digitais,
Almeida; Valente (2011); Novoa (1999; 2013); Imbernén (2009; 2010); Kenski
(2012); Fantin; Rivoltella (2012) contribuiram para reiterar a importancia e a
necessidade dos processos formativos continuados auxiliarem, orientarem e
subsidiarem os professores no processo de utilizagado, integragao e apropriagao
das tecnologias e midias digitais nas praticas pedagdgicas escolares. Em
relacdo a formagao continuada de professores na perspectiva do
Pensamento Complexo, Morin (2011b); Moraes (2004); Sa (2007) e Behrens
(2007) foram fundamentais para a compreensdo sobre a necessidade da
reformulacdo dos programas de formagdo docente a luz dos pressupostos
tedricos da epistemologia da Complexidade, tendo em vista as mudangas
socioculturais, tecnolégicas e politicas ocorridas nas ultimas décadas, em
decorréncia da cibercultura.

Tessitura Complexa de proposi¢oes para a formagao
continuada de professores em TMDs

No que concerne ao desenvolvimento das formagdes continuadas em
TDMs, propostas pelas SMEs, os dados do estudo revelaram a importancia de
as acgodes formativas acontecerem in loco, na unidade escolar, ou seja, formagdes
em contexto, a fim de atenderem as demandas especificas dos professores de
maneira conectada, articulada, imbricada com a sua realidade educacional.

Reiteramos as contribuicdes de Novoa (1999; 2013), Imbernon (2009;
2010) e Prado e Valente (2003), ao afirmarem que as formagdes desenvolvidas
em contextos generalistas (fora do contexto escolar) muitas vezes sao
desconexas da realidade educacional e apresentam caracteristicas de
transmissao normativa e aplicativa, ao invés de acompanhamento do processo
de transformacéao da pratica. De acordo com estes autores (Ibidem) este formato
de formagao nao tem contribuido efetivamente para promover mudangas e nem
inovagdes nas agdes pedagogicas dos professores.

A formacdo em contexto possibilita também, a participacdo nos

processos formativos, de todos os profissionais atuantes na unidade
educacional. Juntos possuem maior oportunidade de estudar, pesquisar e
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elaborar um projeto da escola, a partir da formacéo, que venha ao encontro das
necessidades de cada realidade educacional.

A pesquisa revelou a preocupacéo e a intengao por parte das formadoras
das quatro SMEs investigadas em atenderem aos interesses, necessidades e
expectativas dos professores participantes das formagdes em TMDs. De acordo
com mais de 50% destes docentes, os processos formativos estdo em
consonancia com o que esperam e desejam da formagao continuada em TMDs.

Estes dados sao significativos, no entanto, cabe salientar que, de acordo
com Névoa (1999; 2013), Imbernén (2009; 2010) e Gatti; Barreto (2009), os
programas de formacéo continuada, para além de atenderem aos interesses,
necessidades e expectativas dos professores, precisam propiciar uma maior
atuacao dos docentes em seus processos formativo. Isso requer, oportunizar a
participagcédo e tomada de decis&o, dos professores, desde o planejamento até a
implementagdo das ag¢des formativas. Segundo estes autores (lbidem), estas
medidas s&o necessarias para a promog¢ao de mudancgas positivas/qualitativas
no contexto educacional.

Consideramos importante que os programas de formacgao continuada
em TMDs desenvolvam nos seus processos formativos o protagonismo docente,
o qual configura-se por meio de agbes que estao além de ouvir as necessidades,
interesses e expectativas docentes. Este protagonismo de acordo com os
pressupostos tedricos do Pensamento Complexo deve favorecer a reintrodugao
do sujeito cognoscente, ou seja, proporcionar ao professor a participagao ativa
no seu processo de formagao, com a possibilidade de apresentar sugestdes e
contribui¢cdes (tedricas e praticas), além de ter “voz de decisdo” desde o
momento do planejamento até na organizacédo, implementagao, avaliagdo e
readequacéo das agdes formativas das quais participa.

Os dados alcangados com o estudo (SANTOS, 2019), também
revelaram que, as formagdes em TMDs ainda ndo acontecem de maneira
articulada com outros departamentos e setores das SMEs. O que vem ocorrendo
sao agodes incipientes e pontuais de tentativas de integragao entre os setores por
meio da participagdo da equipe de tecnologias em formagdes de outros
departamentos e vice-versa, ou seja, uma equipe elabora uma formagéo e
convida/solicita a participagao da outra equipe, ficando geralmente a equipe de
tecnologias responsavel por explorar os recursos digitais e a outra equipe por
desenvolver os conteudos da sua area de atuagao.

Entendemos que se perpetua ainda o desenvolvimento de acgdes
estanques e fragmentadas nos processos formativos que nao favorecem o
entendimento de como integrar as TMDs no trabalho com os conteudos dos
diferentes componentes curriculares, uma vez que as proprias formacdes nao
contemplam esta integragcdo. A pesquisa apontou para a necessidade de
elaborar-se uma formacao continuada de professores sob uma perspectiva
complexa que possibilite uma efetiva religagao dos saberes que sao trabalhados
nas formacgbes de tal sorte que haja uma compreensao contextualizada do
conhecimento.
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Numa concepg¢ao complexa os processos formativos em TMDs precisam
ser pensados, criados, tecidos conjuntamente com os profissionais das diversas
areas do conhecimento de maneira a favorecer o dialogo entre os diferentes
saberes tendo em vista a preparacao dos docentes para atuarem em um
contexto educacional o qual esta imerso numa sociedade cada vez mais
conectada, religada e permeada por multiplas fontes de informagdo e
conhecimento.

Ao longo da investigacdo (SANTOS, 2019) foi constatado que as
principais contribuicdes da formacao continuada, apontadas pelas formadoras
das quatro SMEs e pelos professores participantes da pesquisa, estdo
relacionadas: a) subsidiar tedrica e metodologicamente os professores na
utilizagcado pedagodgica das TMDs; b) na integragao curricular destes recursos; c)
e no uso das TMDs para o desenvolvimento de conteudos e atividades dos
diferentes componentes curriculares.

E importante ressaltarmos que o olhar atento, reflexivo e complexo
(multidimensional e recursivo) sob as agdes envolvendo as TMDs que ja se
consolidam no contexto educacional, pode apresentar indicios contributivos para
aprimora-las, reconstrui-las, ressignifica-las, produzir novas ag¢des e apontar
caminhos para o desenvolvimento de praticas constantes e perenes de utilizacao
pedagogica das TMDs no processo educacional.

A pesquisa também permitiu identificar quais sao os principais motivos,
de acordo com a percepg¢ao das formadoras das SMEs, para a nao utilizacao
das TMDs por parte dos docentes dos quatro municipios investigados. Dentre
eles destacam-se: a) a inseguranga do professor e a falta de conhecimento de
como utilizar pedagogicamente o0s recursos tecnolégicos digitais; b) a
necessidade de intensificar a formac&o continuada em TMDs; c) os problemas
de infraestrutura; d) e a falta de apoio do gestor escolar e da equipe pedagdgica
na implementagao de projetos que envolvam as tecnologias e midias digitais.

Estas constatagdes séo relevantes e poderiam ser consideradas e
compreendidas sob a 6ptica da Complexidade pelas SMEs. Perspectiva esta,
capaz de acolher e compreender as incertezas, as insegurangas, os acertos e
erros que envolvem a pratica educacional; que considera o professor como
sujeito cognoscente do processo educativo no qual sua “voz” e sua participagao
efetiva nos programas de formacédo continuada possa trazer importantes
contribuicdes para a implementagdo do processo de utilizag&o, integragéo e
apropriagao das TMDs nas praticas pedagdgicas escolares.

O olhar complexo que permeou os estudos investigagao possibilitou-nos
a compreensido de que para que a formagao continuada de professores em
TMDs possa trazer contribuicdes para a pratica pedagdgica € importante que
haja uma tessitura entre os saberes, praticas, conhecimentos, contexto escolar,
enfim fatores e multidimensionais que organizam o campo educacional. E que
tais elementos/aspectos/fatores/agdes estejam ou sejam compreendidos teorica
e metodologicamente as praticas formativas em TMDs, tendo em vista: a) a
necessidade de uma Pedagogia complexa (SA, 2019); b) que contemple os
pressupostos tedricos do Pensamento Complexo; ¢) a énfase no protagonismo
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docente; d) uma infraestrutura permanentemente organizada e adequada as
novas necessidades do processo de ensinar e aprender no contexto da
Cibercultura; e€) uma formagédo em contexto; f) um acompanhamento da pratica
pedagogica e o auxilio técnico-pedagdgico na utilizagdo das TMDs. Os
paradigmas tedricos e metodologicos que orientam os processos educacionais
e, também, a formacgao continuada de professores continuam se alicercando sob
um conhecimento fragmentado, disjuntivo, muitas vezes fora de contexto e com
pouca articulacido as necessidades da comunidade escolar.

Compreendemos, portanto, a necessidade de uma nova pedagogia que
possa ressignificar as formagdes continuadas de professores para o uso,
integracdo e apropriacdo das TMDs. A luz dos pressupostos tedricos do
Pensamento Complexo é possivel pensarmos, formularmos e construirmos
processos formativos que: a) contemplem as novas formas/necessidades de
ensinar e aprender; b) que estejam em constante processo de construgéo e
reconstrugdo; c) que concebam os estudantes, os professores e demais
profissionais da educagdo em suas multiplas dimensdes (cultural, social,
cognitiva, afetiva etc.); d) que ensinem, pratiquem e vivenciem a compreensao
humana sob uma perspectiva a ética e solidaria; e) que dissemine a preméncia
de uma concepcgéao global/local sobre a identidade terrena; f) que percebam a
necessidade de lidarmos com os fatos, eventos e fenbmenos e suas
indeterminacdes, as quais fazem parte dos processos tecnoldgicos, culturais,
cientificos, midiaticos, politicos e educacionais. Ensinamentos tdo necessarios e
urgentes nos dias atuais.

Consideragoes Finais

As duas investigacbes apresentadas neste texto atestam efetivamente
que vivemos num processo (historico, cientifico, cultural e tecnoldgico)
irreversivel de uso, integracao e apropriagao das tecnologias e midias digitais (e
suas linguagens). Somos, como pesquisadores, como professores, pais,
estudantes, enfim, como sociedade a repensarmos os processos de ensino e de
aprendizagem diante de um contexto cibercultural que se embrenha e se enraiza
cada vez mais em nosso cotidiano.

Em Luiz (2018) vimos a relagcdo da teoria do mobile learning
(aprendizagem movel ou por meio de dispositivos méveis sem fio) com o ensino
de conceitos matematicos. A partir de uma pesquisa agao, o pesquisador
elaborou formagdo continuada para professores que atuam no Ensino
Fundamental na area da matematica com a intencdo de analisar as
caracteristicas de uma agdo pedagogica inovadora quando o professor de
matematica desenvolve uma agao didatico-pedagodgica baseada na teoria do
mobile learning (m-learning). Aqueles que participaram e desenvolveram, apos
a formacédo, projetos de intervengdo na escola, puderam constatar as
possibilidades didatico-pedagogicas que a TMSF pode proporcionar a
aprendizagem dos conceitos matematicos.

Neste sentido foram percebidas pelo menos quatro caracteristicas
marcantes de uma acdo pedagdgica inovadora com o uso da TMSF: a)
possibilitou que o estudante assumisse o polo ativo do processo de aquisi¢cao do
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conhecimento; b) possibilitou um trabalho cooperativo; c) configurou um
processo de aprendizagem contextualizada e d) reconfigurou a agdo docente de
um patamar de “detentor” do conhecimento do processo de ensino e
aprendizagem para outro nivel de agdo como planejador, organizador, facilitador
e mediador do processo de (re)construgao/aquisigdo do conhecimento.

A investigacdo de Santos (2019) trouxe ao debate a questdo da
formacado continuada dos profissionais da educagao que atuam nas redes
municipais de educacao oferecidas pelas respectivas secretarias de educagao
de quatro municipios da regiao sul do Brasil. O estudo permitiu identificar quais
sao os principais motivos, de acordo com a percepg¢ao das formadoras das SMEs
para a resisténcia ou dificuldades do uso das tecnologias e midias digitais por
parte dos docentes dos quatro municipios investigados. Para as formadoras, a
inseguranga do professor e falta de conhecimento de como utilizar
pedagogicamente os recursos tecnoldgicos digitais seriam um dos obstaculos
enfrentados no cotidiano da escola. Disseram que ha a necessidade de
intensificar a formagdo continuada nos processos de uso das tecnologias e
midias digitais. Um terceiro aspecto muito determinante tem sido a questao que
envolve a infraestrutura das unidades escolares. Associada as ftrés
preocupagcdes, temos as dificuldades, segundos a percepc¢éao das formadoras em
relacdo ao apoio da gestdo e da equipe pedagodgica na implementagdo de
projetos que envolvem as tecnologias e midias digitais no cotidiano escolar.

Para a investigacao, esses apontamentos sao relevantes e precisam ser
considerados e compreendidos sob a Optica da Complexidade pelas SMEs. O
professor precisa ser considerado como sujeito cognoscente do processo
educativo, a sua voz e sua participagdo efetiva nos programas de formagéao
continuada, podem trazer importantes contribuicbes para a implementagcao do
processo de utilizagdo, integracdo e apropriacdo das tecnologias e midias
digitais nas praticas pedagdgicas escolares. A par disto, o olhar complexo que
permeou o estudo de Santos (2019) possibilitou a compreensdo de que a
formacédo continuada de professores em TMDs precisa considerar: a pratica
pedagogica sob uma concepgao complexa que envolve sempre a tessitura de
saberes, elementos, fatores e a multidimensionalidade que fazem parte do
campo educacional; uma infraestrutura adequada as possibilidades de efetivo
uso, integragao e apropriagao das tecnologias; o foco na formagao docente em
contexto.
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INTRODUGAO

Com base nas pesquisas de Doutorado sobre a dimensdo ambiental da
educacédo escolar (CARNEIRO, 1999), a Educagao Geografica e formacao da
consciéncia espacial-cidada (NOGUEIRA, 2009) e questbes tedrico-
metodoldgicas quanto a Educacdo Geografica em perspectiva da Educacgéo
Ambiental (BEZ, 2018), foram desenvolvidas as reflexdes deste Capitulo,
objetivando a um referencial no ensino de Geografia e que pode corroborar
pesquisas e praticas em outras areas do conhecimento da Educacgao Basica.

A Educacgdo Geografica € um campo curricular que tem por objeto o
espaco terrestre em suas dimensdes naturais e humanas, desenvolvendo um
tratamento cognitivo-valorativo das relagdes de sociedade e natureza, sob a
perspectiva de onde ocorrem, como ocorrem e por que ocorrem os fendbmenos
geograficos. Tal amplitude tedrico-conceitual potencializa uma apreensao
complexa e sistematica dos problemas socioambientais nos diferentes espacos
geograficos, tanto em nivel global quanto local. A Geografia escolar, por
consequéncia, constitui um componente curricular que possibilita uma Educagao
Ambiental critica em vista de sociedades sustentaveis, ante as condigcdes socio-
politicas, econémicas e culturais da contemporaneidade.

Para que a Geografia escolar alcance trabalhar a abrangéncia didatico-
pedagogica de meio ambiente sob o foco das interagdes sociedade-natureza,
para além das questbes naturais, tem peso epistemoldgico considerar a
Geografia Socioambiental como area que objetiva ao estudo do meio ambiente.
(MENDONCA, 2009). Esta € uma perspectiva geografica fundamental para se
refletir, com os educandos, sobre como as sociedades vém-se relacionando com
a natureza — visando-se a uma clarificagao conceitual da realidade ambiente em
sua complexidade multidimensional, assim como a formacao da consciéncia
espacial-cidada do educando, sob a perspectiva da cidadania socioambiental.

A Educagao Geografica, sob a perspectiva da Educagdo Ambiental e na
linha da cidadania socioambiental, local-planetaria, ha que focar a formacao
politizada dos educandos, desde o inicio da Educacéo Basica, capacitando-os a
participar das transformagdes de sua realidade frente aos problemas

0 Doutorado em Meio Ambiente e Desenvolvimento, UFPR, carneiro.sonmaria@gmail.com ; Educacdo
Ambiental escolar. Orientadora.

! Doutor em Educacdo, UFPR. marcelofiesh@hotmail.com

02 Pés-doutorando em Educagdo, UFPR. drvalnog@gmail.com
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socioambientais que os afetam e, por isso, comprometendo-se com a histéria do
seu lugar de vida. (FREIRE, 2014).

Essa orientacao socio-pedagogica, focada em conteudos curricularmente
valiosos, tem por finalidade o desenvolvimento, pelos educandos, de valores
voltados a tomadas de decisbdes responsaveis para com a realidade ambiente
enquanto espaco patrimonial de todos, sob a égide da sustentabilidade da vida,
que envolve o “[..] meio fisico-natural e do humano-social, conexos e
interdependentes; pois, € a partir desse entendimento, que os alunos terédo
condicdes de formar atitudes e desenvolver agdes criteriosas e consequentes no
seu cotidiano de vida.” (NOGUEIRA, 2009, p. 45).

Portanto, uma Educag¢ao Geografica, hodiernamente referenciada, pauta-
se em valores assumidos por educadores e educandos, alicercados em uma
Etica da Responsabilidade (JONAS, 2006) para com o meio ambiente®® — a qual
implica uma Geografia escolar que trabalhe o conhecimento de maneira critica
quanto as relagdes sociedade-natureza, fundamentado em principios tedrico-
conceituais e metodologicos pertinentes ao desenvolvimento da Educagéo
Ambiental.

Finalidade da educacao geografica na relagao com a educacao
ambiental

A Educacédo Geografica, em interface com a Educagcdo Ambiental,
pressupde um trabalho escolar que oriente a consciéncia espacial-cidada dos
educandos em prol da sustentabilidade dos espacos de vida, em sentido amplo,
envolvendo seres humanos e ndao humanos. Tal finalidade implica mudancas
intencionais quanto as interagbes das sociedades, das comunidades e dos
educandos com o meio ambiente, sob o foco do bem viver, expresso por Morin
(2015, p. 30), como “[...] viver bem, o’saber-viver’, “a arte de viver’, o que se
torna cada vez mais necessario diante da degradagao da qualidade da vida [...]"
para a superacao da visdo antropocéntrica capitalista hodierna de natureza —
vinculada essencialmente ao produtivismo consumista — por uma visao ecoldgica
de mundo, aprendendo-se a viver juntos na casa-Terra, enquanto espago de vida
compartilhado entre seres humanos e outras formas de vida. (LEFF, 2014;
SAUVE, 2016).

Essa perspectiva educacional demanda uma Educagdo Geografica
conexa a Educagdo Ambiental critica, para salvaguardar a sustentabilidade da
vida e, nesse sentido, promover a justiga socioambiental, que outorga a todos os
seres o direito natural de existirem num ambiente saudavel. Esse compromisso
pressupositivo denota uma Educacao Cidada, com responsabilizacdo de todos
pela conservacdo e preservagao dos bens naturais e culturais, em vista da
qualidade de vida local e planetaria. Por isso, este rumo novo dos processos
socio-educativos funda-se em valores e atitudes, sobretudo quanto: ao respeito

% Entende-se por meio ambiente, ou ambiente, o sistema resultante das relacdes entre sociedade e
natureza, na concretude de espaco e tempo, envolvendo processos historicos, sociais, politicos, economicos
e culturais, que interagem criando espagos especificos nos quais os seres humanos constroem a dindmica
de suas vidas.
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pela sociobiodiversidade; a solidariedade e colaboragao na prevencéao e solugéo
de problemas nos diferentes espacos; ao reconhecimento e respeito identitario
dos proprios lugares de vida e de pertencimento a comunidade planetaria “a
Terra-Patria” (MORIN, 2003); e a cidadania de direitos e deveres, para além de
uma visdo legalista, mas sim, de responsabilidade de ser, saber e agir.
(CARVALHO, 2012; CARNEIRO, 1999; 2002; SAUVE, 2016).

Nesse rumo, emerge o desafio a Geografia escolar de refletir sobre outros
modos de se fazer o mundo — com mais justi¢a, solidariedade, enfim, bem-estar
humano —, estabelecendo-se relagoes desejaveis entre os seres humanos na
sua conexao com a Terra, em termos de responsabilidade respeitosa pelo direito
a qualidade de vida, por parte de todos os seres que nela vivem. Uma vida em
unidade de harmonia e equilibrio pelo melhor beneficio de todos os seres, nos
seus espacos, requer dos humanos uma compreenséao responsabilizada do qué,
do por qué e do como atuar em prol do bem comum. Sob essa 6tica, péem-se
as necessarias inovagdes da Geografia escolar, na linha do desenvolvimento da
consciéncia espacial-cidada socioambiental, de acordo com as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Ambiental (DCNEA, 2012), que afirmam
a Educacdo Ambiental “[...] na construgao de uma cidadania responsavel voltada
para culturas de sustentabilidade socioambiental [...]” — com gerenciamento
adequado dos bens naturais, sob os aspectos econémico, social e politico; e em
compromisso pela qualificacdo da vida, em sentido amplo.

A formacdo de uma consciéncia espacial-cidada frente a realidade
ambiente, pressupde uma proposta pedagogica para a passagem
transformadora de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica, pelos
sujeitos-educandos; ou seja, de uma visdo imediatista, simplista, sem
questionamentos, para o conhecimento objetivo de causas e consequéncias, em
termos de problematizagdo. Assim, a consciéncia espacial-cidada
socioambiental implica sair da “[...] esfera espontanea de apreensido da
realidade, para [...] uma esfera critica na qual a realidade se da como objeto
cognoscivel e na qual o homem assume posicao epistemolégica.” (FREIRE,
1980, p. 26).

Esse processo de conscientizagao “des-vela” a realidade, empoderando
0s sujeitos a se comprometerem enquanto seres histéricos “[...] que fazem e
refazem o mundo [...]" (Idem). A compreensdo de mundo, portanto, baseia-se na
relagdo consciéncia-mundo, abrindo-se a um conhecimento multidimensional
dos espacgos geograficos e, com isso, gerando uma atitude cidada responsavel,
em termos de cuidado efetivo com os diferentes ambientes de vida.

O desenvolvimento da consciéncia espacial-cidada socioambiental, pois,
decorre de uma educagao para cidadania, mediante o processo de escolarizagao
como pratica educativa continua voltada a construcdo e reconstrugcdo da
sociedade, a partir de “[...] uma leitura critica da realidade insatisfatéria.”
(SACRISTAN, 2002, p. 148). O autor apresenta razdes que inter-relacionam
educagado e cidadania e sao fundamentais para se pensar a Educacao
Geografica quanto a Educagao Ambiental, sob a perspectiva da sustentabilidade
socioambiental. A primeira razao diz respeito a dinamica motivadora de uma
educacgao para a cidadania democratica:
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[...] a educacao pode colaborar a construgdo do cidadao
estimulando nele as condi¢cbes pessoais necessarias para
0 exercicio ativo e responsavel de seu papel como membro
da polis: a racionalidade, a autonomia do pensamento e
das virtudes civicas, o pensamento critico, a sensibilidade
para com os que sao diferentes dele, a cooperacao, a
capacidade de dialogo para resolver conflitos, a
compreensao das interdependéncias em um mundo
globalizado, a preocupagdo com os direitos humanos... E
uma maneira de construir a democracia. (SACRISTAN,
2002, p. 148)

A segunda razao traz o foco de ser a cidadania um padrao de referéncia
a normas e valores, desde os quais se deve pensar e desenvolver a educacao,
com selegao de objetivos, conteudos e praticas condizentes com o entendimento
da cidadania democratica. A terceira razao volta-se a interconexao processual
de cidadania, educagao e educando: “A ‘cidadania’” € uma forma de ver, de
entender e de aspirar a algo na educacéo. [...] E como uma lente através da qual
vemos tudo o que se refere ao ‘educativo’” e, especialmente, ao sujeito da
educacéo, o aluno.” (LBID, p. 150). A quarta razao enfoca os desafios postos
pela globalizagcdo econbmica e cultural, que exigem novos padrbes de
pensamento e relagdes sociais e, pois, de reivindicagdes novas, “[...] geradoras
de cultura de contraglobalizac&o.” (LBID., p. 151); para tanto, a cidadania precisa
“[...] ser reconstruida nos ambitos politico, econémico e cultural do mundo
globalizado [...]” (Idem). A mais, nesse sentido, a cidadania ativa e participativa
dos cidadaos € fundamental diante dos problemas de degradagao dos espagos
de vida, como a poluigdo, o saneamento em suas varias dimensdes (ar, agua,
solo) e os desmatamentos desmedidos — causando problemas a
sustentabilidade da vida pelas consequéncias de mudangas climaticas,
desertificacdo, perda da biosociodiversidade, entre outras decorréncias. E a
quinta razao pde o compromisso da educacao pela inclusido dos cidadaos na
sociedade, via o exercicio dos direitos democraticos: civis (liberdade de
consciéncia, de pensamento e de expressao), politicos (participagao de decisdes
governamentais) e sociais (bem-estar, saude, educagéo, trabalho, moradia etc.).

A compreensdao de uma educacdo para cidadania, com base em
Sacristan, demanda da Educacdo Geografica acdes desafiadoras sob a
perspectiva da Educacdo Ambiental, na medida em que esta implica o
desenvolvimento dos educandos em valores e atitudes. Nesse foco, segundo
Carneiro (1999; 2007) e Nogueira (2009) vale considerar algumas interligagdes
valorativo-atitudinais de cidadania: - cidadania e respeito para com a vida, nas
dimensdes da biodiversidade e diversidade sociocultural; - cidadania e agoes
responsaveis para com o lugar em que vive, enquanto propriedade e patriménio
de todos; - cidadania e honestidade nas negociagbes interativas de
proposi¢coes e planos, a partir do didlogo de informagdes esclarecedoras de
problemas e solug¢des socioambientais, em ambito local e regional; - cidadania
e prudéncia frente aos impactos socioambientais negativos, buscando-se as
viabilidades ecologica, econbmica, espacial e cultural e, ainda, tendo-se
presente os limites dos bens naturais; - cidadania e tolerancia na convivéncia
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sadia com o outro, respeitando as diferengas sociais e de género, a diversidade
cultural, étnica, etc.; - cidadania e solidariedade nas relacées de alteridade
participativo-cooperativa, quanto a diferentes lugares, regides, paises etc. na
solucdo de problemas socioambientais, ou manutengdo, conservacido e
enriquecimento dos espacos de vida, em vista das geragdes presentes e futuras;
- cidadania e justigca, buscando-se equidade de direitos e deveres pela
sustentabilidade socioambiental em lugares mais restritos (rua, comunidade,
bairro) ou mais amplos (cidade, regido, pais); e cidadania e nao-violéncia, no
enfrentamento de toda forma de violéncia (misoginia, xenofobia, machismo,
tortura, trabalho escravo, etc.), da miséria e pobreza, da destrui¢ao do patriménio
publico e historico-cultural local, nacional e mundial, assim como da agressao a
minorias (preconceito e discriminagdo a quilombolas, indigenas, povos da
floresta, comunidades tradicionais, populagao LGBT etc.), exilados e imigrantes,
entre outros.

Essas proposic¢des referenciais de cidadania, no seu significado e sentido,
sdo principios e pressupostos que regem as relagdes socioespaciais de
sociedade e natureza, na busca da qualificagdo da vida, enquanto
socioambientalmente sustentavel. Por consequéncia, Educagdo Geografica, em
conexao com a Educacao Ambiental, tem a potencialidade de motivar e apoiar
os educandos a desenvolverem uma ética cidada de responsabilidade para com
0s espacos de vivéncia, desde os mais imediatos a outros ambitos escalares —
a cidade, o estado, o pais, o mundo.

Para que a Educagao Geografica, na relagdo com a Educagdo Ambiental,
possa alcancar sua finalidade quanto a formacdo, pelos educandos, da
consciéncia espacial-cidadad socioambiental, torna-se imperativo aos docentes
possibilitarem-lhes a pratica da reflexao critica; para tanto, cabe aos educadores
orientar o levantamento de problemas, com discussdo sobre questdes tedricas
e metodoldgicas da dimensao socioambiental da Educagdo Geografica.

Questoes tedrico-conceituais da educacao geografica na
relagdo com a educagao ambiental

Uma Educacdo Geografica instituida em valores socioambientais
possibilita, ao educando, ndo so refletir geograficamente sobre as questdes da
realidade ambiente, mas perceber e reconhecer que o bem viver passa pela
compreensao e respeito de si, do outro e do mundo. Nesse rumo, o educando
havera de apreender as relagbes geograficas, em conexdao com a Educacéo
Ambiental, no contexto dos problemas socioambientais locais e globais, para se
comprometer com a construgdo de espacgos geograficos humanizados e
humanizantes — nos quais todos se reconhegam como sujeitos-cidaddos na
Histéria e seus fazedores, capazes de agir e de transformar os ambientes de
vida.

Nesse sentido, os docentes de Geografia assumem habilitar os
educandos a analisarem o espacgo enquanto realidade propriamente fisica, mas
em suas denotagdes social, historica, politica, econdmica, cultural etc., e hoje,
ambiental — a qual demanda a convergéncia das outras dimensdes, para
identificagbes diagndsticas e enfrentamento adequado dos problemas relativos
ao meio ambiente. Sob o foco de uma compreensédo e analise multidimensional,
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0 espago geografico® — enquanto espago relacional — é a categoria analitica
basica da Educagao Geogréfica, na apreensao dos problemas socioambientais;
e estes demandam o pressuposto de um entendimento compreensivo e
integrativo de meio ambiente — enquanto resultante das relagbes sociedade e
natureza, em suas multiplas e complexas dimensdes. (DCNEA, 2012). Tais
proposi¢cées evidenciam espago geografico e meio ambiente, em suas
concretudes objetivas, como uma unidade sistémico-complexa de inter-relagdes
e interdependéncias dos meios natural e social. A cognigdo criteriosamente
referenciada das relagdes analitico-conceituais, entre Educagdo Geografica e
Educacao Ambiental, possibilita que seja o meio ambiente apreendido e
compreendido em perspectiva socioambiental. Nesta linha de reflexdo, a
Geografia escolar conduzida criticamente pelos educadores quanto aos
problemas socioambientais, em escalas locais e globais, constitui um dos
fundamentos da educacado escolar na clarificacdo das relacbes sociedade-
natureza e dos principios de sustentabilidade da vida planetaria.

A leitura e decodificagdo do espago geografico e do meio ambiente, pelos
educandos, dao-se por meio de conceitos fundamentais, entre os quais se
destacam o lugar, a paisagem, a regido, o territério, a escala, a natureza e a
sociedade. Sao conceitos que possibilitam situar relacionalmente os conteudos
geograficos e, com efeito, estruturar a compreensdo dos problemas
socioambientais — como um saber-pensar o espago geografico a partir de
significados e sentidos, apoiando os educandos a ler, interpretar e questionar
sua realidade ambiente local-global, em suas condigbes e problemas
(NOGUEIRA, 2009). Por serem basilares ao conhecimento geografico na relacéo
com o meio ambiente, cabe explicitar a compreensao dos conceitos apontados,
para se raciocinar geograficamente sobre as questbes de meio ambiente.

— Lugar: como espago de vida, de concretudes locais dos educandos,
possibilitando-lhes pensar os problemas socioambientais que afetam sua
qualidade de vida e bem viver; nesse sentido, pesam as interconexodes
entre o local e o global, pois, conforme Santos (2012b, p. 339): “Cada
lugar €, a0 mesmo tempo, objeto de uma razao global e uma razao local,
convivendo dialeticamente [...]"; no entanto, as caracteristicas do local sdo
mantidas, pois: “Cada lugar €, a sua maneira, 0o mundo. [...]. Mas, também,
cada lugar, irrecusavelmente imerso numa comunhdo com o mundo,
torna-se exponencialmente diferente dos demais. A uma maior
globalidade corresponde uma maior individualidade.” (LBID., p. 314).
Dessa maneira, o lugar € um espacgo integrante da totalidade e, dai, a
importancia de se compreender as questdes geograficas no contexto do
meio ambiente, em suas relagdes locais-globais e vice-versa; além disso,
€ importante ao educando entender, a partir da inter-relacionalidade, a
forca do lugar (BEZ, 2013; NOGUEIRA, 2009; SANTOS, 2012b), na
relagdo com suas particularidades identitarias (ecoldgicas, econémicas,
socioculturais, entre outras) nos processos de sustentabilidade — sempre
sob o foco da participacao cidada socioambiental dos educandos, quanto
as comunidades local e planetaria.

64 Segundo Santos (2012a, p. 78), o espaco é “[...] um conjunto de objetos e de relagbes que se realizam
sobre esses objetos. [...]. O espaco é resultado da a¢do dos homens sobre o proprio espago, intermediados

2

pelos objetos, naturais e artificiais.”.
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Paisagem: € tudo o que vemos, percebemos, apreendemos e sentimos,
0 que nossa visdo e outros sentidos alcancam, formada de volumes,
cores, movimentos, odores etc., ou seja, € um mosaico de arranjo espacial
natural, social, econbmico, historico-cultural e, por consequéncia,
socioambiental em cada recorte da realidade (SANTOS, 2012a); a
paisagem, por conseguinte, € o primeiro nivel de analise de um lugar,
refletindo as singularidades da vida do lugar e das relagbes sociedade-
natureza em seus problemas — constituindo referencial de leituras visuais
perceptivo-apreensivas para interpretacées criticas, bem como acdes
cidadas em prol do meio ambiente, local e global.

Regido: “[...] locus de determinadas fungdes da sociedade total em um
momento dado [...]” (SANTOS, 2014, p. 89), denotando subdivisdo do
espaco total, mundial, nacional e local; relaciona-se a questdes politicas,
geoecondmicas, de organizagéo e administragao de regides etc.; entre as
questbes abrangidas nesta categoria conceitual, estdo as de meio
ambiente, relacionadas a multiplas dimensdes geograficas regionais
(natural, social, histérica, econdmica, cultural, politica, tecnoldgica,
estética etc.), em diferentes escalas — questdes que orientam o
desenvolvimento da consciéncia espacial-cidada socioambiental, local e
planetaria, inclusive, quanto ao senso de pertencimento, em termos de
significagdes socioculturais e do meio natural e, pois, de importancia sob
0 aspecto da sustentabilidade socioambiental.

Territério: vinculado as relagbes de poder local e global (Geopolitica);
conceito basico para os educandos compreenderem as dinamicas de
dominagéo e influéncia sobre os espagos geograficos em suas varias
escalas e, nesse sentido, refletir sobre os espacgos de vivéncia, em vista
de acbes cidadas criteriosas; tal reflexdo € fundamental quanto aos
problemas socioambientais, em sua génese, nos processos de
exploracéo e de dominagao sobre os bens naturais e socioculturais de um
determinado lugar ou regiao;

Escala: recorte espacial conexo a representacdo grafica de mapas, para
a analise e compreensao de fendmenos geograficos relacionados a
questdes socioambientais locais, regionais, nacionais e mundiais, na
interacao do todo com as partes e visando a que o educando compreenda
os problemas socioambientais em dado espago e tempo, na formacéao
referenciada da consciéncia espacial-cidada.

Natureza: concebida como teia de relagdes entre as dinamicas do meio
natural, bem como entre seres humanos e ndo humanos — ou seja, “[...]
como unidade complexa e dinamica, auto-organizada em seu proprio
movimento contraditério, se distanciando das abordagens que a definem
como ‘substrato’ e que conduziam a uma compreensao dicotdbmica (de um
lado ser humano, de outro natureza).” (LOUREIRO, 2009, p. 126); tal
compreensao relacional de natureza — da qual os seres humanos fazem
parte —, possibilita aos educandos desenvolver uma Etica da
Responsabilidade no rumo da cidadania socioambiental, em prol da
sustentabilidade da vida.
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— Sociedade: sob o foco geografico, um conjunto de individuos que vivem
segundo certas regras, num determinado espacgo; € conceito fundante
para a apreensao e analise das complexas relagbes dos grupos e do
universo dos seres humanos com a natureza, especialmente sob o foco
das causas de transformacgdes na natureza por interferéncias humanas,
ao longo da histéria da Terra, com os consequentes impactos sobre a
sustentabilidade da vida; nessa implicagéo, reflexdes sécio-diagnosticas
corroboram o processo de conscientizacdo socioambiental dos
educandos.

Questoes metodolégicas da educacao geografica na relagao
com a educacao ambiental

A Educacdo Geografica, na relagdo com a Educagdo Ambiental,
demanda uma pratica didatico-pedagdgica na linha da finalidade desse processo
educativo: a formacao, pelos educandos, de uma consciéncia espacial-cidada
socioambiental, em vista da sustentabilidade da mais plena qualidade de vida.
Para tanto, na fundamentacao tedrico-conceitual dos varios niveis de ensino,
tem destaque a Metodologia da Problematizagdo, com base em Paulo Freire
(1980). Esta metodologia favorece a construgcdo de conteudos geografico-
socioambientais significativos, a partir das condi¢des de vida dos educandos, via
a praxis de “acao-reflexao-ag¢ao”: assim, “[...] como ndo ha homem sem mundo,
nem mundo sem homem, ndo pode haver reflexdo e acdo fora da relacéo
homem-realidade. Esta relacdo homem-realidade, homem-mundo [...], implica a
transformacdo do mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona ambas, agéo e
reflexdo.” (FREIRE, 2014, p. 20).

A Metodologia da Problematizagao propicia ao educando a atitude de
pensar a realidade, indagando-a, para se comprometer ética e politicamente
(NOGUEIRA, 2009); ao questionar sua realidade, o educando desvela, ou seja,
denuncia os problemas socioambientais que afetam sua qualidade vida e, com
iss0, 0 processo de conscientizacao vai-se fazendo critico — de uma consciéncia
ingénua para uma consciéncia intencionada — e emancipatoério, ao potencializar
a autonomia de anadlise avaliativa e decisdo, em termos de cidadania
socioambiental. A palavra, o dialogo, a escuta s&o fundamentais nesse
processo, pois, segundo Freire (2011, p. 28): “O dialogo auténtico —
reconhecimento do outro e reconhecimento de si, no outro — é deciséo e
compromisso de colaborar na construcdo do mundo comum.” E em didlogo
comunicativo que os sujeitos-educandos, juntamente com o educador, analisam
e interpretam os problemas, defrontando-se com as “situacdes-limite”, que sao
obstaculos a qualidade de vida, mas nao “barreiras intransponiveis”. Os
problemas configuram situagdes concretas e histéricas que comportam uma
cabivel intervencdo humana para supera-los, via a reflexdo sobre as agoes
visadas como “atos-limite”, em vista do “inédito-viavel”’. (FREIRE, 2011).

Nessa linha didatico-pedagdgica, para que os educandos apreendam a
realidade ambiente e a compreendam de maneira critica e em perspectiva
cidada, € necessario que os educadores disponham de suficiente
fundamentagédo tedrico-metodoldgica — para contextualizar os proprios saberes
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e de seus educandos e, dessa maneira, possibilitar-lnes a construgdo de
conhecimentos socioambientais com base real, segundo sua capacidade etéria
de apreensao dos problemas que afetam suas comunidades.

Um dos desafios hodiernos da Educagao Geografica, em conexao com a
Educacao Ambiental, € a formagao da consciéncia cidada socioambiental dos
sujeitos-educandos. Esta demanda uma pratica pedagodgica curricularmente
progressiva sobre conhecimentos e praticas para se intervir na realidade, em
vista de desejaveis transformagdes culturais, sécio-historicas, nas relagdes
locais sociedade-natureza e, por extensao, globais. Nesse sentido, vale focar o
pensamento complexo, enquanto pressuposto referencial de dinédmicas de
ensino e de aprendizagem, contextualizadas, integradoras e que favoregam um
conhecimento relacional de entendimento dos problemas socioambientais e
contribuam para possiveis solugdes. Nessa linha, os docentes de Geografia
podem obter suporte dos principios geograficos, para raciocinar sobre
conceitos e conteudos, em termos de relagbes, argumentagdes, indagagoes,
problematizacdes e proposicoes.

— Principio da localizagao: refere-se a delimitagdo, extensao e distribuicao
dos fatos ou fenbmenos geograficos em suas varias escalas, possibilitando
situar e contextualizar os objetos de estudo; dentre eles, as questbes
socioambientais nas varias dimensdes do espago — natural, econdmica,
social, politica, cultural etc. —, para que as informagbes e dados sejam
explicitados em seu sentido e significado — conforme Morin (2003, p. 36): “E
preciso situar as informacgdes e os dados em seu contexto para que adquiram
sentido [...]".

— Principio da causalidade: relaciona-se aos porqués dos fatos e fenbmenos
geograficos sobre a realidade local-global em sua multipla e complexa
génese social, historica, econdmica, ecoldgica, politica e cultural; tal principio
fundamenta a discussao das relagcbes sociedade-natureza e dos problemas
socioambientais, clarificando ndo s6 as multiplas causas, mas as possiveis
acdes sustentaveis pela manutencao da vida no Planeta — nesse sentido, ha
que se diferenciar criteriosamente a causalidade multipla da relagao causa-
efeito linear (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2008; 2009).

— Principio da contextualidade: correlacionado aos principios de localizagao
e causalidade, situa os educandos nos diferentes espacos locais e globais —
paisagem, regido, territorio —, em suas multiplas relagdes, também temporais,
na apreensao e compreensao dos fendbmenos geograficos e, nesse sentido,
dos problemas socioambientais.

— Principio da atividade: diz respeito as temporalidades no espacgo
geografico, quanto aos processos de continuidade, mudanga e
transformacao nas paisagens, regides, territérios e lugares, em conexao com
a qualidade de vida e os problemas locais e globais; as perguntas onde? e
quando? focam a temporalidade singular dos lugares, regides e territérios,
assim como a temporalidade global, quanto aos efeitos de permanéncias e
mudancgas e suas relagdes — porquanto, os fenbmenos e fatos geograficos
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“[...] tém um carater dinamico, mutavel, o que implica conhecer o passado
para entender o presente e prever sua evolugéo.” (LBID., p. 30).

— Principio da analogia: possibilita a analise comparativa entre fatos ou areas
estudadas, no foco de semelhancas e diferencas na superficie terrestre, sob
diversas escalas, quanto a multidimensionalidade (natural, historica, social,
econdmica, cultural, tecnolégica, politica) do espagco geogréfico,
dimensionando a compreensao dos problemas socioambientais de cada
realidade socioespacial — tal principio, por conseguinte, apoia o raciocinio
sobre as especificidades de lugares, regides, territorios e paisagens, bem
como das semelhangas espaciais em processos globais.

— Principio da conexidade: diz respeito as inter-relagdes dos fendmenos
locais, regionais, nacionais e mundiais, para a analise problematizadora dos
espagos geograficos e, em especial, sobre problemas socioambientais, na
decodificagao da sua complexa constituicdo e efeitos decorrentes — dado que
os fenbmenos geograficos ndo acontecem isoladamente, pois se inserem
num sistema de relagdes, tanto locais quanto interlocais. (Idem).

Tais principios geograficos, inter-relacionados, convergem ao
conhecimento pertinente, segundo Morin (2003), em termos de aprender-a-
pensar a complexidade da realidade, em suas multiplas relagbes (biofisica,
econdbmica, cultural, histoérica, geografica, politica etc.), visando-se a
compreensao do mundo e, nessa amplitude, dos problemas socioambientais,
assim como de agdes cidadas criteriosas e responsaveis, para a qualificacdo da
vida local e global. Neste sentido Morin (ldem) destaca alguns principios
referenciais: - o contexto, situando as informagdes em seu sentido e significado;
- o global, ligando as partes ao todo e vice-versa, inter-retroativamente, estando
nas partes as informagbes do todo e o todo nas partes (o principio
hologramatico); - o multidimensional do individuo (bioldgico, psiquico, social,
afetivo e racional) e da sociedade (dimensdes econdmica, politica, histérica,
juridica, social, geografica etc., inter-relacionadas); - e do complexo, em sentido
de “tecido junto”, como a unidade na multiplicidade, isto €, a inseparabilidade de
elementos distintos, constituindo o todo.

Uma pedagogia na linha da complexidade, a qual envolve uma praxis
problematizadora essencial a efetivagdo da Educacédo Geografica na relagao
com a Educagao Ambiental, implica critérios de referéncia, como:

— o tema meio ambiente seja enfocado transversalmente no tratamento dos
conteudos geograficos, sob o foco da cidadania socioambiental — ou seja, a
insercdo da Educacdo Ambiental na Educagdo Geografica, de forma
sistematica e continua, respeitando os niveis de ensino da Educagao Basica.

— por conseguinte, os conteudos do tema meio ambiente devem ser interligados

“[...] ao curriculo através da transversalidade, [para serem] tratados nas mais
diversas areas do conhecimento, de modo a impregnar toda a pratica
educativa e, ao mesmo tempo, criar uma visao global e abrangente da questao
ambiental.” (BRASIL, 1997, p. 36);
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haja um dialogo critico-cooperativo entre docentes das varias areas do
conhecimento escolar — foco interdisciplinar —, para analisarem os
problemas socioambientais locais e globais, na sua multidimensionalidade,
juntamente com educandos e comunidades; com efeito, uma abordagem
epistemoldgica dos objetos do conhecimento geografico em dialogo com
outras areas, fundamenta a compreensdo da realidade ambiente em sua
complexidade, para se levantar possiveis solugdes aos problemas da
comunidade local e planetaria — as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Ambiental (2012), na sua Resolugao n° 2, de 15 de junho
de 2012, no Art. 8°, é afirmado que a Educacdo Ambiental “[...] deve ser
desenvolvida como uma pratica educativa integrada e interdisciplinar,
continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e modalidades, ndo
devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou componente
curricular especifico.” (BRASIL, 2013, p. 538);

ocorra um dialogo transdisciplinar, ou seja, um metaponto de vista quanto
ao tema meio ambiente, valorizando-se ndo sé os conhecimentos cientificos,
mas outros saberes relacionados a dimensdes socio-subjetivas — intui¢ao,
imaginagéo, sensibilidade e capacidade criadora — das comunidades
envolvidas, potencializando o tratamento multidimensional dos problemas
socioambientais, locais-globais; ainda nesse sentido, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Ambiental (BRASIL, 2013), no
contexto dos desafios educacionais contemporaneos, propdem — além da
abordagem integrada, transversal e interdisciplinar, a transdisciplinar,
alinhada com uma epistemologia do sujeito e da subjetividade;

haja gradualidade de leitura do espago geografico na relagdo com o meio
ambiente, considerando-se o0s niveis de ensino e de aprendizagem dos
educandos na apreensio-identificagcdo, analise-compreensdo e avaliagao-
decisdo de fatos ou fenbmenos socioambientais, bem como levando em
conta os locais de vida, em suas concretudes sociais, econémicas e culturais;

e a flexibilidade e pluralidade de procedimentos de ensino e de
aprendizagem, como praxis educativa, ndo s6 na dimensao cognitiva, mas
em perspectiva do qué fazer; nesse sentido pode-se apontar, entre outros
procedimentos: a cartografia escolar, importante na analise e interpretacao
das questdes socioambientais em suas diferentes escalas (locais e globais);
a construcdo de maquetes e uso de croquis cartograficos, ajudando os
educandos analisarem e sintetizarem fatos ou fendmenos geograficos, na
conex&o com os problemas do meio ambiente; uso de imagens e videos por
satélite, assim como fotografias aéreas, para ampliar a compreensao das
transformacdes da natureza pelos seres humanos e dando rumo a solugdes
de problemas, nas escalas local e global; estudo do meio (trabalho de
campo), fundamental para a compreensdo das interagbes sociedade-
natureza, potencializando o pensamento reflexivo sobre o que é visto e
desvelando o que ha por tras do visivel; e projetos inter e transdisciplinares,
nos quais sejam trabalhados conteudos geograficos em perspectiva
socioambiental e dialogal com outras disciplinas — com foco em problemas
reais da escola e do seu entorno e, a mais, sempre com a participacao de
atores comunitarios, em prol da qualificacdo da vida local.
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Consideragoes finais

As reflexbes desenvolvidas, sobre Educagédo Geografica na relagdo com
a Educacido Ambiental, desafiam docentes e educandos a pensar outra maneira
de viver no mundo — mais humana, justa, solidaria, harménica e, pois,
sustentavel —, sob o foco da consciéncia espacial-cidada socioambiental. E
desafio que comeca pelo préprio lugar dos educandos, onde moram e vivem —
como espaco de significado e legitimidade nas decisdes e agbdes. Segundo Callai
(2010, p. 83) é necessario “[...] estudar o lugar para compreender o mundo [...]":
desta base, é possivel aos educandos ler o mundo enquanto espago geografico
e compreender que as paisagens dos lugares e das regides, resultam das

relagdes sociedade-natureza.

Mediante o desvelamento do dia-a-dia e a busca de vida digna, os
educandos estardo exercitando a cidadania socioambiental em prol do bem
viver; para isso, importa que reconhegam outro modo de relagbes entre seres
humanos e destes com a Terra, praticando o direito a qualidade de vida de todos
0os seres nela viventes, a partir de sua comunidade como lugar-forca de
transformacoes historico-sociais da realidade ambiente — e sempre vale lembrar,
a luz da consciéncia ética, como sujeitos dos lugares onde vivem, no mundo, a
cidadania local.

A escola, também como um lugar-for¢ca, segundo conscientizagdo dos
docentes e educandos, das equipes gestoras e pedagogicas, do pessoal escolar
e dos funcionarios — a respeito das condigdes das comunidades do entorno
escolar —, € instituicdo sociopolitica primordial no desenvolvimento local, na
medida em que possibilite uma educacgao qualificadora dos sujeitos-educandos
em sua formacdo cidadad, no contexto dos espacos de vida pessoal e
comunitaria. Tal caminho, consequentemente, ha que se abrir a partir de praticas
participativas e emancipatérias entre escola e comunidade, sob o foco de uma
cidadania ativa, ndo conformista, justa e de pertenga a um lugar, com sentido de
bem comum e bem viver — tdo urgentes na sociedade atual.

No horizonte entreaberto, ao decorrer do texto, foi posto o desafio das
necessarias inovagdes da Geografia escolar, intencionando a formacao da
consciéncia espacial-cidada socioambiental dos educandos — com orientacao
ética, valorativo-atitudinal — ante as realidades espaciais locais e globais, em
varias dimensdes e mediante uma analise multidimensional do espaco, em suas
inter-relacdes de natureza e sociedade.
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PESQUISA EM EDUCACAO AMBIENTAL
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Introducao

Uma recente publicagdo organizada por Bob Jickling e Stephen Sterling
(2017), Post — sustainainability and environmental education, faz uma critica as
propostas intituladas por desenvolvimento sustentavel, educagdo para a
sustentabilidade e educagdo ambiental. Segundo os autores, “0 que quer que
tenha sido ativado nesse periodo, ndo é o suficiente” (JICKLING, STERLING,
2017, p. 02, tradugdo nossa). Em consonancia com o colocado por Jickling e
Sterling (2017), Bluhdorn (2011) argumenta que o contexto social, politico e
econdmico da década de 60 e 70, quando emerge 0 movimento ambientalista,
nao € mais o mesmo e, portanto, a mudanga ndo pode mais ser alcangada como
incialmente se pensava, ja que as estratégias e politicas ambientais estao
mergulhadas em um paradoxo ecoldgico. Isto €, ha um reconhecimento da
urgéncia de mudancgas radicais nas politicas ecoldgicas e, por outro lado,
simultaneamente, prevalece uma indisposi¢cao ou impoténcia para realizar tal
mudancga. Esse paradoxo ecoldgico pode ser intitulado como uma politica da
insustentabilidade (BLUHDORN, 2011).

Gonzalez-Gaudiano (2005; 2006) cita o termo empty signifiers
(significantes vazios, em portugués) para se referir a mitos emergentes na
educacao ambiental que operam na sociedade como salvadores do planeta.
Esses mitos e chavdées (DEBONI, 2006) sdo baseados no senso comum e
reforgam posturas ingénuas e superficiais nas praticas em educagdo ambiental
que se reproduzem como mudangas que ndo transformam (GONZALEZ-
GAUDIANO, 2005, 2006). Para esses autores supracitados, a educacao
ambiental precisa ser reinventada e tal ideia solicita uma desconstru¢do como
um preludio para reconstrugado (JICKLING; STERLING, 2017). A ideia da p6s —
sustentabilidade segue a proposta dos outros movimentos pds, os quais n&o vao
no sentido de negar ou se opor aos paradigmas ja existentes, mas sugerem uma
virada ontoldgica, ou seja, um reorientar e/ou um reposicionar mais condizentes
com os desafios ambientais atuais. Entre esses movimentos, esta a orientacao
filosofica do pés-humanismo.

Na perspectiva pos-humana (BRAIDOTTI, 2013), a agéncia humana é
descentralizada e as outras materialidades (ndo humanas ou mais que
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humanas) s&do igualmente potentes na percepgao, construgdo e agédo no mundo.
Nesse sentido, o vento, o sol, 0 som, as texturas (entre outras materialidades)
sdo affordances (GIBSON, 1979) que afetam e s&o afetadas por outras
materialidades. Affordances podem ser conceituadas brevemente como a
qualidade inerente de qualquer objeto e sdo tdo potentes quanto a agéncia
humana. E a partir disso que consideramos rever a dicotomia entre
sujeito~objeto® e, consequentemente, propor uma virada ontolégica e/ou
afetiva, na qual todas as agéncias (humanas e mais que humanas) fazem parte
do fluxo da malha da vida (INGOLD, 2011).

Dentro dessa reorientacdo, varias/os autoras/es percebem o quanto
investir intencionalmente nas experiéncias e relagdbes na~como~com a natureza
(que vao além da capacidade da linguagem) sdo pilares centrais quando
buscamos uma educacao transformadora. Segundo Jickling (2017), nés né&o
criamos experiéncias transformadoras, mas, como educadoras/es, n6s podemos
criar espagcos que propiciam essas experiéncias. Compreender
fenomenologicamente como esses momentos podem emergir, em quais
espacos educadores e quais estratégias sdo questdes de pesquisas pertinentes
para a educagao ambiental que busca uma virada ontoldgica.

O conceito de virada ontolégica vai ao encontro de uma educacgéo
ambiental que visa uma ruptura com o modo com o qual nos relacionamos com
0 mundo mais que humano e que preconiza uma ontologia plana ou simétrica
(HARMAN, 2005; STEIL; CARVALHO, 2014). Dentro desse contexto, a proposta
de uma virada afetiva (CLOUGH; HALLEY, 2007) reposiciona a afetividade, a
emocao e a experiéncia estética como centrais nos processos educativos.
Assim, a criacdo de experiéncias educacionais sentidas, impactantes e
perturbadoras pode ser a base para um aprendizado realmente transformador.

Mas qual o conceito de natureza e/ou de experiéncia estética, ou melhor,
experiéncia estética da natureza? Bonnet (2017) afirma que o conceito de
natureza passou por algumas transformagdes nas ultimas décadas. Desde uma
concepgao de uma natureza selvagem e intocada pelos seres humanos, que foi
reformulada para uma ideia de natureza modificada (ja que natureza intocada &
um mito), até uma natureza abstrata que se apresenta como modelada em
previsdes e cenarios computadorizados. Logo, para o autor, o significado de
natureza pode ser considerado um produto cultural, ou seja, atribuimos
significados a natureza a partir dos contextos e valores humanos e as maneiras
como temos percebido, sentido e atribuido significado a natureza passam pela
dimenséao do sensivel.

As coisas na natureza possuem sua integridade prépria, de modo que a
compreensao e percepcdo das coisas naturais ndo pode ser somente uma
construgéo, ja que a natureza possui como caracteristica propria ser auto-
emergente (BONNETT, 2009). Sendo assim, a natureza (logos da experiéncia
estética) permanece sempre epistemologicamente misteriosa, mas oferece
convites para participar de seu ser de maneiras unicas. Por isso, desde uma
perspectiva fenomenoldgica do conceito de natureza, € necessario ir a coisa

68 O til é aqui utilizado para indicar realidades que consideramos mutuamente constitutivas
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mesma (HUSSERL, 1997), ou seja, nossa experiéncia imediata, visceral e
emocional com o mundo.

E aqui nos voltamos para o conceito de experiéncia estética (da natureza).
lared, Oliveira e Payne (2016) discutiram a experiéncia estética da natureza a
partir de varios autores (Dufrenne; Bachelard; Merleau-Ponty; Gadamer &
Quintas), os quais convergem em relagdo a abordagem ontoldgica da estética
no que diz respeito a nao dicotomia entre sujeito e objeto e na existéncia de uma
consciéncia reflexiva na experiéncia estética.

A ideia de estética aqui concebida n&o se restringe a concepgao de beleza
e sim a nossa conexao visceral, corporal e emocional com o mundo. Nesse
sentido, nos referenciamos ao que Richard Shusterman (2008) coloca como
somaestética, ou seja, a unidade entre corpo, mente e cultura, ndo havendo
separagao espago-temporal entre as capacidades estéticas, éticas e cognitivas
do ser humano. Com base nisso, lared, Oliveira e Payne (2016) também
argumentam pela n&o dissociagao entre estética~ética~politica. Ou seja, indo na
contramdo de que existem categorias definidas de razdo~emocéo,
objetivo~subjetivo, mente~corpo, os autores colocam que “o campo da estética
fornece uma base afetiva para interpretar nossas percepcdes de ambientes e
relagcbes com outros seres ndo humanos” (IARED; OLIVEIRA; PAYNE; 2016, p.
191, tradugao nossa).

Em Verdade e Método, Gadamer (1999) critica a nogdo de que o
experimento ou método cientifico é a Unica maneira de acessar a verdade. Para
o filésofo, existem outras maneiras de experienciar o mundo como por exemplo,
a arte. Gadamer compara a experiéncia estética a um jogo ja que tanto no jogo
como na experiéncia, nds nado somos espectadores controlando o fenbmeno, nés
somos parte dele. Logo, a dicotomia sujeito e objeto é colocada em suspenséo.
Compreender e experienciar a natureza a partir do viés fenomenoldgico é ser
langado em um jogo, onde os entrelagamentos e intra-agbes (BARAD, 2007)
na~como~com a natureza s&o imprevisiveis, ndo manipulaveis e nao
dissociaveis.

O presente capitulo visa propor um dialogo entre a educagéo ambiental e
essa perspectiva tedrico metodoldgica supracitada. Esses conceitos vém sendo
fundamentais para uma das linhas do nosso grupo de pesquisa GPEACS (Grupo
de Pesquisa em Educacdo Ambiental e Cultura da Sustentabilidade) e essa
discussdo é o tema de uma das disciplinas ofertadas no Programa de Pds-
Graduacgao em Educacao da Universidade Federal do Parana - a qual tem nome
semelhante ao titulo desse capitulo - e € pautada nas orientacdes filosdficas do
pds-humano, o qual ndo se propde a negar ou se opor as perspectivas modernas
e pés-modernas, mas, sim, ser uma extensédo desses pensamentos..

Fenomenologia, a dimensao do sensivel e teoria nao
representacional

Para compreender o que hoje denomina-se virada ontolégica, é
necessario ir as raizes do pensamento teérico-filoséfico que deu origem a este
movimento. Mesmo se questionada em alguns de seus aspectos, a
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fenomenologia se configura como a paisagem epistémica que mais contribui
para pensarmos uma ontologia que considere os seres humanos~nao humanos
numa relagao de reciprocidade e horizontalidade.

A fenomenologia nasceu com Husserl, durante a crise do subjetivismo e
do irracionalismo (final do século XIX) e marcou diversas correntes da filosofia
contemporanea, principalmente a ontologia de Martin Heidegger e a
fenomenologia da existéncia de Merleau-Ponty (LIMA, 2014). Merleau-Ponty,
apesar de ter seguido e se inspirado nas ideias originarias da fenomenologia
husserliana, aos poucos se distancia das ideias do mestre, para ele a expressao
de Husserl “retornar as coisas mesmas” significa “um sentido concreto de retorno
ao mundo anterior ao conhecimento; a um ponto que, diferentemente de Husserl,
ndo é completamente transparente a consciéncia” (LIMA, 2014, p.85).

Segundo Merleau-Ponty a fenomenologia deve se preocupar em
descrever e ndo explicar os fendmenos: “é a tentativa de uma descricao direta
de nossa experiéncia tal como ela €, e sem nenhuma deferéncia a sua génese
psicoldgica e as explicagdes causais que o cientista, o historiador ou o0 socidlogo
dela possam fornecer” (MERLEAU-PONTY, 1994, p.1). Dai a afirmac¢&o do autor
de que tudo aquilo que sei do mundo, eu o sei a partir de uma minha experiéncia
do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia nao poderiam dizer nada. A partir
do aprofundamento filoséfico de Merleau-Ponty sobre a relagdo consciéncia e
natureza, desencadeou-se uma critica aos postulados dogmaticos que
cristalizam conceitos filosoficos e cientificos a partir de posi¢des dualistas (LIMA,
2014).

Muitos autores na contemporaneidade vém se apropriando dos
pressupostos de Merleau-Ponty e trazendo novas reflexdes acerca do seu
pensamento e como esse pode inspirar a pesquisa e a pratica em educagao
ambiental. Entre eles, Tim Ingold, que ha algumas décadas vem com veeméncia
defendendo pressupostos que visam solapar o modo hegeménico de conceber
0 mundo e a ciéncia, em busca de uma ontologia plana. Para Velho (2001), a
relacdo da vertente fenomenoldgica de Merleau-Ponty (e das nogbes de ser e
habitar o mundo) com a ecologia levaram Ingold a propor um novo “paradigma
ecologico”, onde ha um deslocamento do sujeito cartesiano e, com ele, da série
de oposigdes que inclui aquela entre natureza e cultura.

Ingold corrobora para uma perspectiva ndo-antropocéntrica, ja que o ser
humano como todos os outros seres estado imersos no “fluxo da vida” e nessa
relacdo de alteridade cada ser pode encontrar sua propria identidade,
humanos~nao humanos. Esta perspectiva encontra eco no conceito de carne de
Merleau-Ponty, que consiste, segundo Steil e Carvalho (2012, p. 36) na
‘comunhdo entre o corpo humano e o corpo do mundo, que engloba e
transcende o corpo do individuo e se apresenta como elo entre o humano
senciente e o mundo sensivel”.

A linguagem sensivel da experiéncia humana, o logos estético, exprime o
universo da corporeidade, da sensibilidade, dos afetos, do ser humano em
movimento no mundo (NOBREGA, 2008), sendo possivel pensar numa
educagao ético~estética, onde predomine a “dimensado sensivel, sensorial,
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afetiva e perceptual da experiéncia humana, sempre situada em continuidade
com o ambiente” (PAYNE et al, 2018, p. 100). De acordo com Marin (2006), a
necessidade estética € uma importante dimensado do ser humano, que ao ser
estimulada pode despertar a eticidade, pois se refere a capacidade humana de
transcender o olhar imediatista sobre as coisas que compdéem o mundo.

A experiéncia estética apresenta, portanto, um grande potencial de
influenciar a formagao humana, onde o contato ludico e criativo com o ambiente
pode contribuir na construcdo de uma ética pautada na sustentabilidade e no
respeito a todas as formas de vida. Para Marin (2007, p.118), “o sentido da ética
que nasce da vivéncia intencional com o mundo, via experiéncia estética, é o
que embasa o caminho que deve ser trilhado na educagcao ambiental”.

Desde uma abordagem fenomenoldgica, considera-se que a experiéncia
estética (afetiva) se da em um nivel pré-reflexivo e, portanto, anterior a
linguagem (MERLEAU-PONTY, 1994), sendo dificil expressar sentimentos e
emocgodes por meio somente de palavras. Esta € uma questido que vem sendo
discutida dentro da teoria nao representacional (THRIFT, 2008), que se
preocupa com o0 modo em que os dados sao acessados e representados nas
pesquisas dentro das ciéncias sociais.

De acordo com Paiva (2017), é possivel falar em teorias nao-
representacionais (no plural), pois se trata de uma perspectiva de investigacao
que se pauta e produz varias teorias, geralmente relacionadas com aspectos
nao-representacionais da experiéncia. O foco das teorias nao-representacionais
esta nos “fluxos afetivos entre corpos e materialidades que combinam aspectos
de significacao representacional e aspectos performativos
nao-representacionais” (PAIVA, 2017, p.160).

Um conceito importante dentro da teoria ndo representacional € o de
performance, pois esta considera que a produgdo de conhecimento deve
preocupar-se ndo somente com as representacdées mentais da realidade, mas
igualmente com o0 modo como essas representagdes sao produzidas e
praticadas corporalmente no decorrer das acodes e interagcdes de que o mundo é
constituido (PAIVA, 2017). As reflexdes trazidas pela teoria ndo representacional
tém um grande impacto nas pesquisas em ciéncias sociais, como por exemplo,
na relagao sujeito~objeto. Considerando que ambos emergem a partir de uma
relagdo com o mundo, a construgdo de conhecimento sobre o objeto de estudo
se pauta numa nogédo de ‘pensamento-em-agcao’ (ANDERSON; HARRISON,
2010), onde o conhecimento é indivisivel da realidade no qual emerge.

Da mesma forma, nao ¢é possivel pensar na separacdo entre
corpo~mente, pois o sujeito esta imbricado no mundo, de modo que a realidade
de ser~estar no mundo nao pode ser dissociada. De tal modo que os fenbmenos
como a luz e o som nao sao considerados do mundo fisico e nem da mente
interior, mas sim fendmenos de experiéncia, fruto da nossa imersao e mistura
com o mundo em que nos encontramos (INGOLD, 2011).

248



CULTURA, ESCOLA E PROCESSOS FORMATIVOS EM EDUCACAO

Educacao da atencao e educagao ambiental

Dentre os pensadores mais recentes, o antropologo Tim Ingold (ja
supracitado) discute como o papel da experiéncia influencia a forma pela qual os
seres humanos compreendem o mundo e afirma que essa forma esta proxima
do que ele chama de educacgéao da atengao. Ingold (2010) discute como os seres
humanos foram sendo educados ao longo das geragdes, para entdo propor as
seguintes questoes:

Como a experiéncia que adquirimos ao longo de nossas
vidas é enriquecida pela sabedoria de nossos ancestrais?
E como, por sua vez, tal experiéncia se faz sentir nas vidas
dos descendentes? Em termos gerais, na criacdo e
manutengdo do conhecimento humano, o que da, de
subsidio, cada geragdo a geracao seguinte? (INGOLD,
2010, p. 6).

Para responder essas perguntas, o autor utilizou dos argumentos de Dan
Sperber para criar um contra-argumento ao falar sobre conhecimento. Na visédo
de Sperber (INGOLD, 2010), conhecimento € informagdo e ndés somos um
instrumento que a processa. Para Ingold, este pressuposto esta incorreto, pois
“nosso conhecimento consiste, em primeiro lugar, em habilidades, e que todo ser
humano € um centro de percepcbes e agéncia em um campo de pratica”
(INGOLD, 2010, p. 7).

Para compreender o conhecimento geracional é necessario superar a
divisdo entre capacidades inatas e competéncias adquiridas (INGOLD, 2010).
Segundo o autor, o termo enskilment define melhor a aprendizagem, pois se
caracteriza como “um processo de habilitagdo pela qual a geragdo sucessora
conquista e transcende o conhecimento de seus antepassados. Por isso, “a
contribuicdo que cada geracao da a seguinte ndo € um suprimento acumulado
de representagdes, mas uma educacgao da atengao” (INGOLD, 2010, p. 20, grifo
nosso). Portanto, aprender para Ingold, ndo € um acumulo de conhecimento e
esquemas, mas sim um processo de habilitacdo (enskilment) a partir da
movimentagao do nosso corpo no~com mundo estando atento para os sinais que
0 mundo nos apresenta.

O conhecimento ndo é construido pelo acumulo de representagdes que
sao transmitidos, mas por uma educacdo da atencdo, o que nos leva a
compreender o conhecimento como “habilidades de percep¢ao e capacidades
de julgamento que se desenvolvem no decorrer de engajamentos diretos,
praticos e sensiveis com aquilo que esta a volta” (INGOLD, 2016, p. 407). A
pratica participativa é o lugar primordial da educagao e, assim, a ideia de que
observacéo e participagao estdo separadas se esmaece, ja que observar, nesse
sentido, ndo é objetificar, mas sim, aprender com o outro, na teoria e na pratica,
logo ndo ha como observar sem participar (INGOLD, 2017).

A cognicdo acontece em tempo real e esta € correspondente ao processo

histérico da vida social. Logo, ndo ha dicotomia entre cultura, histéria, cognicao,
processos bioldgicos e evolutivos do ser humano. A perspectiva da educacéo da
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atencdo € aprofundada em publicacdo recente de Tim Ingold (2017),
Anthropology and/as Education, na qual o autor subverte o conceito de
antropologia ao defender que o objetivo primario da antropologia ndo é o projeto
etnografico e, sim, educacional, ja que nos propomos a estudar com os outros e
0S outros, conosco.

Ingold (2016) ja afirmava que o uso do termo etnografia foi
deliberadamente utilizado pela antropologia, o que trouxe ao campo cientifico um
obstaculo para o seu avango. A discussdo parte da etnografia, aborda a
observacao participante e expde as diferencas entre esses dois conceitos. Para
o autor, a palavra etnografia tem sido utilizada como um substituto para o termo
qualitativo, o que gera um desgaste tornando-o inapropriado e enfraquecido.

Com o objetivo de substituir o emprego da palavra etnografia, Ingold
sugere que voltemos a nos referir como “simplesmente ao modo ja consolidado
de trabalhar: a observagao participante” (INGOLD, 2016, p. 407). Ao falar da
observacao participante, ele aponta que € possivel sim observar e participar
simultaneamente, pois a experiéncia do participante é indissociavel daquilo que
ele observa durante a vivéncia. Como ja fora falado, as relagées na~como~com
a natureza buscam uma educacéo transformadora, entao seria inconcebivel, do
ponto de vista de Ingold, haver qualquer separagdo entre a observacédo e a
participacao, pois a existéncia humana nao se divide entre estar no mundo e
conhecer o mundo, ambas sdo concepgdes de uma mesma experiéncia.

No processo de observacao participante também € necessario esperar o
fluxo dos acontecimentos e da vida transcorrer, o que cria a possibilidade de
intervencgdes, questdes e respostas. Essas situagdes nas quais o cotidiano da
pesquisa vai se delineando e como consequéncia construindo novos caminhos
€ chamado por Ingold (2016) de correspondéncia. Segundo ele, a
correspondéncia € “viver atencionalmente com outros” (INGOLD, 2016, p. 408).
E € na relagdo de correspondéncia da vida social que o crescimento cresce e
isso se opde ao modelo pedagdgico dominante de que a eficiéncia educacional
ocorre a partir da transcricdo de conteudo preexistente de mente para mente
(INGOLD, 2017).

Desse modo, “praticar a observagéao participante &, portanto, juntar-se em
correspondéncia aqueles com quem se aprendeu ou entre os quais se estudou,
num movimento que, ao invés de voltar no tempo, segue em frente” (INGOLD,
2016, p. 409). Isso é o oposto da etnografia, que visa buscar resultados prontos
e fechados. A etnografia, nesse sentido, é realizada para uma determinada
finalidade, descrever a realidade. Ja a observagao participante € uma pratica de
correspondéncia, pois vai além de uma coleta de dados sobre as pessoas
envolvidas na pesquisa. Ingold (2016) chama essa pratica de compromisso
ontoldgico. Essa discussao sobre o conceito de observacgéao participante leva a
outro ponto, o da construgao de novos conceitos como os de malha e fluxo em
substituicdo ao conceito de rede para proporcionar encontros e aprendizagens.

As nogoes de Tim Ingold tém sido apropriadas no campo da educagao

ambiental, por exemplo, Steil; Carvalho (2014). O estudo de Carvalho e Mhule
(2016) propés que um mesmo percurso de uma trilha interpretativa fosse
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realizado de duas formas, intencional e atencional, sendo a primeira guiada por
uma pessoa externa e a segunda, orientada pelo préprio corpo dos participantes
para o que Ilhes chamasse mais atencéo afetivamente ou sensorialmente. A partir
disso, as autoras sugerem como a educagao da atencao possibilita novos
caminhos aos limites nos processos de aprendizagem nos quais as experiéncias,
as habilidades e a criatividade sao competéncias necessarias para a educagao
de seres humanos autdnomos e criticos. Carvalho e Mhule (2016) demonstram
como uma educacdo ambiental “fora da caixa” permite que os alunos tenham
maior liberdade para que a aprendizagem ocorra, ou em outras palavras, a
caminhada na perspectiva da educac¢ao da atencio oportunizou a construcio de
conhecimento a partir das préprias experiéncias da agado e observagcdo dos
participantes.

Ao falar da compreensao acerca da experiéncia na relagdo com o outro,
do modo como essa relagdo acontece, Ingold (2011) apresenta as ideias de
malha e fluxo. Junto com a nocao de malha, vem o fluxo das coisas, onde o
termo objeto é substituido por coisa: “a coisa, por sua vez, € um “acontecer”, ou
melhor, um lugar onde varios aconteceres se entrelagam. Observar uma coisa
n&o é ser trancado do lado de fora, mas ser convidado para a reunido” (INGOLD,
2012, p. 29).

Com base nesse conceito de que a coisa permite que nés — humanos~nao
humanos - participemos de sua vivéncia, ela também possibilita
sermos~estarmos juntos no~com o mundo. De acordo com Ingold (2012), se os
participantes estiverem seguindo seu proprio fluxo de vida e construindo um fio
a partir dele, a concepcao da coisa € definida como um “parlamento de fios”
(Ingold, 2007, p. 5). E esse parlamento de fios que permite ser~estar em
crescimento e movimento a medida em que nos deslocamos através do tempo
e do espacgo. Entdo, nossas trajetorias ndo se cruzam em um ponto especifico
(rede), mas estdo entrelacadas e misturadas entre si em um emaranhado de
pessoas, seres e coisas (malha). Nesse processo, é vital a existéncia da fluidez
que permite que os seres estejam em constante movimento, por isso Ingold
(2012) fala da concepgao de fluxo de materiais. O fluxo &€ formado pelas linhas
que transpassam e conectam nao em um espaco fechado, mas que transbordam
e vazam formando os nossos caminhos conforme nossa trajetoria € construida
a partir desse fluxo de materiais.

Trazendo novamente para o campo da educagdo ambiental, Borges,
Carvalho e Steil (2015), em sua pesquisa acerca da educagao e aprendizagem,
descentralizaram os seres humanos do processo educativo. Os pesquisadores
pontuaram intencionalmente como outras coisas - no sentido de Ingold (2012) —
sdo materialidades importantes no fluxo do aprendizado. A protagonista deste
estudo é a palmeira jucara (Euterpe edulis) e a partir dela foi realizado um dialogo
entre a aprendizagem de como as experiéncias educativas sao vivenciadas e
como ocorrem as relagdes de pertencimento entre humanos~nao humanos
nesse ambiente. A jugara € compreendida como um elo entre os sujeitos da
pesquisa e o local estudado, sendo motivo de orgulho para a comunidade. Os
autores afirmam que a aprendizagem soO sera atingida no momento em que
estabelecermos um contato com os ndao humanos com o objetivo de
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compreender todos os fios de malha que entrelagam as pessoas, coisas e
instituices.

Esses exemplos demonstram como as concepgdes de Ingold
transbordam os limites do conceito de conhecimento e aprendizagem que foram
construidos com o conhecimento cientifico e transformam a dicotomia existente
entre corpo~mente, sujeito~objeto, natureza~ciéncia ao trazer uma perspectiva
que engloba todas concepgdes em uma coisa mesma. A ideia de Ingold € seguir
revolucionando o nosso olhar para o mundo a partir da compreenséo de que
somos carne do mundo (MERLEAU-PONTY, 1994) e aprender vai além de ideias
e conceitos, se constituindo, também, de nossas habilidades, movimentos,
existéncia e experiéncia no~com o mundo.

Ecofenomelogia e o walking ethnography

Na busca por incluir intencionalmente outras formas de vida na pratica e
na pesquisa em educagdo ambiental, alguns autores tém aderido a
ecofenomenologia (PAYNE, 2013; SATO, 2016). A proposta ecofenomenoldgica
advém de uma publicacéo de Charles Brown e Ted Toadvine (2003) que explora
fenomenologos como Husserl, Heidegger e Merleau-Ponty e transcende suas
ideias para propor uma intersecgao entre fenomenologia, ecologia e filosofia. Ao
abrir espago para essa intersecgao, a fenomenologia pode encontrar e explorar
vozes efetivas que examinem nossa relagdo com a natureza:

A fenomenologia toma seu ponto de partida em um retorno
as proprias "coisas" ou "questdes", isto €, 0 mundo como o
vivenciamos. Em outras palavras, para os fenomenélogos,
a experiéncia deve ser tratada como o ponto de partida e a
ultima instancia de apelacdo para todas as evidéncias
filosoficas. Embora nem todos os fenomendlogos
concordem com a melhor maneira de caracterizar ou
descrever a experiéncia, ou a natureza do sujeito que
experimenta, essa tendéncia geral a partir da experiéncia -
descrevendo esse termo em um sentido amplo - ja
demonstra uma convergéncia basica do método
fenomenolégico com as preocupagdes do pensamento
ambiental contemporaneo (BROWN; TOADVINE, 2003, p.
XIl, traducao nossa).

A postura de descentralizar o humano esta na base da virada ontologica
e da perspectiva pés-humana. Essa ruptura ontologica-epistemoldgica ressoa
nos aspectos metodologicos da pesquisa e muitos estudos vém trabalhando na
tentativa de incluir o ndo-humano, as afetividades, as sensibilidades, o
engajamento corporal na coleta e analise de dados (PAYNE, 2013; IARED, 2018;
DUARTE, SATO, PAZOS, 2018). E entre essas possibilidades estdao os métodos
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moveis, por exemplo, lared; Oliveira (2017); Paiva (2018) ou walking
ethnography (INGOLD; VERGUNST, 2008)°%°.

lared e Oliveira (2017) realizaram uma revisao de literatura sobre diversas
possibilidades de aplicagdo dessa metodologia que é potencialmente capaz de
apreender a corporealidade e a multissensoarilidade durante as experiéncias
estéticas da natureza. O delineamento de tais pesquisas ndo seguem um padrao
ou um roteiro ou protocolo prescritivo, mas todas sdao comuns em salientar
alguns aspectos: a-) justamente por ser uma experiéncia corporal e sensorial (e
que desfoca o verbal e textual), ha a preocupagdo em transcender a
representacdo da vivéncia (na perspectiva da teoria ndo-representacional — ja
supracitado); b-) ressignificar a relagao pesquisador~participante ou colaborador
da pesquisa uma vez que estamos todos imersos na mesma experiéncia — isso
vai de encontro com a no¢ao de observagao participante e correspondéncia de
Tim Ingold, também ja explanado e c-) desarranjar os métodos convencionais
como entrevistas, grupos focais e questionarios como centrais nos instrumentos
de coleta de dados por apresentarem limitagdes na captagao da corporealidade,
do movimento, das afetividades e dos fluxos sensoriais.

Os métodos médveis ou o walking ethnography emergem junto com os
questionamentos das dicotomias entre ser~conhecer ou pensamento~acéo e
das teorias nao representacionais ja que desestabilizam a nogao de que ha uma
mente que recebe representacbes e a perspectiva de que ha uma divisao
espacgo-temporal de quando fazemos, sentimos e atribuimos significado. Paiva
(2018) trata de dois métodos que surgem a partir disso: a-) métodos atmosféricos
que se configuram como observagdes participantes que incorporam o uso de
tecnologias (como videos, fotografias, fonografias, entre outros) e b-) métodos
moveis onde se destaca o texto do diario (em que o participante registra suas
impressdes e vivéncias sem a presenca do investigador) e a etnografia para
acompanhar os participantes nas suas atividades diarias.

Paiva (2018) apresenta algumas investigagdes que se utilizam desses
dois métodos. Algumas dessas pesquisas também foram encontradas por lared
e Oliveira (2017), porém as autoras nao fazem essa distingdo entre métodos
atmosféricos e métodos moveis, considerando que todas estdo se configurando
como walking ethnography. Apesar de partirem de diferentes campos do saber
e de conduzirem a discussdo de maneiras distintas, lared e Oliveira (2017) e
Paiva (2018) concluem que nao se pode definir um conjunto exato de técnicas
ou aplicagbes especificas para essa metodologia. Os estudos perpassam pelos
mais variados contextos sociais, linhas de pesquisa e formas de coletar os
dados, como ja salientado anteriormente.

Em Fenomenologia da Percepc¢éo, Merleau-Ponty (1994) ja apontava que
a percepgao acontece no movimento. Pautados nessa perspectiva ontoldgica,
autores contemporaneos estendem a no¢ao do corpo em movimento que passa

89 Jared e Oliveira (2017) identificaram que esses métodos aparecem sob varias terminologias: novos
estudos da caminhada, caminhada compartilhada - shared walk, acompanhar natural - natural go-along,
caminhada comentada - commented walks, entrevista em movimento - walking interview, etnografias
moveis - mobile ethnographies. Aqui vamos adotar o termo walking ethnography sem tradugdo para o
POrtugués.
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a ser concebido como potencialmente gerador de afetividades, ao mesmo tempo
que, os corpos respondem afetivamente e, portanto, sdo modulados através do
movimento (INGOLD; VERGUNST, 2008; McCORMACK, 2013).

Caminhar ndo remete a um corpo passivo em uma paisagem passiva.
Pelo contrario, caminhar é se expor e exposi¢ao € abrir possibilidade para novas
descobertas — em outras palavras — exposi¢ao é educacédo (INGOLD, 2017). O
movimento e a caminhada sao possibilidades de educacéo da atengao ja que

[...] nés nos familiarizamos com o mundo / ambiente, n&o
olhando para ele ou por um controle metalico que testa
representacdes contra as evidéncias dos sentidos, mas
movendo-nos, por exemplo, andando. Em movimento,
caimos no caminho da observacdao e, a medida que
avangamos, 0 padrdo de estimulo sensorial sofre
modulagdo continua (INGOLD, 2017, p. 31, traducédo
nossa)

A partir da educagao da atencéo, Ingold (2017) afirma que a atencéo é o
que faz a experiéncia possivel, isto €, para ativar a experiéncia € necessario
estar dentro dela, ou seja, habita-la e, sobretudo, habitagao é fundamentalmente
um processo de atencdo. A educacgao da atencao se da no fluxo de materiais
que compde a malha (texturas, cores, cheiros, humanos~n&o humanos), pois
nao somos seres isolados, “somos seres conjugados no tecido social que pulsa
na respiragao planetaria. Somos janelas do mundo, espelhos do cosmos: nossos
olhares sempre sdo constituidos de bagagens histéricas, experimentacoes,
sensagdes e sentimentos” (SATO, 2016, p. 22). Ou seja, aqui compreendemos
que o que nos faz humanos sao os encontros com os ndo humanos que se
entrelacam no fluxo de materialidades que constitui a malha da nossa vida.

Consideracgoes finais

Pautadas em todas essas perspectivas apresentadas e brevemente
discutidas, procuramos tecer relacbes dessas orientagdbes com a educacao
ambiental. De forma alguma, pretendemos esgotar o assunto. Na linha do que
estamos estudando, nossa proposta € expor. Expor como possibilidade para
novas descobertas. Expor como forma de apreender o mundo e aprender a partir
dos encontros no~com o mundo.

Compreender que estamos interligados no~com o mundo € propor ao
pesquisador~participante um novo olhar atento ao mundo, concebendo estar
entranhado com~na realidade em que vive e abrindo novos caminhos que
possibilitem que a aprendizagem acontecga. Essa relagdo nos possibilita sentir,
olhar, ouvir, experimentar as vivéncias das quais fazemos parte estando imersos
nas experiéncias.

Nesse sentido, a educacéo da atengao é uma possibilidade de mudancga
acerca da aprendizagem e da experiéncia. Em um mundo globalizado como o
atual, onde educar esta ligado ao uso dessas tecnologias, com informagdes
excessivas, midias e artificios que afastam do contato com o mundo, uma
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educacédo conectada corporalmente (e n&o virtualmente) ao mundo pode
revitalizar a nossa atencao e relacdo sociedade~natureza.

Em sintese, o que se buscou demonstrar € que a virada ontolégica nas
pesquisas humanas e sociais vem acompanhada de um aporte epistemologico
e metodoldgico coerentes. Ou seja, compreender a existéncia como algo que
esta além dos processos cognitivos (teoria ndo-representacional) e reconhecer
a materialidade dos nao-humanos (ecofenomenologia) deve necessariamente
desembocar em metodologias capazes de apreender a sensorialidade da
experiéncia humana.
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