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Apresentacao do evento

Seja bem-vindo ao XXIX Seminario Internacional sobre Formag¢do de Professores
para a América Latina a ser realizado no formato virtual pela Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA), segunda edi¢cdo do evento online, de 24 a 26 de novembro de 2021.

Os seminarios realizados anteriormente foram:
1993 - Porto Alegre/Brasil;
1994 - Porto Alegre/Brasil;
1995 - Concepcion/Chile;

1996 - Buenos Aires/Argentina;
1997 - Montevidéu/Uruguai;
1998 - Punta Del Tralca/Chile;
1999 - Asuncién/Paraguai;
2000 - Buenos Aires/Argentina;
2001 - Montevidéu/Uruguai;
2002 - Porto Alegre/Brasil;
2003 - Santiago/Chile;

2004 - Buenos Aires/Argentina;
2005 - Osorno/Chile;

2006 - Rio Grande/Brasil;

2007 - Caracas/Venezuela;
2008 - Buenos Aires/Argentina;
2009 - Porto Alegre/Brasil;
2010 - Florianépolis/Brasil;
2011 - Montevidéu/Uruguai;
2012 - Concepcién/Chile

2013 - Bahia Blanca/Argentina;
2014 - Porto Alegre/Brasil;
2015 - Caracas/Venezuela;
2016 - Talca/Chile;

2017 - Florianépolis/Brasil;
2018 - Montevidéu/Uruguai;
2019 - Buenos Aires/Argenting;

2020 - Caceres (online)/Brasil.



E com alegria e entusiasmo que acolheremos pesquisadores na area de
desenvolvimento de formag¢do de professores neste evento dedicado a reflexdo, troca de

ideias, debate e divulgacdo de trabalhos de pesquisa.

A partir do tema Democracia e diversidade na Formacdo de Professores para a América

Latina: contribui¢bes e seus desdobramentos, serao abordados os seguintes eixos tematicos:

1. Formacdo de Professores para a Educa¢do Basica (Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio);

2. Formacao de Professores e Fundamentos da Educagao;

3. Formacao de Professores e Tecnologia da Informagdo e da Comunicagao;

4. Formacao de Professores e Diversidade Cultural (Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Profissional e tecnoldgica, Educacdao do Campo, Educagdo Especial,
Educacdo Indigena, Educacdo para Relacbes Etnico-Raciais, Educacdo Quilombola);

. Formacao de professores no Ensino Superior;

. Formacao de Professores e Meio Ambiente;

. Formacao de Professores e Psicanalise;

00 N O U

. Formacao de Professores e Politicas Educacionais.



Programacao:
24/11 - quarta-feira

18h30min as 21h

Cerimdnia de abertura

Painel de boas vindas: Representante dos Paises Participantes do Mercosul/Cone Sul
Argentina: Prof. Suzana E. Vior

Venezuela: Prof. Samuel H. Carvajal Ruiz

Uruguai: Prof. Maria Inés Copello.

Paraguai: Carla Decoud de Canale.

Brasil: Prof. Carmen Lucia Bezerra Machado.

Momento cultural:
Meu Clown com a intervencdo ludica: “ Mas sera o Benedito?” - prof. Marcelo Colavitto.

Conferéncia:
“Formacdo de professores diante da desigualdade social na perspectiva da educagao popular.”
- prof. Jacyara Silva de Paiva - UFES

25/11 - quinta-feira

14h as 17h
Apresentacdao de trabalhos nas salas virtuais

18h30min as 21h30min
Apresentacdo de trabalhos nas salas virtuais

26/11 - sexta-feira

18h as 21h30min

Momento cultural:

A Educacao é Revolucionaria - Felipe Beltrdo Escobar (Bacharel Ciéncias Sociais- Ciéncia Politica
- Unipampa Campus Sao Borja)

Painel:
“A formacdo de professores na Ameérica Latina” - Representante dos Paises Participantes do

Mercosul/Cone Sul

Encerramento
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Resumen: Esta pesquisa tiene como objetivo interiorizar a profesores sobre el
aprendizaje colaborativo para utilizarlo como estrategia en el abordaje de la situacion
de discapacidad en el aula. Para esto se tendra como sustento tedrico diversos
autores que teorizan sobre esta modalidad, explicando la forma de aplicarlo en la
clase, estrategias de evaluacion, aspectos positivos y negativos, entre otros. El
trabajo con los docentes sera a través de encuentros mediante videoconferencias,
seran en forma virtual. La metodologia que se utilizara sera la pesquisa cualitativa
mediante una intervencion pedagogica, los datos seran obtenidos con los siguientes
instrumentos: observaciéon y entrevista. Y seran tratados mediante el analisis textual
discursivo.

Palabras clave: aprendizaje colaborativo, formaciéon de profesores, situacion de
discapacidad.

La colaboracion como estrategia para abordar la discapacidad en el aula
Este proyecto de intervencion pedagogica tiene como objetivo tiene como
objetivo profundizar en el aprendizaje colaborativo como estrategia en el abordaje de

la discapacidad, mediante la formacion de profesores. Y se justifica por dos motivos,

por un lado la carencia en formacion docente que se presenta en Uruguay, en cuanto
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al abordaje pedagdgico de la discapacidad. Ya que solamente en magisterio (donde
se forman profesionales para trabajar en Educacién Inicial y Primaria), se dictan dos
seminarios, uno en tercer afo denominado “Educacion en Derechos Humanos” y
otro en cuarto afio denominado “Aprendizaje e inclusion”

Por otro lado también se realizd un relevamiento en la biblioteca electronica
Scientific Electronic Library Online (SciELO), y en el repositorio de la Universidad de
la Republica, Conocimiento Libre Repositorio Institucional (COLIBRI). Los filtros que
se utilizaron en la busqueda de trabajos relacionados fueron: “Aprendizaje
colaborativo y discapacidad”, “Aprendizaje cooperativo y discapacidad’, “La
colaboracion y la inclusién”, “La cooperacién y la inclusion”, “Formacion de
profesores e inclusion”, “Formacion de profesores y discapacidad”. En biblioteca
SciELO, no se encontraron resultados, y en COLIBRI se encontraron seis trabajos,
donde solamente uno de ellos presentd una fuerte relacion con esta pesquisa. La
Ley de Educacion 18437, expresa el derecho a la educacion de todos los
ciudadanos, lograndose de esta manera una mayor inclusion de las personas en
situacion de discapacidad. Pero esto revelo la gran carencia de los docentes, que se
manifiesté en parte, por lo expresado anteriormente. Falta del abordaje de esta
situacion en la formacion y la poca produccion intelectual existente hasta el
momento em Uruguay.

Mediante la revisidon tedrica que se expone a continuacion desde la mirada de
diversos autores, se justifica la eleccion de la colaboracion como modalidad de
trabajo en el abordaje de la discapacidad. Comenzando por la definicién de la
situacion de discapacidad, las actividades que se pueden realizar con estos
estudiantes al estar incluidos en una institucion educativa “comun”, sus diferentes
organizaciones colaborativas y segun las relaciones de interdependencia que se
establecen entre los estudiantes, la tarea que se va a realizar y los objetivos
buscados.

Hasta hace poco tiempo existia una visién negativa de la discapacidad, que si
bien se ha ido dando un gran cambio, algunos aspectos se mantienen. La

Organizacion Mundial de la Salud (OMS) en un intento de cambiar esa vision y para
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generar una clasificacion que unifique tratando de no dejar de lado los aspectos
culturales y linguisticos de cada sociedad, ya que la vision y concepcion de la
situacion de discapacidad se condicionan a estos aspectos, que realiza toda una
revision del abordaje que se realiza de la situacion de discapacidad hasta el
momento. Llegando en enero de 2001, a la publicacion del CIDDM-2 cuyo nombre
definitivo es aprobado el 22 de mayo en 2001 como Clasificacién Internacional del

Funcionamiento de la Discapacidad y de la Salud (CIF).

El objetivo principal de esta clasificacion es brindar un lenguaje unificado y
estandarizado, y un marco conceptual para la descripcion de la salud y los
estados “relacionados con la salud”. La clasificacion revisada define los
componentes de la salud y algunos componentes “relacionados con la
salud” del “bienestar” (tales como educacion, trabajo, etc.). Por lo tanto, los
dominios 2_a incluidos en la CIF pueden ser considerados como dominios
de salud y dominios ‘“relacionados con la salud”. (CIF, 2001, p. 3)

Se puede apreciar en este objetivo que se busca alejar de lo que se
consideraba como una patologia y se enfoca en la salud de la persona y su
bienestar, teniendo en cuenta aspectos como ser la salud, la educacion, el trabajo,
etc. Donde vemos que no solo se tiene en cuenta la situacion de discapacidad sino
que también contempla aspectos sociales.

Volviendo ahora a la colaboracién y la revision tedrica mencionado, se
comienza con Coll y Colomina (1996, p. 302), ellos realizan la siguiente clasificacion:
“Existen basicamente trés tipos de estruturas de meta (...) cooperativa, competitiva e
individualista”. En la estructura cooperativa los estudiantes, buscan un fin comun, y
los resultados obtenidos, son beneficiosos para todos los integrantes del equipo.
(COLL Y COLAMINA, 1996). En la estructura competitiva, el alumno persigue su
meta en forma individual y para su propio beneficio. Este beneficio solo se obtiene si
los demas compaferos no alcanzan sus metas, por este motivo denominan esta
estructura como una correlacién negativa (COLL Y COLAMINA, 1996). Y por ultimo
tenemos la estructura individualista en este caso los alumnos buscan objetivos

totalmente individuales entre si, no existe una correlacion entre ellos, los resultados
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se obtienen independientemente del resultados de los demas alumnos (COLL Y
COLAMINA, 1996).

Coll y Colomina (1996), concluyen que al anteponer la estructura de
aprendizaje cooperativo al competitivo y al individualista, las relaciones entre los
miembros de un equipo se destacan por una mayor simpatia, atencion, cortesia y
respeto mutuo. Se resalta un sentimiento de obligacion mayor hacia la tarea y de
ayuda entre los pares.

Damiani (2008) realiza una diferenciacion entre el aprendizaje cooperativo y el
colaborativo, destacando las referencias entre ambos, desde una perspectiva de la
relacion que se establece entre los miembros de una actividad planteada. Cuando
existen diferencias jerarquicas en un grupo, por ejemplo, de existir un lider que dirija
al grupo, Damiani (2008), explica que la relacion es de cooperacién. En cambio,
cuando estamos ante una actividad colaborativa, explica que se da una relacion en
la que los integrantes buscan un objetivo comun y se ayudan mutuamente,

existiendo asi la negociacién, igualdad, confianza y responsabilidad compartida.

(...) na cooperagao, ha ajuda mutua na execugéo de tarefas, embora suas
finalidades geralmente ndo sejam fruto de negociagdo conjunta do grupo,
podendo existir relagdoes desiguais e hierarquicas entre os seus membros.
Na colaboragao, por outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de um
grupo se apdiam, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo,
establecendo relagbes que tendem a nao-hierarquizacdo, lideranga
comparthilada, confianga mutua e co-responsabilidade pela condugéo das
acaoes (DAMIANI, 2018, p. 215).

En esta intervencidn se usara la expresion trabajo o aprendizaje colaborativo
en referencia a lo que Damiani (2008), define y explica.

Por su parte los autores Johnson, Johnson y Smith (1998) realizan toda una
recopilacion de diferentes autores para tratar el concepto de aprendizaje
cooperativo, y también explica que este es poco usado debido a que los estudiantes
tienen la costumbre de trabajar con otras modalidades, en forma competitiva e
individualista. Pero segun el resultado de diversos estudios realizados y como se
describe a continuacién, Johnson y Johnson (1981) explican que la mejor modalidad,

al compararla con una modalidad competitiva o individualista es la cooperacién.
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Los resultados del meta-analisis indican (a) que la cooperacion es
considerablemente mas efectiva que la competencia interpersonal y que los
esfuerzos individuales, (b) que la cooperacion con competicién inter grupal
es también superior a la competencia interpersonal y los esfuerzos
individuales y (c) no hay diferencia significativa entre la competencia
interpersonal y los esfuerzos individuales. (JOHNSON et al., 1981, p. 47,
traduccioén propia).

También explican que si bien esta modalidad tiene diversos beneficios, se
debe tener en cuenta que puede suceder, que una actividad colaborativa, termine en
una competencia entre los miembros de un grupo y que ademas se debe prestar
atencion a la hora de armar los grupos, ya que las interacciones que se producen no
siempre seran positivas.

Ya Vygotsky apuntaba a los mismos objetivos de estos conceptos, al explicar
lo que él define como colectividad o formas colectivas de colaboracion y ademas
como plantea Damiani (2008, p. 215) “Vygotsky é um dos autores que vem
embasando um grande numero de estudos voltados para o trabalho colaborativo na
escola”. Este autor explica que el desarrollo de la personalidad de los nifios, se
manifiesta como funciéon del desarrollo de su conducta colectiva, por doquier se
observa la misma ley de traslado de las formas sociales de la conducta a la esfera
de la adaptacién social (VYGOTSKY, 1997, p. 220). Destaca la importancia de que
los nifios vivan en contacto con otros, como seres sociales que son todas las
personas, independiente de que sean nifios en situacion de discapacidad o no.
Vygotsky (1997) explica que la colectividad es de suma importancia para que se
desarrollen las funciones psiquicas superiores ya que si bien las funciones psiquicas
elementales dependen del propio “defecto”, las funciones psiquicas superiores
dependen de la relacidn que el nifio tiene con la sociedad.

Es de enorme ayuda que el nifio con discapacidad desarrolle las funciones
psiquicas superiores porque “las mayores posibilidades de desarrollo del nifo
anormal se encuentran mas bien en el campo de las funciones superiores, que en el
area de las inferiores” (VYGOTSKY 1997, p. 221). Este punto también coincide con

lo que plantean Coll y Colomina (1996) ya que explican que la colaboracion favorece
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el desenvolvimiento intelectual y que ademas produce un fuerte impacto con el

proceso de socializacion que se da entre los estudiantes. En las actividades

grupales se da la contraposicion de opiniones moderadamente divergentes, y este

es un factor determinante del proceso intelectual. Esto hace que se produzca un

conflicto socio cognitivo que fuerza la reestructuracion cognitiva provocando el

progreso intelectual. En la controversia esta la voluntad de superar las discrepancias

y cuando se resuelven satisfactoriamente pueden tener un efecto positivo sobre la

socializacion, el desenvolvimiento intelectual y el aprendizaje escolar.

Los autores Johnson y Johnson (1998, p.95) plantean cinco dinamicas

para que el aprendizaje colaborativo funcione, estas son:

La interdependencia positiva donde todos los integrantes del equipo buscan
los mismos objetivos, todos dependen de todos, tienen los mismos roles, el
profesor debe tener esto en cuenta en el momento de armar los equipos,
hacerlos entender que funcionan como un todo. Si existe, por ejemplo, una
recompensa, la recibiran todos por igual.

La interaccidon promotora que tiene que ver con el tipo de relacion que
existe entre los miembros del grupo, y como esa interaccion favorece la
comunicacion de la persona ya que cuando este verbaliza los conceptos, los
procesos cognitivos.

Responsabilidad individual, si esto puede resultar contradictorio, estos
autores explican que las actividades colaborativas, mejoran la capacidade
individual de los estudiantes. “Estudantes aprendem juntos de modo a
subsequentemente poder desempenhar melhor como individuos” Johnson y
Johnson (1998, p.95)

La interacciéon promotora es el vinculo y tipo de relaciones que se da entre
los miembros del grupo. De la valorizacion del esfuerzo, la ayuda, etc.

El procesamiento del grupo, el profesor debe tener en cuenta que los

resultados de los trabajos grupales, no seran positivos em forma inmediate,
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sino que estol leva um proceso. Los integrantes deben adaptarse a ellos y a la

dinamica de trabajo.

Metodologia

La metodologia que se utilizara en esta investigacion es la cualitativa, que
como expresa Moraes (2003) es adecuada para comprender la informacién que se
obtiene de entrevistas y observaciones, que son los instrumentos que se utilizaran

en esta pesquisa.

Pesquisas qualitativas tém cada vez mais se utilizado de analises textuais.
Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de anadlise a
partir de entrevistas e observagdes, a esquisa qualitativa pretende
aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga a partir de uma
analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacéo, isto &, ndo pretende
testar hipéteses para comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a
intengéo € a compreensao (MORAES, 2003, p. 191).

El procedimento que se utilizara sera la intervencion pedagogica,
segun Damiani (2012, p. 2) es un “tipo de pesquisa educacional no qual praticas de
ensino innovadoras sao planejadas, implementadas e avaliadas em seu propédsito de
maximizar as aprendizagens dos alunos que delas participam”. La intervencion
pedagogica mejora las practicas educativas ya que pueden surgir de ella nuevos
conocimientos teoricos

Esta intervencidn se realizara mediante encuentros virtuales por ZOOM,
seran cuatro encuentros con 10 docentes seleccionados, y una entrevista final
individual. Y los instrumentos para la recoleccién de datos seran la observacién y la
entrevista.

Segun Yuni y Urbano (2014) define la observacién como:

Puede definirse a la observacion cientifica como “una técnica de recoleccion
de informacion consistente en la inspeccién y estudio de las cosas o hechos
tal como acontecen en la realidad (natural o social) mediante el empleo de
los sentidos (con o sin ayuda de soportes tecnoldgicos), conforme a las
exigencias de la investigacion cientifica y a partir de las categorias
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perceptivas construidas a partir y por las teorias cientificas que utiliza el
investigador” (p. 41)

Se realizara la observacién de los encuentros y de las entrevistas para
acceder conocimiento que se logre adquirir de las diferentes tematicas presentadas
en los encuentros, mediante las opiniones de los participantes que se planteen.

Por su parte la entrevista segun Yuni y Urbano (2014) es:

Las investigaciones basadas en entrevistas son relevantes para la
investigacion social y cultural porque permiten obtener informacion provista
por los propios sujetos, y con ello se obtiene un acceso mas directo a los
significados que éstos le otorgan a su realidad. Mediante la entrevista el
investigador obtiene descripciones e informaciones que proveen las mismas
personas que actuan en una realidad social dada. (YUNI; URBANO, 2014,
p. 81)

Los encuentros que se realizaran, culminaran en una entrevista personal, que
se realizara en forma individual con cada uno de los participantes. Esta modalidad
también proporcionara la opinion personal de los participantes.

El resultado de los instrumentos se trabajara mediante el analisis textual
discursivo, tipo de analisis que busca mas la comprension de una informacién y no

tanto comprobar una hipotesis.

Resultados esperados

Los resultados que se esperan de esta pesquisa, es una formaciéon de
profesores en cuanto al abordaje de las situaciones de discapacidad que se
presentan en el aula, utilizando la modalidad de aprendizaje colaborativa. Se espera
que estos encuentros propicien herramientas para aplicar en el salon de clase y se

pueda lograr una inclusion real de los estudiantes con discapacidad.
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Resumo: O objetivo deste trabalho € analisar as diferentes formas de praticas
pedagogicas de trés professoras de Geografia da Educagéo Basica frente as novas
demandas advindas das politicas curriculares brasileiras da Secretaria do Estado do
Rio de Janeiro, levando em consideragao a pandemia da Covid-19. A metodologia é
o estudo de caso utilizando os procedimentos: a) observagdo das aulas de trés
professoras e b) analise das aulas. Os resultados apontam os diferentes desafios na
mediagcdo do conhecimento a partir de uso de plataformas digitais e outros
instrumentos para o ensino de Geografia.

Palavras-chave: Pratica Pedagodgica; Ensino de Geografia; Estudo de caso.

INTRODUGAO

Desde 2020, a pandemia da Covid-19 fez com que as instituicdes de ensino
em todo o mundo adotassem o ensino remoto emergencial como modalidade
temporaria para que os (as) estudantes tivessem acesso a alguma forma de
educacao, pela necessidade do isolamento social por conta do tipo de disseminacéao
do virus.

Assim, também ocorreu no Brasil por meio de diferentes decretos que
estipularam calendarios e maneiras de acdo em cada estado € municipio. Iniciou-se
de forma atropelada e sem um estudo de possiveis impactos iniciais, sem consultar
professores, pais ou estudantes (SACRAMENTO; FRIGERIO; AZEVEDO, 2021).

Anais Artigos completos - ISBN 978-65-00-35545-1
29


mailto:mendesleticiauerj@gmail.com

Ana Claudia Ramos Sacramento, Leticia da Silva Mendes

Sabemos das diferentes dificuldades e também dos beneficios que esse
ensino trouxe para todos e todas, o que permitiu refletir sobre as dindmicas ao longo
de 2020 e 2021 tanto para os (as) discentes como para os (as) docentes. A
educacdo no mundo inteiro sofreu em determinado momento com as medidas
preventivas em combate a Covid-19 para proteger a comunidade interna e externa.

Dados da Unicef (2021) destacam os impactos do ensino remoto para os (as)
estudantes, pois quase 1,5 milhdo entre criangas e adolescentes de 6 a 17 anos nao
conseguiram frequentar as escolas, e adiciona-se 3,7 milhdes matriculados, que ndo
tiveram acesso as atividades escolares; tiveram dificuldades de acesso e/ou nao
conseguiram acompanhar o aprendizado em casa, por diferentes situagdes: a) falta
de condigbes de internet; b) falta de condigbes sociais dentro de casa; c) familia que
perdeu casa e fora viver na rua sem condigbes basicas; d) dificuldades de criangas
e adolescentes por esse forma de ensino, dentre outros.

Além dos (as) estudantes, os (as) professores (as) de diferentes partes do
pais também sofreram diferentes impactos desta pandemia. De aulas presenciais
tiveram que repensar suas praticas pedagodgicas e construir alternativas de aulas
remotas. Cada secretaria municipal ou estadual criou diferenciadas estratégias para
o enfrentamento de uma nova demanda, sem discutir com os (as) docentes e
discentes dindmicas que pudessem auxiliar a todos e todas.

O trabalho pedagdgico dos (das) professores (as) sempre foi complexo,
devido aos diferentes fatores que o agrega — agdes conscientes e participativas no
processo de compreensdo de um determinado conhecimento para organizar
dindmicas intencionais na construgdo de atividades dentro e fora da escola que
possibilite a producdo de um ensino e aprendizagem significativos. Sendo assim,
temos questionamentos, pois por um lado temos professores (as) reflexivos (as),
que debatem a respeito da situacdo vivenciada por eles e elas, desde o inicio da
pandemia, por outro, como também temos que considerar professores (as) acriticos
(as) que desenvolveram suas atividades online sem discutir e ponderar as questdes

pertinentes ao momento.
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Neste contexto, apresenta-se também a cobranga pelos conteudos por parte
de todos, o que implicou mais estresse aos (as) professores (as), pois como pensar
os conteudos ensinados no cotidiano escolar, onde no caso, da disciplina Geografia:
conceitos e conteudos geograficos tém uma dindmica pratica especifica, uma vez
que estudantes ndo tém acesso, por exemplo, a mapas, atlas, figuras e outras
formas de recurso bem como linguagens existentes também online, mas as
dificuldades de acesso sdo maiores. Experiéncias como de Simas e Andrade (2021)
e Gomes e Souza (2021) tencionam as maneiras de trabalhar das redes mostrando
os desafios dos (das) professores (as) de Geografia neste periodo no Rio de
Janeiro.

Neste texto, elencamos como objetivo principal a analise das diferentes
formas de praticas pedagdgicas de trés professoras de Geografia da Secretaria do
Estado do Rio de Janeiro (Seeduc-RJ), levando em consideragdo a pandemia da
Covid-19, no periodo de fevereiro a setembro de 2021, em que esta desenvolvida a
pesquisa.

A pesquisa é parte do projeto de pesquisa As praticas pedagogicas docentes
em Geografia e os textos e as politicas curriculares nos Estados do Rio de Janeiro e
de Goias financiado pela Faperj (2016- em aberto) e da bolsa de iniciagao cientifica
“Analise da articulagdo entre as praticas pedagdgicas dos docentes em Geografia e
das politicas curriculares no estado do Rio de Janeiro” financiado pela Faperj
(2020-2022) os quais buscam analisar as praticas pedagogicas docentes no
cotidiano escolar.

As aulas observadas foram as remotas, uma vez que essas professoras se
encontravam no ensino hibrido uma vez que a Seeduc-RJ voltou com as aulas
presenciais parciais desde outubro de 2020 e presenciais totais de 25 de outubro de
2021.

Durante este periodo, os desafios presentes nas praticas docentes no Brasil
foram, e ainda sdao grandes uma vez que Santana Filho (2020) se atenta em
considerar que na educagao brasileira existe uma desigualdade nos modelos das

redes escolares. Dessa maneira, evidenciou-se um questionamento: Quais foram os
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impactos na pratica docente em Geografia a partir das mudancgas realizadas pela
Seeduc-RJ?

Segundo Sacramento, Frigério e Azevedo (2021), a Seeduc-RJ promoveu
acdes para o desenvolvimento das aulas remoto, sem trazer o debate de forma
coletiva em como pensar a pratica pedagogica e a aprendizagem do estudante.
Assim, como destacam Silva, Neto e Santos (2020), os quais argumentam que
muitos professores tiveram que se adaptarem as estratégias relacionadas a
utilizacdo de tecnologias, muitos sem equipamentos adequados, sem incentivo de
suas redes para comprar materiais, sem treinamentos adequados. Isso se tornou
eminente na Seeduc-RJ a qual para garantir a rotina de aula e de trabalho na
escola, rapidamente promoveu uma maneira de desenvolver o ensino remoto, com
uso da plataforma Google Classroom com todos os materiais disponibilizados como
uma forma dos (das) estudantes terem acesso as apostilas, links, materiais,
documentos e outros.

Nesse momento, pensar sobre a pratica docente € compreender que o (a)
professor (a) € o (a) autor (a), ele (a) é o (a) sujeito (a) responsavel pela construgéo
de seu trabalho, com o auxilio das bases tedricas, que dao a ele (a) suporte para
desenvolver de maneira correta uma educacido escolar. Além da teoria que o
profissional adquire em sua formagéao inicial, o (a) professor (a) ao longo do seu
caminho escolar vivencia experiéncias, absorve conhecimentos e concepgdes que o
ajuda a entender o seu papel social (CAVALCANTI, 2013).

Desta maneira, podemos buscar compreender os desafios da pratica
pedagogica no ensino de Geografia por essas diferentes professoras: como pensar
este ensino a partir da demanda solicitada pela Seeduc-RJ, mas de maneira a
construir uma leitura geoespacial deste periodo pandémico. Sabemos que o
componente curricular Geografia como é denominado atualmente pela Base
Nacional Comum Curricular - (BNCC, 2018) tem como objetivo a analise da
consciéncia espacial do individuo para que este possa compreender os diferentes

fendmenos espacializados em diferentes escalas de analises geograficas.
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Durante essa pandemia, mais do que nunca, segundo Santana Filho (2020),
Silva, Neto e Santos (2020), Gomes e Souza (2021) a pratica pedagogica tem sido
repensada por conta do ensino remoto que tem promovido diferentes alternativas

para mediar o conhecimento.

Metodologia

A pesquisa esta sendo desenvolvida, tendo como referéncia a metodologia
qualitativa assentada no estudo de caso, o qual para Ludke e André (2013)
expressam que, 0 caso € sempre bem delimitado, pois tem um interesse proéprio,
singular; ainda que possa ser similar a outros casos. Dentre as caracteristicas
fundamentais de um estudo de caso de natureza qualitativa, segundo as referidas
autoras, serdo destacados trés pontos: a) visam a descoberta de novos aspectos,
elementos e dimensdes; b) enfatizam a interpretacdo do contexto para a apreensao
mais completa do objeto e c) usam uma variedade de dados coletados em diferentes
momentos, em variadas situacdes e com uma variedade de informantes.

A delimitacdo do estudo tem como base a identificacdo dos elementos-chave
e dos contornos aproximados do problema. Com base nisso, o (a) pesquisador (a)
procede a coleta sistematica de informagdes utilizando instrumentos e técnicas
variadas. Desta maneira, o desenvolvimento de um estudo de caso ocorre com base
em trés etapas ou fases: a) exploratoria, na qual se buscou fazer o levantamento
bibliografico sobre o tema em questdo e ao mesmo tempo buscar escolas e
professores para o desenvolvimento da pesquisa. Essa parte foi realizada por meio
via Whatsapp e por e-mail; b) delimitagdo do estudo de caso - conhecer sobre as
escolas, as professoras, os (as) estudantes e as aulas, compreendendo a estrutura
remota a partir das plataformas utilizadas pelas professoras e c) analise sistematica
e elaboragao do relatério — analise dos dados coletados durante a observagao das

aulas.
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A partir dessas etapas foi possivel coletar dados basicos das escolas e dos
(as) estudantes por meio das respostas das professoras a perguntas desenvolvidas
no inicio da pesquisa; conhecer um pouco do trabalho das professoras — por meio
do acompanhamento das aulas remotas e desenvolver as analises prévias
necessarias para compreender seus trabalhos neste periodo de fevereiro a
setembro de 2021.

Sendo assim, neste texto serdo discutidas as aulas de trés professoras de
Geografia da Secretaria de Estado de Educagao do Rio de Janeiro (Seeduc-RJ) que
buscaram desenvolver suas praticas pedagogicas a partir de diferentes perspectivas
no ano de 2021. Elas ser&o identificadas como P1, P2 e P3 e as escolas seréo
identificadas E1, E2 e E3.

Resultados: As praticas pedagdgicas para o ensino de Geografia e a
importancia durante a Covid-19

As praticas pedagdgicas tiveram impactos na Covid-19, isto é um fato, uma
vez que a logica da construgdo do conhecimento e da sua aprendizagem precisou
ser adequada as normais sanitarias previstas pela Seeduc-RJ.

Os (as) professores (as) tiveram que se reconstruir para buscar dinamizar
maneiras de mediacdo do conhecimento dos (as) estudantes, assim alternativas
foram pensadas para estruturar suas praticas pedagogicas.

Os impactos nas praticas das trés professoras analisadas na pesquisa foram
bem significativos. Elas ndo sabiam como utilizar as plataformas e tiveram que
aprender a usar tecnologias digitais para conseguirem preparar os materiais
necessarios para produzir as aulas, como: videos, cadernos de atividades mensais,
apostilas em pdf nas plataformas, postcasts, e outros para que os (as) estudantes
tivessem acesso a conteudos minimos. E ao mesmo tempo, a Seeduc-RJ colocava
a necessidade de trabalhar com as habilidades e as competéncias do Documento de
Orientagao Curricular do Rio de Janeiro (DOC-RJ) (RIO DE JANEIRO, 2019) em
decorrente da implementacédo da Base Nacional Comum Curricular (2018) no ensino

fundamental.
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O ano de 2021 comegou com os (as) professores (as) desenvolvendo
atividades hibridas até outubro, ou seja, em casa e na escola. Isto causou novos
desgastes e desafios para esses (as) trabalhadores (as) uma vez que tiveram que
atender os (as) estudantes tanto presencial como remotamente.

De forma geral, as professoras precisam seguir aquilo que a SeeducORJ
solicita: a) enviar apostilas com os conteudos e as atividades para os (as)
estudantes; b) pedi-los (las) para assistir os videos-aulas do Applique-se (plataforma
da Seeduc-RJ - o aplicativo de ensino remoto da rede estadual fluminense o qual
oferece aos (as) alunos (as) e os (as) professores (as) conteudos digitais em todas
as disciplinas dos Ensinos Fundamental, Médio e da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA)) c) fazer reforco do ano anterior por meio de plataformas para ensinar algum
conteudo, tirar duvidas com corre¢cao no momento da aula sincrona; d) monitorar as
atividades realizadas pelos (as) estudantes; e) fazer relatérios sobre as
participacdes dos (das) alunos (as).

A P1 desenvolve suas atividades remotas na E1 localizada no municipio de
Sao Joao de Meriti-RJ numa regido central. A escola atende do ensino fundamental
anos finais ao ensino médio, nos periodos da manha, tarde e noite. As aulas
observadas foram com uma turma de 6° ano, com trinta e seis estudantes. As aulas
foram sendo ministradas de forma sincrona até outubro, nas quais a professora usou
a plataforma do Google Meet, o Google Forms Education e o Applique-se
(plataforma da Seeduc-RJ). Os materiais sdo enviados de forma assincrona pelo
Google Drive.

Esta seria a primeira vez da professora com essa turma, desta forma no
primeiro dia de encontro ela procurou desenvolver uma apresentacdo geral da
disciplina e também solicitou um questionario para conhecé-los melhor.

A partir disso, as aulas foram desenvolvidas a partir dos conteudos
ministrados nas aulas na plataforma Applique-se. Além disso, para mediar o
conhecimento geografico, a professora produziu slides para ministrar os conteudos

ou tirar as duvidas dos estudantes.
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As tematicas deste ano estavam na discussédo da Geografia e seus diferentes
temas, o conteudo sobre Paisagem, mudangas e permanéncias, o Lugar. A partir
disso, a professora solicitava que os (as) estudantes desenvolvessem as atividades
da apostila para a corregdo na aula sincrona, como forma de tirar duvidas. As
dificuldades de ensinar Geografia foram muitas. Por mais que P1 buscasse
maneiras ludicas de ensinar os conteudos pela plataforma com seus diferentes
recursos, o que se observou € que eles e elas: a) tiveram defasagem de conteudo
por conta do ano de 2020 ou pelos anos anteriores; b) as dificuldades de acesso a
internet; c) a dificuldade de perguntar no encontro sincrono também foi uma questao
importante, pois poucos abriam as cameras ou o microfone para tirar davidas.

Apesar do material ndo tratar sobre temas da Covid-19, a professora buscou
trabalhar como as paisagens e os lugares mudaram com a pandemia. Como as
pessoas modificaram sua forma de agir e se organizar nos lugares para se
prevenirem do virus, quais seriam os diferentes impactos nas paisagens urbanas e
rurais neste periodo.

A P2 desenvolve suas atividades remotas na E2 localizada no municipio de
Rio de Janeiro. A escola atende do ensino fundamental anos finais ao ensino médio,
nos periodos da manha e tarde. Esta € uma escola intercultural. As aulas
observadas foram de uma turma de 2° ano do ensino médio. As aulas foram sendo
ministradas de forma sincrona até outubro, nas quais a professora usa plataforma do
Google Meet e o Applique-se (plataforma da Seeduc-RJ). Os materiais sdo enviados
de forma assincrona pelo Google Drive.

No primeiro encontro, a professora se apresentou a turma por meio de um
video e explicou a dindmica dos bimestres. A turma é composta por trinta
estudantes. Ela organizou suas aulas conforme solicitado pela coordenacgao: a
revisdo dos conteudos do ano anterior, com os temas sobre Historia da Geografia,
Representagdo e projecdes cartograficas e escalas, conteudos curriculares do 1°
ano. Para tanto, ela desenvolveu as aulas por meio de slides, videos, além de

indicar sites para estudos.
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Esta turma participou ativamente da aula, em média de 20 estudantes fizeram
as atividades e participam dos debates da professora, respondendo ou questionando
os conteudos. As dificuldades foram menores, pois mais acostumados com a
dindmica, conseguiam aprender mais sobre os conteudos. Ensinar Geografia
também foi um desafio, uma vez que trabalhar com representa¢des cartograficas
sempre € dificil para qualquer professor. Neste momento, a adaptacao de atividades
com representagdes cartograficas e com programas como Google Earth ou Google
Maps auxiliaram na analise geografica.

A P3 desenvolveu suas atividades remotas na E3 localizada no municipio de
Rio de Janeiro. A escola atende do ensino fundamental anos finais ao ensino médio,
nos periodos da manh, tarde e noite. As aulas observadas foram de uma turma de
1° ano do ensino médio. As aulas foram sendo ministradas de forma sincrona até
outubro, nas quais a professora usou plataforma do Google Classroom e o
Applique-se (plataforma da Seeduc-RJ). Os materiais sao enviados de forma
assincrona pelo Google Drive.

A professora fez o primeiro encontro de acolhimento e apresentagdo dos
temas das aulas. Depois, ela comegou, nas aulas assincronas, enviar videos
explicativos sobre os temas para que os (as) alunos (as) pudessem assistir as aulas
para que nas aulas sincronas ela buscasse fazer revisdo do conteudo do 9° ano,
envolvendo o caso da regionalizagdo da Europa e os aspectos fisicos. Enviou os
trabalhos e as atividades a serem realizados para que eles pudessem acompanhar
as aulas, também, no Applique-se.

O tema sobre a regionalizagdo da Europa é bem significativo para
compreender as escalas de analises geograficas na articulagdo dos diferentes
espacos mundiais. A professora procurou trabalhar as diferentes situagdes vividas
pelo continente, com seus diferentes paises, assim como as populagbes com suas
culturas e dindmicas econdmicas e sociais neste periodo.

Todas as professoras pontuaram as dificuldades do ensino sincrono e
assincrono, porque discordam dos conteudos do Applique-se. Os conteudos muitas

vezes nao dialogam com o contexto atual vivenciado por todos. Muitas vezes
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precisaram reorganizar as aulas para ensinar conteudos mais significativos para os
(as) alunos (as), para falar sobre a pandemia e o que tem acontecido no mundo e no
Brasil.

O componente curricular Geografia € muito significativo para a compreensao
da pandemia, pois segundo Sacramento, Frigério e Azevedo (2021, p. 70)

a leitura deste fenbmeno e de seus efeitos esta sendo vista no
espaco com o fechamento de fronteiras; as mudangas dos fluxos de
pessoas, objetos e servicos; a reorganizagdo dos setores
econdmicos; as mudancgas das cidades e dos campos devido as
desigualdades socioespaciais e econémicas; as reestruturagdes de
politicas econdmicas, sociais, educativas. etc.

Assim, compreende-se porque as professoras argumentam a necessidade de
rever os conteudos apresentados no DOC-RJ e no Applica-se uma vez que elas
precisam articular com as novas situag¢des vivenciadas pelos seus (suas) estudantes
no periodo pandémico.

De forma geral, todas as professoras dizem que eles e elas acabaram
sobrecarregados com o ensino remoto, por conta: a) distragdo em casa; b) cuidar da
casa; c) cuidar dos irmaos; d) cansaco mental, dentre outros Desta forma, as
docentes tiveram mudangas significativas no seu ambiente de moradia, uma vez que
adaptaram o lugar, o horario, a estrutura para continuar a desenvolver seu trabalho
e, ao mesmo tempo, precisou lidar com as mudancas na vida privada, como: a)
filhos dentro de casa, as vezes fazendo as atividades escolares no mesmo horario;
b) isolamento social de membro da familia que costumava ajudar no cotidiano do
cuidado com os filhos, c) realizagao das atividades domésticas cotidianas, dentre
outros fatores. Além disso, as professoras relataram que também ficam cansadas,

pois precisam entregar mais relatérios e resultados as escolas e a secretaria de

forma mais constante.

Consideragoes finais

Neste periodo de ensino remoto tem-se observado as mudancgas nas praticas

pedagogicas dos (as) professores (as) e a necessidade de se trabalhar com as
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habilidades dos novos documentos curriculares. Observa-se também que a
Seeduc-RJ elaborou uma sequéncia de tarefas a serem cumpridas, nao facilitando o
trabalho pedagogico dos professores e trazendo mais impactos negativos no ensino
remoto.

Esses documentos que estdo direcionando os conteudos a serem
desenvolvidos pelos professores tem limitado o trabalho dos mesmos, que tem
buscado trabalhar de forma critica 0 conhecimento geografico para os estudantes.

As aulas de Geografia tém sido organizadas procurando fazer com que os
(as) estudantes possam fazer revisbes do ano anterior letivo e também trabalhando
com questdes que tém sido vivenciadas pelos eles e elas.

No entanto, € importante destacar que as professoras acompanhadas nesta
pesquisa, desenvolveram seus trabalhos buscando melhorar a aprendizagem dos
(das) alunos (as), por isso, para elas, ndo adiantaria passar muito conteudo, passar
muitas atividades, pois perceberam que, ao longo do tempo, eles e elas ficaram
desestimulados (as) com o ensino remoto. As aulas foram mais flexiveis, as
professoras evitaram ficar muito tempo de forma remota, para que os estudantes
pudessem estudar da melhor maneira possivel.

As dificuldades de varios (as) deles e delas ao acesso a internet acabaram
sendo mais um elemento prejudicial em relacdo a dificuldade de participagdo dos
alunos nas aulas sincronas, como também, nas entregas das atividades

assincronas.
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Resumo: Este estudo € um recorte de uma pesquisa de mestrado em educacgao,
realizada em 2018 e 2019, sobre as necessidades formativas de professores(as) do
Ensino Fundamental Il de escolas estaduais em GO, a partir das opinides de
docentes a respeito da formagao continua realizada na escola, seja pela equipe
pedagdgica, seja pela Secretaria Estadual de Educacgao. Os dados que respaldam a
analise desse trabalho foram construidos a partir da interlocugcdo com 213 docentes,
através de um questionario e com a correspondéncia de cartas, pautando-se pelas
concepgdes de uma pesquisa exploratoria, de abordagem qualitativa. A analise
desenvolvida ao longo do processo investigativo evidenciou que os(as) docentes
assumem o desejo de participarem de acbes formativas e demonstraram nos
relatos, que a formacéo € essencial, porém exige coeréncia com as especificidades
enfrentadas por eles(as) no contexto escolar.

Palavras-chave: Educacao; Formacgao continua; Trabalho docente; Escola publica.

INTRODUCAO

As mudangas histéricas, sociais, politicas, econémicas e tecnoldgicas
ocorridas em cada tempo, em cada contexto, em cada realidade, provocam
transformacdes no ser, no tornar-se e no fazer docente. Destarte, os(as)
profissionais que ocupam a fung¢ao docente, em qualquer nivel de ensino, atuam em
um mundo em permanente transformacao, por isso a formagao continua se torna
essencial como lugar de discussdao sobre as mudangas, como também
oportunidades de reflexdo sobre a pratica docente realizada no cotidiano.

Nesse estudo apresentamos reflexbes oriundas de uma pesquisa de

mestrado em educagao, desenvolvida em 2018 e 2019, trazendo como objeto de
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estudo, “As necessidades formativas de professores(as) do Ensino Fundamental I
de escolas estaduais em Goias” (SILVA, 2019), com o intuito de contribuir com as
acgdes formativas no contexto de trabalho de escolas publicas.

O estudo surge motivado pelas experiéncias de formagao vivenciadas pelas
pesquisadoras com professores(as) da Educacgéao Basica e Superior, instigando-as
ao entendimento tedrico sobre a qualidade e significancia da formagéo continua no
contexto escolar com vistas a contribuir para transformar a pratica docente e suscitar
a conscientizacao critica do processo formativo.

A pesquisa apresentou como problematica as contradicbes existentes entre
as necessidades formativas dos(as) professores(as) atuantes e as ag¢des formativas
realizadas com e para eles(as), objetivando identificar e analisar quais sédo as suas
necessidades formativas e sua inter-relacdo com as agdes formativas realizadas no
contexto escolar.

Para alcangarmos a intelecgao do objeto realizamos: (a) pesquisa bibliografica
sobre necessidades formativas, formagao continua e desenvolvimento profissional
de professores(as), tomando por referéncia Rodrigues e Esteves (1993), Rodrigues
(2006), Di Giorgi et al. (2011), Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2011), Campos
(2017), Campos e Almeida (2019) dentre outros; (b) pesquisa de campo por meio de
questionario semiestruturado e correspondéncia com os(as) docentes; e (c) analise
dos depoimentos a luz dos referenciais teoricos utilizados ao longo do processo
investigativo, utilizando técnicas da analise de conteudo propostas por Bardin (2016)
e Barbosa Franco (2018).

Neste texto apresentaremos um recorte dessa pesquisa, abordando o que
os(as) professores(as) pensam sobre os momentos e/ou agdes formativas
realizadas na escola, sejam essas organizadas pela equipe pedagogica ou pela

Secretaria Estadual de Educagao de GO.

METODOLOGIA
A pesquisa exploratdria, de abordagem qualitativa, subsidiou a construgao de

dados, com o uso de questionario e a correspondéncia de cartas pedagogicas com
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213 professores(as) atuantes, efetivos e contratos temporarios, em 15 escolas
publicas da Rede Estadual de Educagao de Goias, no municipio de ltumbiara.

O questionario foi estruturado com questdes abertas e fechadas sobre as o
perfil dos(as) docentes, as necessidades formativas e as concepgdes a respeito da
formagao continua. Ao final do questionario, o(a) participante expbs sua vontade em
dialogar com as pesquisadoras, através da escrita das cartas, relatando alguns
pontos da sua trajetdria profissional, os desafios encontrados e reflexdes sobre a
profissdo docente.

De acordo com Bernardes, Tavares e Moraes (2014), a proposigdo por meio
de uma carta permite ao(a) participante da acao epistolar ter mais liberdade em
relatar situagbes da propria vida e da trajetdria profissional. Entendemos que a
escrita epistolar possibilitou aos(as) docentes rememorarem momentos da formagao
inicial e continua, experiéncias do inicio da carreira, a identidade docente, os
desafios cotidianos inerentes os quefazeres da docéncia e relacionarem esses
momentos com a vida atual. Desta forma a escrita contribuiu para que percebessem
0 que se tornou uma crenga, uma concepgdo e O que esses momentos
representaram na carreira ao longo dos anos, se influenciaram, ou ndo, sua pratica
diaria e reconhecerem a importancia de investirem no desenvolvimento profissional.

No tocante a analise dos dados, balizamo-nos nas proposi¢des de Bardin
(2016) e de Barbosa Franco (2018), utilizando a triangulagéo de informagdes como
propdem Minayo, Souza e Assis (2010), em uma perspectiva critico-reflexiva das
informagdes construidas com os(as) docentes e sustentadas nos referenciais

tedricos utilizados ao longo do percurso investigativo.

DISCUSSAO

Estudos e pesquisas sobre as necessidades formativas de professores(as)
alcancaram espaco no campo educacional, em ambito nacional e internacional, no
final dos anos de 1960 e, desde entdo, tém se constituido como elemento primordial
nas discussdes sobre o desenvolvimento profissional docente.

Mas o que sao necessidades formativas?
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Conforme propbéem Rodrigues e Esteves (1993, p. 476), a necessidade é
“resultante do confronto entre expectativas, desejos e aspirag¢des, por um lado e, por
outro, as dificuldades e problemas sentidos no quotidiano profissional”; logo, néo
podem e nem devem ser consideradas apenas uma discrepancia ou um hiato entre
um estado atual e um estado desejado.

As autoras, em seus estudos, definiram que o termo “necessidade” é
polissémico, marcado pela “ambiguidade”, e no contexto da formagao profissional
podem ser agrupadas em: 1) necessidades como discrepancias ou lacunas; 2)
necessidades como mudancga ou diregdo desejada por uma maioria; 3) necessidade
como direcdo em que se prevé que ocorra um melhoramento; e 4) necessidade
como algo cuja auséncia provoca prejuizo ou cuja presengca € benéfica
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

As necessidades formativas de professores(as), enquanto processo dinadmico
e complexo exige a reflexdo permanente sobre as demandas que surgem no ambito
do desenvolvimento pessoal e profissional do(a) docente. Precisamos também nos
posicionar quanto ao tipo de formagao continua oferecida aos(as) professores(as) na
atualidade, e sobre a relacdo entre essa formacdo e as reais necessidades
formativas desses(as) profissionais.

Embora consideremos louvavel o esforco das instituicbes em ambito
municipal, estadual e federal, responsaveis pela educacéo basica, especialmente as
publicas, em prol da formagdo continua, é preciso questionar: sera que as
instituicbes tém considerado as necessidades formativas do coletivo de
professores(as)? Que instrumentos tém sido utilizados para ouvir os(as)
professores(as) e identificar suas reais necessidades formativas?

Galindo (2007) enfatiza que as necessidades podem mostrar a realidade dos
contextos docentes, onde professores(as) podem apresentar suas necessidades
com base nas expectativas e anseios diarios. Para isso, o0s conceitos de
necessidades formativas e formac&o continua se destacam como aportes
epistemoldgicos para darem sentido a pesquisa no que diz respeito ao(a) docente e

sua relagdo com o seu fazer pedagoégico. O modo como os(as) docentes percebem
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sua atuagdo na ambiéncia da escola € a possibilidade de transformacao das acdes
na pratica educativa.

Nessa perspectiva, concordamos com Ramos (2013, p. 47) ao afirmar que
“‘A formagao € um processo dindmico e complexo, 0 que exige pensar sobre o
desenvolvimento pessoal-profissional durante o exercicio da docéncia como
continuidade, sem perspectivas de intervalos ou etapas conclusivas do processo”.
Por conseguinte, as necessidades de formagdo surgem na dindmica do cotidiano
profissional.

Ao refletirmos sobre as necessidades formativas, entendemos que o processo
de identificagdo e reconhecimento delas, do que pode vir a ser, por parte dos(as)
professores(as), € uma pratica na qual, no ambiente escolar, podem se utilizar para
a producdo de novos conhecimentos, pela pratica do dialogo, da troca de
experiéncia sobre as praticas de ensinar e aprender.

No tocante a pesquisa realizada nas escolas, a analise dos dados obtidos nos
questionarios e cartas, evidenciou que as necessidades e dificuldades percebidas
pelos(as) docentes, no desenvolvimento da docéncia no contexto escolar s&o
diversas, entendidas por eles(as) como algo relativo a dificuldade pessoal ou algo
que ocorre externamente e que dificulta o trabalho docente com qualidade.

Essas necessidades e/ou dificuldades declaradas pelos(as) docentes se
concentraram nos seguintes eixos: relagdo com os educandos nas questdes
relativas a disciplina e motivacdo dos estudantes, elaboracdo e utilizacdo de
metodologias diferenciadas para a execugao das aulas e, por ultimo, na necessidade
de formagédo continua. As necessidades formativas dos(as) professores(as)
goianos(as) sao similares aquelas identificadas no estudo realizado por Rodrigues e
Esteves (1993), no qual apontam as dificuldades percebidas também pelos(as)
docentes na realidade das escolas portuguesas.

Logo, consideramos premente o investimento de politicas publicas e
institucionais que promovam ag¢des de formacgao continua, compreendidas enquanto
processo de formagao critico-reflexiva que reverberem na pratica docente, como

propde Freire (1996, p. 39):
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[...] na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préoxima pratica. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de tal modo concreto que
quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da
pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo
(FREIRE, 1996, p. 39).

Como educadoras e colaboradoras que somos dos processos formativos no
contexto das escolas, as ideias do autor nos sensibilizam e nos mobilizam a reforcar
0 pensamento e as concepg¢des sobre a formagdo docente como um processo
continuo e em constante transformagcao e evolugdo, considerando que a pratica
reflexiva da acao, individual ou coletiva, seja constante para os(as) docentes e para
as instituicbes de ensino. Dessa forma, podemos contribuir com a construcido da
consciéncia de que a constituicao do ser e do fazer docente nao nos dao o direito de
nos abster na busca pela formacao.

A formagédo permanente, como defende Imbernon (2011), é um processo
ininterrupto, ou seja, os(as) docentes precisam estar em constantes momentos de
estudo, de pesquisa, de reflexdo e de analise da pratica docente, para que tenham
condicdes de propor alternativas de momentos formativos no contexto escolar ou em
outros espacos de aprendizagem coletiva e realizar um processo de avaliagao sobre
o fazer docente com vistas ao seu aprimoramento e transformacao.

Nesse sentido, a formagcdo ocorre em um movimento continuo de busca,
como apresentado nos relatos dos(as) professores(as)’, na escrita das cartas:

Formacéao continua dos professores é de suma importancia para se ter uma
Educacao de qualidade. O professor nao € um ser acabado em relagao aos
estudos, ele precisa se manter atualizado, precisa renovar suas praticas
pedagdgicas, reinventar seu modo de ministrar aulas. Mas agdes formativas
por si s6 nao adianta, o professor precisa perceber que nés que fazemos a
diferenga na sociedade. Temos acgdes formativas na escola que trabalho,

mas sempre vejo colegas reclamando e nem sempre aplicam o que é
estudado (Trecho extraido da carta do(a) Docente A1).

A formacgao e o trabalho docente sdo questdes importantes, uma vez que o
docente deve estar consciente que a sua formagao deve ser continua. O
aprender continuo & essencial e se concentra em dois pilares: a propria

' A fim de resguardar suas identidades dos(as) docentes utilizamos a identificagéo alfa numérica e o
instrumento a que se refere a informag&o: questionario ou carta.
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pessoa como agente, e a escola como lugar de crescimento profissional
permanente (Trecho extraido da carta do(a) Docente A10).

Ademais, relataram ainda que nao basta realizar cursos e mais cursos,
visando somente ao acumulo de certificados e a promog¢ao na carreira. A formagéao
precisa ser buscada com o intuito de aperfeicoar a pratica e favorecer a formacgao
do(a) professor(a) critico(a) reflexivo(a), como sugerem Pimenta e Ghedin (2010),
pois a formacéao pelo simples acumulo de informagdes nao provoca transformagoes
na pratica docente.

Nesse cenario de mudancas, transformagdes e buscas, as iniciativas por
parte dos(as) docentes, pela formagao continua, séo fatores relevantes para a
melhoria da pratica docente, como relata o professor: “O professor necessita estar
ciente de que sua formagao nao se limita a Graduagao, mas sim a uma vida inteira
dedicada ao estudo e ao conhecimento” (Trecho extraido do questionario ou carta
respondido pelo(a) Docente G5).

Os dados da pesquisa revelaram ainda que 77% dos(as) professores(as)
empreenderam esforcos para a formagao continua. Dos(as) 164 docentes que
afirmaram terem realizado cursos nos ultimos cinco anos, 54,2% relataram que
esses cursos contribuiram muito para a pratica docente no contexto escolar e
29,2%, responderam que a qualificagdo pouco auxiliou na melhoria da pratica do
cotidiano por nao estabelecerem uma relagdo com os reais enfrentamentos e
desafios da atividade laboral diaria. A analise dos dados indicou o interesse e
esforco dos(as) docentes em aperfeicoarem-se, pois € nessa perspectiva que a
formagao continua, como afirma Deus (2012, p. 70) “[...] instiga o sujeito a criticar
seu ponto de vista e sua acido e a buscar novos conhecimentos e novas atitudes
acerca da sua pratica pedagogica”.

Acentuamos que a formacgdo continua, aliada a formacdo inicial e as
experiéncias docentes, podera contribuir para a construcdo da identidade
profissional docente. Entretanto, as iniciativas de formagao continua nem sempre
podem ou conseguem ser propositivas para qualificar a pratica docente, como

propde Rios (2011), pois dependera, entre varios fatores, da coeréncia entre
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teoria-pratica, da concepcédo que cada profissional tenha da Educacdo, do ato de
ensinar e da profissdo que exerce.

Destarte, as reflexdes suscitadas na interpretacdo dos dados, oriundas das
justificativas dos(as) professores(as) sobre a importancia da formagao continua,
refletem a concepcgéao de que esta formagao € necessaria e imprescindivel a atuagao
docente seja pela busca de conhecimento ou pela valorizagdo profissional
(YAMASHIRO, 2014; OLIVEIRA, 2016).

Nesse sentido os dados explicitaram que as acbes formativas ou os
momentos formativos ndo contemplam plenamente as necessidades ou assuntos de
interesse dos(as) docentes, o que pode ocasionar resultados insignificantes na
transformacdo da pratica docente, como enfatizam os relatos dos(as)

professores(as):

Nem sempre as agdes formativas contribuem para o aprimoramento do
professor, pois 0s que sdo responsaveis por elas buscam apenas analisar
dados de aprendizagem e s6. Essas agbes deveriam respeitar as opinides
dos profissionais e trazer materiais que auxiliem na pratica docente (Trecho
extraido da carta do(a) Docente J5 — C).

Nas formagbes que o Estado propbe, sempre vemos parte burocratica e
curriculo, quase “nunca” discutimos agbes para disciplina em sala (Trecho
extraido da carta do(a) Docente M5 — C).

Entretanto, a formacédo devera ser coerente com a atuacéo cotidiana e que
provoque transformagdes na pratica por meio da acgao reflexiva do fazer docente
coadunado pelos conhecimentos construidos por essa formagao que, como enfatiza
Almeida (2014, p. 27), é uma formacdo “[...] de essencial importancia na vida
profissional de um professor: abre seus horizontes tedricos, oportuniza incremento
de sua pratica pedagodgica, faz florescer seu lado humanista e o torna mais
consciente de seu papel como cidadao transformador”.

Na perspectiva evidenciada pela autora, a formagéo continua € um processo
amplo que envolve fatores cognitivos, humanos e éticos, que sado inerentes a
constituicdo do sujeito, por isso, participar de cursos, de palestras com o objetivo de
acumular informagdes e certificados, ndo € garantia de impacto transformador na

acao do ensino e no desenvolvimento profissional.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A formacgao continua, para que realmente alcance seus objetivos, precisa
favorecer mudancgas na pratica e contribuir para a conscientizagdo dos(as) docentes.
Para isso € necessario, que eles(as) passem da curiosidade ingénua para a
curiosidade epistemolégica, a fim de construirem um conhecimento critico da
realidade e favorecer transformacdes individuais e coletivas no contexto em que
vivem e na vida profissional.

A formacdo continua deve ser entendida como um processo de mudanca
constante, no qual as propostas e acdes formativas, realizadas nos diferentes
contextos educacionais, devam estar relacionadas as necessidades locais,
considerando e refletindo sobre a intensificagdo e a precarizacdo do trabalho
docente que impactam nos saberes docentes e na valorizagdo profissional.
Ressaltamos, nessa perspectiva, a relevancia da assungao da responsabilidade e
compromisso individual, institucionais e principalmente governamentais com a
docéncia, que implicam na consolidacdo de agdes propositivas para a qualificagcao
do desenvolvimento profissional.

Diante das analises, depreendemos que a busca pela formagao continua, por
iniciativa dos(as) docentes, torna-se imprescindivel para o enfrentamento das
mudangas constantes, pois a profissdo docente, € uma profissdo que exige uma
formagdo em processo continuo, buscando permanentemente alternativas que
possibilitem o desenvolvimento pessoal e profissional, a fim de atender as
demandas escolares que estao intimamente relacionadas as transformacodes sociais,
politicas e culturais.

A formagdo continua, nos depoimentos dos(as) professores(as), €
imprescindivel, entretanto por si s6 nao provoca impactos no processo de
ensino-aprendizagem. E necessario que essa formacdo seja coerente com as
necessidades e demandas docentes (e dos discentes), que seja internalizada e que
provoque mudancgas de praticas e rupturas de paradigmas, pois sO assim a agao
docente podera ser transformada e contribuir com o desenvolvimento profissional de

cada um em uma perspectiva dialogica, reflexiva e colaborativa.

49



Vanessa T. Bueno Campos, Anair A. de Freitas Silva

REFERENCIAS

ALMEIDA, C. S. A formagéo continua de professores de Lingua Inglesa da Rede
Municipal Publica de Ensino de Vitéria, ES, a luz da analise de necessidades. 2014,
228 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudo da Linguagem) Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo — Sao Paulo, 2014.

BARBOSA FRANCO, M. L. P. Analise de conteudo. Brasilia: Plano, 2018.
BARDIN, L. Analise de Conteudo. Lisboa, Portugal: Edi¢gdes 70, LDA, 2016.

BERNARDES, A. G.; TAVARES, G. M.; MORAES, M. (orgs.). Cartas para pensar
politicas de pesquisa em Psicologia. Dados eletrénicos. Vitéria: EDUFES, 2014.

CAMPOS, V. T. B. Agdes formativas como estratégia de desenvolvimento
profissional de professores na Educacgédo superior e (trans)formacédo da pratica
docente na Universidade Federal de Uberlandia — MG. Relatério Estagio
Pés-Doutoral. Faculdade de Educacado. Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo.
2017.

CAMPOS, V. T. B.; ALMEIDA, M. I. de. Contribuicbes de acdes de formacao
continua para a (trans)formacado de professores universitarios. Revista Linhas,
Florianopolis, v. 20, n. 43, p. 21-50, maio/ago. 2019.

DEUS, A. M. de. Formagao continuada na interface com a pratica pedagogica: o que
pensam os professores. Universidade Federal do Piaui, 2012. Dissertacao.
Teresina: UFPI, 2012. 136 p.

DI GIORGI, C. A. G. et al. Necessidades formativas de professores de redes
municipais: contribuicbes para a formacao de professores critico-reflexivos. Sao
Paulo: Cultura Académica, 2011.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GALINDO, C. J. Necessidades de Formacao Continuada de professores do 1° ciclo
do Ensino Fundamental. 2007, 197 f. Dissertagao (Mestrado em Educagéo Escolar).
Faculdade de Ciéncias e Letras, UNESP, Araraquara, Sao Paulo, 2007.

IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 9.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

MARCELO GARCIA, C. Formagao de Professores: para uma mudanga educativa.
Porto, Portugal: Porto Ed., 1999.

50



Vanessa T. Bueno Campos, Anair A. de Freitas Silva

MINAYO, M. C. S.; SOUZA, E. R.; ASSIS, S. G. (orgs). Avaliagao por triangulagao
de métodos: abordagem de programas sociais. Rio de Janeiro: Fiocruz. 2010.

OLIVEIRA, J. S. C. de. Travessia colaborativa: os significados e sentidos de
docéncia e sua relacdo com as necessidades formativas dos professores do IFMA —
Campus Caxias. Dissertagao. Universidade Federal do Piaui (UFPI). Teresina,
2016.

PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

RAMOS, R. A. R. S. Necessidades formativas de professores do ensino superior,
com vistas ao desenvolvimento profissional: o caso de uma universidade publica na
Bahia. Dissertagao — Universidade Estadual de Feira de Santana, Programa de
Pd6s-Graduacao em Educacéao. 2013.

RIOS, T. A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

RODRIGUES, A.; ESTEVES, M. A analise de necessidades formativas na formacao
de professores. Portugal: Porto, 1993.

RODRIGUES, A.; ESTEVES, M. Anadlise de praticas e de necessidades de
formagao. Lisboa, Portugal: Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular, 2006. (Colegao Ciéncia da Educagao, v. 50).

SILVA, Anair A. F. Necessidades formativas de professores do Ensino Fundamental
II: Contribui¢des para a formagdo continua em escolas estaduais de ltumbiara-GO.
211 f. Dissertagao. (Mestrado em Educacéao). Universidade Federal de Uberlandia —
UFU. Uberlandia. 2019.

YAMASHIRO, C. R. C. A emergéncia da necessidade formativa docente no campo
discursivo da formacao de professores no Brasil. 2014, 260 f. Tese (Doutorado em
Educacao). Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP, Presidente Prudente, Sdo
Paulo, 2014.

o1



XXIX Seminario Internacional de Formacao
de Professores para a América Latina

OBJETOS DE APRENDIZAGEM NO SCRATCH: CARACTERISTICAS
A SEREM OBSERVADAS POR PROFESSORES

Ana Karen Goncalves
Universidade Estadual do Oeste do Parana
ana.goncalves5@unioeste.br

Clara Inés Warken
Universidade Estadual do Oeste do Parana
clara.warken@unioeste.br

Clodis Boscarioli
Universidade Estadual do Oeste do Parana
clodis.boscarioli@unioeste.br

Eixo: Formacéo de Professores para a Educacgéo Basica (Educagao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio)

Resumo: Professores tém buscado alternativas que proporcionem uma
aprendizagem mais atrativa para seus alunos. Aliadas a sua didatica, a inclusdo de
tecnologias digitais pode agregar facilitadores na aproximagdo e interesse dos
alunos com seu aprendizado. Os Objetos de Aprendizagem Scrafch sdo uma
alternativa que compreende essas necessidades ja que seu repositorio desenvolvido
por seus usuarios € bastante vasto e diversificado. Diante disso, na escolha de um
Objeto de Aprendizagem Scratch para sua aula, o professor deve observar
caracteristicas especificas de forma que estes objetos, aliados a sua didatica,
possam promover um processo de ensino e aprendizagem eficiente.

Palavras-chave: Objetos de Aprendizagem; Scratch; Repositério; Professores;
Ensino.

Introducgao

As tecnologias digitais ja fazem parte do cotidiano das pessoas em quase
todos os setores da sociedade. No caso da educacgao, esta relagao esta crescendo e
ficou ainda mais evidenciada para o publico, em geral, com a chegada da pandemia
da Covid-19 em 2020.

Tecnologias digitais variadas tém sido agregadas ao ensino de forma que, em
parceria com o professor e sua didatica, contribuam para um processo educacional

ainda mais dinamico, interativo e atrativo para os alunos. Especificamente na
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Matematica, tecnologias digitais tém sido usadas nas suas mais diversas formas
como alternativas didaticas na busca por superar o preconceito historico de pais e
alunos de que esta disciplina é dificil e para poucos.

Essa inclusdo das tecnologias digitais na educagao ja era sugerida nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) e foi reforgada nos textos
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017). Os professores
podem se utilizar de videos, audios, textos, animagdes, jogos, lousas digitais, redes
sociais, podcast, objetos de aprendizagem, realidade aumentada, entre muitos
outros recursos. No entanto, nem sempre os educadores possuem a experiéncia ou
0 conhecimento necessario a respeito das tecnologias para a escolha de um Objeto
de Aprendizagem (OA) adequado.

Filho et al. (2008) destacam que os Objetos de Aprendizagem trazem “[...] a
possibilidade de conexdes tanto do conhecimento matematico como de situagdes do
mundo real” (p. 590) e ainda “[...] devem ser um facilitador do uso da tecnologia por
professores e alunos quanto aos aspectos técnicos de manipulagao do OA de forma
que nao ocorra perda de complexidade do conteudo” (FILHO et al., 2008, p. 590).
Além disso, os OA, por sua capacidade de simular fendbmenos dao a possibilidade
ao aluno de visualizar resultados imediatos do seu aprendizado.

O que se verifica € que as caracteristicas e possibilidades com os OA sao
muitas. E € isso que os torna uma alternativa atrativa e de qualidade pedagogica
para que professores os utilizem em sala de aula. Diversos autores na literatura
enfatizam algumas caracteristicas dos OA, sendo elas: reusabilidade, interatividade,
acessibilidade, portabilidade, modularidade e identificagdo por metadados.

Um repositério no qual tais caracteristicas podem ser evidenciadas é o
Scratch. Este é um software livre desenvolvido e mantido pelo grupo Lifelong
Kindergarten do Media Lab do Massachusetts Institute of Technology (MIT). Apesar
de néo ter sido criado especificamente para ser utilizado no ambito educacional, tem
se mostrado como um grande aliado da educacdo por meio do ensino de

programacgao de objetos. Sua plataforma online conta com um repositério’ onde os

' Repositorio online do Scratch disponivel em https://scratch.mit.edu.
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objetos desenvolvidos por seus wusuarios podem ser compartiihados e
disponibilizados podendo assim serem utilizados por outros usuarios. E para o uso e
aplicagado de um OA Scratch em uma aula, ndo € necessario que o professor tenha
conhecimento e experiéncia prévia de informatica ou com outra tecnologia digital.

Os OA presentes no repositorio do Scratch foram desenvolvidos por
professores, alunos ou programadores e ficam disponibilizados para serem usados e
reusados por toda a comunidade. A quantidade de objetos disponiveis no repositorio
Scratch para diversas areas € muito grande e estdo em diversos formatos. “Depois
que o site foi langado publicamente em maio de 2007, mais de 20.000 projetos foram
carregados no site nos primeiros trés meses” (RESNICK, 2007, p. 5).

Considerando a disponibilidade destes objetos para uso por professores em
suas aulas, pergunta-se se “Quais caracteristicas, os objetos de aprendizagem do
Scratch devem apresentar para despertar o interesse do professor em seu uso no

processo de ensino?”.

Metodologia

Este artigo é um recorte da monografia “ldentificando e Catalogando
Habilidades da BNCC nos objetos de aprendizagem de Matematica no Scratch”.
Nesta, fez-se um estudo referente ao uso de OA Scratch e seu repositorio. A Figura
1 apresenta uma imagem do repositorio do Scratch e seu sistema de busca.

Figura 1 — Repositério do Scratch
(in) Scrateh - desquise x 4

< G O nttpsy/scratchmit.edu/search/prajects’q

i) ~ & L} M
Hp Digite aqui para pesauisar g5 A R A B O D@ i @ @ ~mmaieor T B

Fonte: Elaborada pelos autores a partir do site do Scratch (2021).
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Neste artigo focamos em destacar as caracteristicas que um OA do Scratch
deve apresentar de forma a despertar o interesse do professor pelo seu uso. Ha que
se destacar que a relevancia disso esta no fato de que no repositério do Scratch ha
uma infinidade de objetos dos quais muitos se encontram incompletos ou
inacabados. Dentre as caracteristicas que um OA deva apresentar estdo: a
reusabilidade, interatividade, acessibilidade, portabilidade, modularidade, e
identificagdo por metadados.

A reusabilidade consiste no fato de que um objeto desenvolvido para um fim
possa ser utilizado para outro. Sendo para isso, alterado ou ndo. Como ja citado na
introducdo, na plataforma online do Scratch, seus usuarios podem disponibilizar
seus projetos para que outros usuarios os utilizem. Inclusive, o cédigo de
desenvolvimento pode ser acessado para possivel alteragdo e aprendizado por meio
do botéo “Ver por dentro”. O botdo pode ser visto na Figura 2.

Figura 2 — Objeto desenvolvido e compartilhado no Scratch

m Identificando Fragdes remixon © X | 4= - a X
& C @ nitpsy//scratch.mitedu/projects/509255401/ 6
- Criar  Explorar  ideias  Acerca @, Pesquisa Aderir ao Scratch  Entrar
Identificando Fragdes remix
by AnakG

N =2 Obrigado a MihLeh pelo projecto original Identificando
Fragoes

@ B Obrigado a mobiuse pelo projecto original Fraction Roller.
- pcand
Clique na bandeira verde e em Novo e Role! Vocé pode

tentar adivinhar onde a roda vai parar antes de clicar em
Rolarl clicando na linha numérica. Espere enquanto a
rnrda acth ralandn Qa o rada narar narta dn car nalnita

Notas e Créditos

1 | | 1 | ' Habilidades da BNCC atendidas por este objeto:
(EF05MAQ2), (EF05MA03)

0 0 0 " © 30 de mar. de 2021 & Copiar Ligagio

/ Caneta

H O Digite aqui para pesquisar i B X WD M @ D @ it ® @ ~®mwma st eon

Fonte: Elaborada pelos autores a partir de informagdes do OA “Identificando FragGes remix” do repositorio
do Scratch? (2021).

Outra caracteristica buscada nos OA €& a interatividade. Consiste na
possibilidade de o aluno interagir com o objeto. Para Assis (2005), a interatividade
“[--.] possibilita um envolvimento do estudante com o conteudo de alguma forma,

podendo ver, ouvir ou mesmo responder a algum evento em resposta a uma

2 Disponivel em: https://scratch.mit.edu/projects/509255401. Acesso em: 20 novembro. 2021.
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interacdo com o OA” (p. 31). No Scratch sao encontrados recursos que possibilitam
o desenvolvimento de objetos que solicitem respostas escritas do aluno, clique de
botdes ou figuras, interagdo por meio de movimento, entre outros.

A acessibilidade e a portabilidade (interoperabilidade) sao caracteristicas
relevantes no acesso de todos os alunos a um objeto. A acessibilidade consiste em
um objeto desenvolvido em uma plataforma ser acessivel a todos. Ja a portabilidade
expressa a caracteristica de o objeto poder ser executado em sistemas operacionais
e plataformas diferentes, sem a necessidade de alteragéo.

O Scratch possui, além de sua versao online, uma versao para desktop.
Assim, para desenvolver ou alterar seus objetos, o usuario nao precisa estar
conectado a Internet. No caso dos objetos ja desenvolvidos no Scratch e
disponibilizados no repositério online, estes funcionam independentemente da
plataforma ou navegador assim, o professor pode utiliza-los em aulas remotas, no
laboratério de informatica (computadores) ou com o uso de celulares.

Quanto a modularidade ou granularidade de um objeto corresponde ao fato
de que estes normalmente fazem parte de um projeto maior contando com outros
objetos e recursos educacionais. Sa Filho e Machado (2004) caracterizam os OA
como “blocos de conteudo educacional autocontidos (com uma certa independéncia
de conteudo), podendo fazer referéncia a outros blocos, e podendo ser combinados
ou sequenciados para formar interagdes educacionais” (p. 3). Esta caracteristica
pode ser encontrada nos objetos Scratch tanto na relagdo entre objetos
independentes onde seus conteudos se complementam, quanto em um mesmo
objeto.

Devido a vasta variedade de OA presentes em seu repositorio, entre jogos,
experiéncias, sequéncias de perguntas e outros, um mesmo conteudo educacional é
trabalhado em diversos formatos e niveis de aprofundamento, permitindo assim que
o professor analise quais sao relevantes para sua aula e em que ordem e momento
pode ser interessante para o aprendizado de seu aluno.

A caracteristica referente a identificacdo por metadados é a que descreve o

objeto, suas propriedades, conteudos, autores entre outros. Sua relevancia esta no
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fato de que quanto melhor descrito um objeto, mais facilmente ele sera encontrado
por um educador.

O Scratch da liberdade ao usuario no momento das postagens de OA no
repositério online nao precisando informar dados referente propriedades, conteudos,
autores etc. e, nem mesmo seguir uma padronizagado de nomenclatura, totalidade no
desenvolvimento do objeto ou que seus conteudos estejam corretos. Além disso, o
sistema de busca por objetos no repositorio nao é avangado apresentando apenas a
opc¢ao de busca pelo seu nome. Desta forma, a possibilidade de outro educador
encontrar seu OA através do sistema de busca pode ser dificultada e a caracteristica
referente a identificacdo destes objetos por metadados no repositério do Scratch fica
comprometida.

Para contornar esta situacdo e motivada pela ideia de facilitar e agilizar a
tarefa do professor na busca por uma tecnologia que tenha uma boa qualidade
educacional e seja atrativa aos alunos é que Gongalves (2021) desenvolveu e
apresentou um estudio e catalogo de objetos desenvolvidos no Scratch e disponiveis
em seu repositorio. Tal agrupamento primou por selecionar objetos que atendam as
necessidades educacionais vistas por professores em seu planejamento de aulas e
que atendam as unidades tematicas e habilidades definidas pela BNCC para o
ensino de Matematica no Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

O estudio criado no repositorio do Scratch intitulado “Ensinando Matematica
no Ensino Fundamental [|” (Figura 3) pode ser acessado no enderego
<https://scratch.mit.edu/studios/27323598/>.

Figura 3 — Estudio intitulado “Ensinando Matematica no Ensino Fundamental I”

(=] Ensinando Matematica no Ensin. X | 4 = &8 =R
< G ® ntps//scratchimitedu/studios/27323598 o A 7= @ (Nosnconmno 8

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Resultados

Professores estdo em constante busca por alternativas didaticas e de
recursos que, aliados a sua didatica, possam ser utilizados no processo pedagdgico,
visando envolver seus alunos com seu proprio aprendizado. O uso de OA Scratch é
uma alternativa viavel e apresenta uma quantidade relevante de recursos de
comunicacao e interagdo com o usuario, no entanto ha caracteristicas que devem
ser observadas de forma a garantir uma boa escolha do OA e, consequentemente,
sua utilizagado no processo de ensino e aprendizagem.

E importante destacar que muitos dos OA disponibilizados no Scratch
costumam ser criativos e atrativos para os alunos por primarem pela interatividade e
dessa forma, podem ser utilizados para motivar e/ou facilitar o processo de ensino e
aprendizagem, e que o repositério do Scratch traz na maioria de seus OA
caracteristicas como reusabilidade, interatividade, acessibilidade, portabilidade e
modularidade, no entanto, o sistema de busca, ndo € avancado o que muitas vezes
compromete a identificagcdo por metadados.

Considerando que a insergcéo da tecnologia nas aulas € uma realidade nao
apenas devido ao distanciamento fisico e social imposto pela Covid-19, mas também
porque € preconizada pela BNCC (BRASIL, 2017), o uso dos objetos de
aprendizagem do Scratch € uma possibilidade interessante haja vista que o
professor ndo necessita ter conhecimentos prévios de informatica para sua utilizagcao
e ainda, porque ha uma quantidade e variedade enormes de objetos disponiveis no
repositorio online.

Por fim, acreditamos ser relevante destacar que na escolha de um objeto de
aprendizagem do Scratch para uma aula, o professor deve observar caracteristicas
como: reusabilidade, interatividade, acessibilidade, portabilidade, modularidade e
identificacdo por metadados de forma a garantir que o OA aliado a sua didatica

possa promover um processo de ensino e aprendizagem eficiente.
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Resumo: O objetivo deste artigo é apresentar o resultado de estudos
fundamentados em trabalhos que analisam a formacgao inicial e continua dos
educadores. As leituras, seminarios e debates sobre o tema mencionado
provocaram a sistematizagcdo de perspectivas tedrico-metodoloégicas que trouxeram
a luz alguns fatores que influenciam os fundamentos e pratica dos saberes, com
destaque para: o questionamento da escola como lugar privilegiado para o
desenvolvimento profissional de professores. A expectativa € que este trabalho
contribua com estudos acerca da formacao profissional de educadores, em especial
o preparo dos professores de Geografia iniciantes.
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Introducgao

O objetivo deste trabalho € pontuar estudos' que foram embasados por
trabalhos (CANDAU, 1996; DAVIS, 2012; AVALOS, 2014; BARRETO, 2015; SILVA
JUNIOR, 2015) que contribuiram para a reflexdo sobre as politicas de formacao
docente e os problemas que incitaram a pesquisa® sobre o preparo dos professores

€ 0S seus saberes.

' Estudos organizados no curso da disciplina, “Educagdo Publica e Formagdo de Educadores na
sociedade brasileira contemporanea”, oferecida pela Linha de Pesquisa “Escola Publica, Formagao
de Professores e Praticas Pedagogicas”, da matriz curricular do curso de Pés-Graduagao em
Educacgéo da Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP), disciplina ministrada no 1° semestre de
2019.

2 Projeto de pesquisa vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo da UNIFESP, trabalho
intitulado: “Os professores iniciantes de Geografia e a Base Nacional Comum Curricular: formagéo,
saber docente e a politica do conhecimento oficial”.
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A discussao referenciada tem relagdo com a nossa pesquisa. Iremos analisar
a formacao inicial dos professores de Geografia. A nossa atengao esta direcionada
para o preparo do professor e de que maneira interpreta e trata com objetivos
pedagogicos o conhecimento da ciéncia referéncia que pretende ensinar.

Os textos, que embasaram os estudos referentes ao tema que trata da
formagao dos educadores em inicio de carreira e em servigo, trouxeram a luz alguns
fatores que influenciam os fundamentos e a pratica dos conhecimentos escolares.
Entre as variaveis abordadas estdo os aspectos politicos e éticos das formacgdes
aligeiradas, a atuacdo do Estado em trabalhar direto com a formacédo de
professores, as influéncias das politicas educacionais voltadas para a formagao
docente e a precariedade da formacao inicial contribuindo para a mercantilizagcao da
formagao continuada.

Com essas preocupacgoes, subsequente a esta introdugéo apresentaremos o
percurso metodoldgico; os aspectos sobre a formagao docente que foram suscitados
pela literatura citada em linhas precedentes; os resultados que os aprendizados
permitiram inferir na relagdo com o objeto da pesquisa.

A nossa expectativa é que este trabalho contribua para tratarmos dos
fundamentos geograficos de professores dos anos finais do ensino fundamental da
escola publica, iniciantes na carreira, e de que maneira sdo apresentados e

articulados as teorias pedagdgicas.

Procedimentos metodolégicos

O percurso metodologico se assenta no estudo da bibliografia® sobre a
“Formagao inicial e continua dos educadores”, sugerida no curso da ja mencionada
disciplina, “Educacgao Publica e Formacao de Educadores na sociedade brasileira
contemporanea”.

As leituras, seminarios e debates referentes ao assunto comunicado,

provocaram a sistematizagado de perspectivas tedrico-metodoloégicas que trouxeram

% “....] a pesquisa bibliografica remete para as contribuicdes de diferentes autores sobre o tema,
atentando para as fontes secundarias [...]” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p.6). Assim, a
metodologia deste trabalho se fundamenta em dados e analises produzidas por trabalhos cientificos
que tratam o tema em debate.
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a luz alguns fatores que influenciam os fundamentos e pratica dos saberes
escolares, o que incitou novos questionamentos e permitiu ampliar a reflexao
referente as questdes inferidas por intermédio da pratica docente na articulagdo com

as pesquisas.

A formacgao inicial e continua dos educadores

A pesquisa de Elba S. de S. Barreto (2015, p. 683), evidencia a superior
busca, nos ultimos anos, aos cursos de Pedagogia em relagdo as outras
licenciaturas. No entanto, a expansao da certificacdo em ensino superior dos
professores de ensino basico no Brasil ndo tem uma relagao direta com a qualidade
da educacao escolar. Barreto (2015) nos indica, entre os problemas constatados nas
licenciaturas, que “falta aos cursos, de modo geral, um foco claro na docéncia”
(BARRETO, 2015, p. 688).

Nesse sentido, Barreto (2015) menciona a auséncia de preocupagado em se
concentrar a tratar da pratica docente, verificada em grande parcela, nos cursos de
formacdo de professores. Assim, com base em nossa formacgao inicial, outras
pesquisas (BERNARDES; DINIZ-PEREIRA, 2012; NONO, 2011) e as
argumentagdes dessa autora, pensamos que a inquietagao de Barreto (2015) tem
relacdo com a falta de conexédo entre teoria e pratica observadas na maioria das
licenciaturas, ou seja, as teorias tratadas ao longo da formagdo académica
profissional docente nao estariam articuladas com a investigacdo empirica, os
saberes da atuacdo pedagodgica desenvolvidos com base no tratamento dos fatores
que influenciam o trabalho e a produgédo do conhecimento na escola.

Essa situacdo é potencializada pelos estudos de Candau (1996) que, entre
outros dados e discussdes, nos trazem alguns depoimentos de professores que a
levaram a conceber que € no locus escolar que o professor realmente “aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto, &€ nesse locus que
muitas vezes ele vai aprimorando a sua formacgéo” (CANDAU, 1996, p.144).

Concordamos com a autora, pensamos que a escola publica € um espacgo

fundamental para os alunos egressos dos cursos de licenciatura que, em grande
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parcela, a tém como lugar para a pratica de ensino apds deixarem a academia; o
trabalho docente nos indica a grande importancia para o preparo e o0
desenvolvimento profissional dos professores em inicio de carreira a construcéo de
saberes referentes a vivéncia no espacgo escolar.

Um dos trabalhos que trazem outros elementos que podem contribuir para
problematizar essa questdo é de autoria de Beatrice Avalos (2014), ao contextualizar
as caracteristicas de formagao inicial docente no Chile, a autora possibilita que
realizemos paralelos com o contexto educacional e a formacédo de professores no
Brasil. Avalos (2014) nos indica que, a partir dos resultados das pesquisas,
fomentadas pela Organizacdo para o Desenvolvimento e Cooperagdao Econdmica
(OCDE), embasadas por dados resgatados com as provas padronizadas sobre a
aprendizagem escolar, como as que sao aplicadas pelo Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA), os sistemas educacionais de alguns paises como
Nova Zelandia, Estados Unidos e Inglaterra seguiram a linha de criticar o professor
reflexivo, alegando, entre outros pressupostos, que os professores aprendem na
pratica e incentivaram o desmonte dos cursos de formagdo. Porém, Avalos (2014)

assinala que,

la formacion docente en Chile ha sido objeto de atencién critica por
parte de las autoridades educacionales de los gobiernos democraticos
com distinta intensidade y focos de atencién desde mediados de los
afios noventa hasta hoy* (AVALOS, 2014, p.15).

A partir desta passagem a autora ira argumentar que o Chile seguiu um
caminho diferente dos paises citados no paragrafo anterior, pois se identificou que o
problema esta na formagdo de professores, apontando que as disparidades
educacionais apresentadas pelos alunos tém, em parte, relacdo com o preparo
docente. Avalos (2014) resgata alguns dados e discute todos estes e outros
elementos que influenciam a carreira inicial docente articulando com a evolugao das

politicas dirigidas a formacao de professores no Chile. Desse modo, destaca que o

4 A formagido docente no Chile tem sido objeto de atengdo critica por parte das autoridades
educacionais dos governos democraticos com distinta intensidade e focos de atengdo desde meados
dos anos noventa até hoje (Tradug&o nossa).
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Estado chileno passou a agir diretamente na formag&o, mas, ndo é possivel captar
no seu trabalho, também nao é o seu propdsito verificar, se as formagdes no Chile
buscaram superar o preparo docente em cursos de racionalidade tecnicista em que
as teorias pedagogicas sao estudadas com base em escolas idealizadas.

Alguns dos problemas apresentados por Avalos (2014), como os professores
formados em cursos EAD que n&o apresentam resultado satisfatério e a intengao
apresentada pelos programas de formacgao docente voltados a preparar professores
generalistas em quatro disciplinas do ensino basico, orientam a pressupor que 0s
cursos estavam organizados em programas curriculares reduzidos a se realizar de
maneira minimalista. Todavia, para inferir de que maneira o sistema educacional
chileno buscou oportunizar que o professor iniciante realizasse a sua formacéao
discutindo as teorias pedagdgicas, com base nos possiveis aprendizados
desenvolvidos com a pratica nas escolas, necessitamos da apropriagao de maiores
dados e referéncias.

Ainda no sentido de conceber a escola publica como local de
desenvolvimento profissional e formagdo do professor, Silva Junior (2015) nos
provoca a refletir. “Em tal caso, como validar os processos de formacgao se, ao
mesmo tempo, a critica impiedosa as escolas publicas as desqualifica como
referéncias a ser consideradas?” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 147). Ao incitar esta
problematica, o autor segue pontuando uma série de questbes que indicam a
necessidade de uma agenda de pesquisas que contribua para pensarmos essa
complexa inquietacdo. S&o indagagdes que nos estimulam a tratar de muitos fatores
que influenciam as condi¢gdes concretas da pratica educativa, a diversidade e
desigualdade que caracterizam a escola publica no Brasil e de que maneira essas
variaveis afetam a qualidade do trabalho docente.

A amplitude de questdes apontadas por Silva Junior (2015) é fundamental
para evitar uma analise parcial sobre a formacdo de professores, contudo,
pretendemos destacar que muitas das interrogagdées nos levam a pensar a iniciagao
a docéncia como fase fundamental para a formacéo, porque ela marca a carreira

com vivéncias que irdo influenciar a rotina de trabalho do professor e a sua
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aprendizagem profissional, um periodo reconhecido por decepg¢des e aprendizados
que podem incitar os iniciantes a aperfeigoar pedagogicamente suas praticas de
ensino.

No entanto, conforme nos indicam as pesquisas (ALGEBAILE, 2009;
DINIZ-PEREIRA, 2015), as circunstancias reais da pratica pedagdgica e as
precarias possibilidades de trabalho nas escolas, em especial as que atendem as
classes populares, contribuem para que a atuacdo profissional docente e as
aprendizagens do inicio de carreira sejam prejudicadas, pois, com as condi¢des de
trabalho ruins, dificulta-se a producédo do saber escolar e ao professor € atribuido o
papel de um mero dador de aulas; um mero tarefeiro.

Com base nesse pressuposto é assinalado que a tarefa do professor acaba
se resumindo a reproduzir conhecimentos, sem que se apresente a preocupagao em
tratar o fenbmeno a partir do saber que os estudantes chegam a escola, néo
demonstrando a intencdo em articular o ensino ao processo de producdo da
existéncia humana e ao conhecimento desenvolvido pela humanidade, distante da
perspectiva de uma docéncia que esteja atenta com o significado do ensino para a
vida dos educandos.

Desse modo somos impulsionados a pensar o que significa ensinar o objeto
de estudo na escola? De que maneira devemos tratar os especificos conhecimentos
das areas dos especialistas (Geografia, Histéria, Artes etc.) com a perspectiva
pedagogica? Como olhar o conhecimento cientifico do ponto de vista da docéncia
se, no decorrer da formagao, ndo discutimos e nao tratamos pedagogicamente o seu
conteudo? A pratica educativa exige apenas o dominio do conhecimento a ser
tratado? Preparar professor € apenas formar especialista no assunto a ensinar?

Por meio de um levantamento referente a bibliografia e documentos que
tratam da formacao continuada de professores, Claudia L. F. Davis (2012) aponta
que parte das pesquisas centra na figura do professor. Destaca-se que sé&o
formagbes aligeiradas, precarias e que envolvem um ciclo de vida profissional

(vivéncias na docéncia articulada as necessidades do professor), mas também se
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discute a formacdo continuada, que € coletiva, ou seja, por meio das equipes
pedagdgicas, se realiza com o grupo de professores nas escolas.

O trabalho mencionado (DAVIS, 2012) desperta a atengao para o fato de que
a formacdo que ocorre em alguns estados legitima a escola como lugar de
formacao, isto &, corrobora o entendimento da escola como l6cus de aprendizado e
desenvolvimento profissional, talvez o mais importante, quando se pensa em
formagao continuada. Os resultados da pesquisa (DAVIS, 2012) também acentuam
que a formacao continua docente que é desenvolvida nas escolas por intermédio da
atuagdo do coordenador pedagogico tem se inserido em politicas publicas de
formagdo que muitas vezes incluem demandas sociais que nao deveriam ser
atribuidas a escola. Dessa maneira, Davis (2012, p.16) argumenta que “nem sempre
a acao do coordenador pedagogico é pautada pelas necessidades e demandas da
escola, uma vez que projetos e programas do governo assumem carater prioritario e
a propria cultura docente resiste as propostas feitas por ele”.

Nesse contexto, Eveline Algebaile (2009) compreende a escola publica como
uma extensao do Estado que, ao direcionar a essa instituicdo demandas sociais que
deveriam ser de responsabilidade de outros departamentos publicos, além de
provocar o esvaziamento em outros setores de agao da esfera publica, induz a
escola a nao cumprir o que deveria ser a sua preocupacado central, o
desenvolvimento de conhecimento com e para os seus alunos.

Os apontamentos nos trabalhos de Algebaile (2009) e Davis (2012),
referentes as investidas do Estado na escola e as politicas de formacdo de
professores, nos remetem a pensar, entre outros assuntos, na precarizagéo e
flexibilizagdo do trabalho docente (OLIVEIRA, 2004) e a dificuldade que muitos
professores apresentam, ao assumirem atividades deslocadas da perspectiva
pedagdgica, em desenvolver os saberes com 0s seus alunos.

Nessa direcdo podemos refletir sobre o processo que separa o trabalho do
professor entre sua concepgao e a sua execugao. A especializagao e a precarizagao
do trabalho, em que o professor perde a perspectiva do conjunto de conhecimentos

necessarios para a sua reflexdo-atuagao profissional e € obrigado a se submeter a
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trabalhos temporarios com a extingdo de muitos direitos trabalhistas e a diminuigao
dos salarios, sao dois movimentos que também influenciam a formagao docente.

Dessa maneira o professor é obrigado a aumentar a jornada de trabalho,
procedimento que prejudica o tempo a dedicar a sua formagédo. Esta condigao,
atrelada ao seu esgotamento fisico e mental, proveniente das excessivas atividades
demandadas pela ampliacdo da quantidade de aulas, pode dificultar a reflexdo sobre
os fatores que atingem as condi¢cdes de trabalho e o desenvolvimento de saberes
sobre a pratica educativa, procedimento fundamental para a organizagdo do fazer
pedagogico dos professores.

Outro trabalho que considera a escola como lugar fundamental para o preparo
do professor e aponta alguns elementos que dificultam e contribuem para a
precarizagao da sua formagéo € de Elba S. de S. Barreto (2015). A autora assinala
que o fato de a formagao docente, tanto no inicio de carreira como pos-egressao da
universidade, ter a possibilidade de desenvolver com o foco na escola e nas praticas
educativas, especialmente a formacado ofertada pelo funcionalismo publico que
propicia maiores incentivos a pesquisa, pode favorecer a interacédo entre os saberes
da ciéncia referéncia da area de atuacdo docente com o conhecimento dos
estudantes, indicando assim a possibilidade de maior aproximagao entre
universidade e redes de ensino.

Barreto (2015, p. 691) problematiza a formagéo de professores alegando que
€ necessario “ousar mais. Por que nao tentar abrir fendas no modelo unico do MEC,
de modo que se permita que emerjam multiplas e mais ambiciosas formas de ensino
colaborativo?”. A autora cita como exemplo superar os estagios desenvolvidos nos
cursos de formacgdo inicial e que mesmo o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo Cientifica (PIBID) n&o da conta de tratar o exercicio da profissdo com base

nas teorias desenvolvidas nas universidades,

[...] porque ndo se trata de inserir os sujeitos formandos na escola
basica. Eles ja estdo |a! Trata-se antes de alimentar nesses espacos,
com o auxilio das ferramentas tedricas produzidas nas universidades,
a reflexao ativa sobre a pratica docente que esta sendo efetuada [...]
(BARRETO, 2015, p. 691).
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Dessa forma a autora assinala a necessidade de realizar o movimento de
aprimorar a fundamentagao da atuagao docente por uma via de diregao dupla, isto €,
problematizar as praticas com os professores, em formagao ou em servico, inserindo
nas escolas as teorias que foram pensadas a partir das condigdes de ensino e os
desafios para que o exercicio docente incorpore as necessidades dos educandos.

Entre estas e outras variaveis que influenciam a formacao docente, como a
oferta publica do curso de Pedagogia proposta pela Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e pelo Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacédo Basica
(PARFOR) que nao atendem a demanda de formacé&o; o questionamento referente a
grande demanda e a qualidade dos cursos de licenciatura, entre outros fatores, o
trabalho de Barreto (2015) interroga a caracteristica predominante dos cursos de
Pedagogia se realizarem pela iniciativa privada e a educagao a distancia, fato que

preocupa a autora por dois motivos,

Em primeiro lugar, porque a transformagdao de um numero
significativo de instituicbes privadas em grandes empresas com
interesses de mercado, que rapidamente multiplicaram seus campi e
matriculas em varios estados e regides do pais, nao foi
acompanhada do desenvolvimento efetivo da capacidade de
producdo de conhecimentos novos por meio de pesquisa, funcao
inerente ao ensino superior. Tampouco se caracterizaram por um
zelo especial em relagéo as atividades de ensino.

Em segundo lugar, porque a rapida expansdo dos cursos de
educacao a distdncia e a grande improvisacdo do seu projeto
pedagdgico, da infraestrutura de apoio e do acompanhamento dos
estudantes, bem como a elevada evasao registrada nesses cursos,
sdo indicios de que eles deixam muito a desejar (ALMEIDA,;
IANNONE; SILVA, 2012 e BARRETO, 2011 apud BARRETO, 2015,
p. 684-685).

Referente aos cursos oferecidos pela iniciativa privada, Barreto (2015) indica
estar atenta ao aspecto mercadoldgico e a falta de preocupagdo com a qualidade
invariavelmente empreendida ao preparo de professores — de que maneira o
professor é formado, pois ndo se trata apenas de expandir, mas onde esta a
qualidade? Em relacdo aos cursos de EAD, a autora indaga os seus projetos

pedagogicos, a estrutura que ira dar suporte a logistica dessa maneira de oferecer o
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curso, como o conhecimento chega aos estudantes e de que forma eles seréo
acompanhados, de que modo ocorrera a mediagao para a busca da assimilacéo do
objeto de estudo.

Assim o trabalho de Barreto (2015) nos provoca a pensar, especialmente, o
problema da apropriacdo da iniciativa privada da formacédo de professores como
mercadoria. Com a precarizagdo dos cursos de formacado inicial, a formacao
continuada se tornou um grande negocio para os grandes conglomerados
financeiros-empresarias (Instituto Ayrton Senna, Fundagdo Lemann, etc.) que
disputam as politicas educacionais com interesse na privatizagdo da educacéao
basica e dos cursos de formacao inicial e continuada de professores.

Nesse sentido nos colocamos a refletir sobre como se organizar e atuar na
disputa contra as politicas educacionais que estado alinhadas com os interesses da
iniciativa privada? Sera que existe a abertura para o reconhecimento das condi¢des
materiais de existéncia e a identidade dos sujeitos que estdo na escola publica?
Para pensar estas indagagdes, sera necessario abordar qual € a concepgao de
Estado que fundamenta a elaboracédo das politicas publicas que sao voltadas para o
preparo docente e a educacao escolar, mas ndo ha espaco neste trabalho para
cuidar desses problemas.

Iremos retomar esse didlogo oportunamente com o fim de tratar da
perspectiva epistemologica da nossa pesquisa, mencionada no decorrer deste
trabalho. Nao pretendemos discutir o Estado em si, mas temos a preocupagéao em
desenvolver o conceito de Estado que ira fundamentar o estudo das politicas

publicas que sao voltadas para o preparo de professores e o curriculo.

Resultados

Este trabalho provocou novos questionamentos inerentes a formagao de
professores. Entre as constatacdes e inquietacdes suscitadas por este estudo, se
destaca a concepgao da escola como um lugar fundamental para a construgéo de

saberes pedagdgicos e o desenvolvimento profissional, mas também se
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problematiza esta possibilidade por conta das precarias condigdes para o trabalho
docente, em especifico nas escolas publicas.

Ao discutir a precarizagao da pratica educativa nas escolas e a sua influéncia
para o preparo do professor, alguns estudos nos indicam a dificuldade dos docentes
em desenvolver os saberes inerentes da relagdo com os alunos para trata-los com
propésitos pedagdgicos.

Este problema se amplia ao pensarmos as formacdes coletivas desenvolvidas
nas escolas e os cursos de licenciatura cuja caracteristica predominante é terem
sido cooptados pela iniciativa privada e desenvolvidos no modelo de EAD. Entre
outras questdes estimuladas a partir deste fato, estdo as formacgdes realizadas nas
escolas inseridas em politicas publicas que demandam responsabilidades que
fogem a perspectiva pedagogica para a construgdo do conhecimento escolar;
grande parcela dos cursos de formagao € organizada de maneira abreviada, com
interesses mercadoldgicos e sem demonstrar a preocupagdo com 0O projeto
pedagogico, de que forma o conhecimento chega e é desenvolvido com os alunos,
isto é, ndo estdo atentos em discutir os conteudos especificos das disciplinas
especialistas e a sua problematizagdo com as questdes pedagdgicas.

As condi¢des descritas nos fazem pensar: o que significa mediar o ensino
escolar do nosso objeto de estudo, a Geografia? O professor € um sujeito
fundamental para a pratica do ensino que é exercitado na escola, pois o sentido que
o conhecimento em desenvolvimento tera para a vida dos estudantes sofre grande
influéncia de sua intervencdo. Para que o saber geografico possa ser significativo
nas aprendizagens sugeridas, o professor precisa se preocupar com o que pretende
atingir com os estudantes, mas sera que o docente estd embasado para decidir os
propositos do ensino e os conteudos e recursos didaticos apropriados para contribuir
com a busca dos objetivos almejados?

No decorrer deste trabalho foi assinalado de que maneira a especializacao e a
precarizagdo do trabalho do professor atingem a sua formacgao, pois a influéncia
desses dois movimentos na condi¢ao docente trouxe, junto a outras demandas, a

necessidade em atribuir uma carga horaria maior de aulas.
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Nesse sentido pensamos que muitos professores de Geografia foram atraidos
pela possibilidade de aumentar o salario ao cursar uma segunda licenciatura, grande
parte sendo cursos ministrados com programa de disciplinas exiguo e que
apresentam a falta de conexdo entre teoria e pratica, questdo ultima também
apreciada com este artigo.

Sao pressupostos que construimos e reforcamos a partir da leitura dos textos
e os debates em sala de aula, problemas que foram captados com a discussao
referente aos cursos de formagao e que pretendemos avaliar como se apresentam
na formacéo inicial dos professores de Geografia.

A necessidade da pesquisa sobre a formagao docente foi provocada por
perceber que, ao se colocarem em suas praticas pedagogicas, muitos professores
de Geografia se deparam com a dificuldade em correlacionar o conhecimento
geografico cientifico com a geografia dos estudantes, ou seja, os docentes nao
apresentam a perspectiva em tratar pedagogicamente os estudos académicos
referentes a identificagdo e o sentido da ordem territorial dos objetos e o significado
desse ordenamento para a vida dos educandos.

Suspeitamos que a formacéo inicial dos professores tenha se apresentado
insuficiente para tratar os fatores que influenciam os fundamentos e pratica dos
saberes geograficos, mas € uma questdo que, junto as outras provocadas com este

e demais trabalhos, iremos tratar no curso da pesquisa de doutorado.
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Resumo: O tema Ensino de Ciéncias nos anos iniciais da educacido basica é
consideravelmente importante para a formacao dos estudantes universitarios. Nesta
etapa de escolarizacdo, as criangas estdo em processo de formacao de valores,
especificamente ambientais. E 0 momento de conhecerem o mundo que os cerca,
desenvolver a percepgdo da natureza e do meio social em que vivem,
experienciando, assim que possivel. Por este motivo, objetivou-se refletir acerca do
ensino de Ciéncias a partir de um componente curricular no curso de Pedagogia.
Constata-se que ha a necessidade de maiores reflexdes nos cursos de formacéo, e
promover atividades teorico-praticas a partir da ludicidade.

Palavras-chave: Ludicidade; Experimentacdo; Encontros Assincronos; Encontros
Sincronos; Anos iniciais do ensino fundamental.

INTRODUCAO

O Ensino de Ciéncias nos anos iniciais da educacdo basica ¢é
consideravelmente importante para a formagao dos estudantes, tendo em vista que
a area de ciéncias naturais é estudada em todos os niveis de formacéo'. Os cursos
de formagédo de pedagogos, no ambito das universidades, tratam acerca do tema,
apenas um ou dois componentes curriculares. Sdo apenas nogdes sobre as ciéncias
e, muito raramente, consegue-se aprofundar um ou outro tema.

Nesta etapa as criangas estdo em processo de formagao de seus valores,

especificamente aqueles envolvidos & area de ciéncias naturais. E um momento em

' Tanto na educagcao infantil, ensino fundamental (anos iniciais e anos finais) e ensino médio. Por este
motivo é fundamental haver um ou mais componentes curriculares referentes a area.
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que eles conhecem o0 mundo que os cerca e desenvolvem a percepg¢ao da natureza
e do meio social, através da ludicidade e amorosidade.

A fim de contribuir para os estudos da area de ciéncias nos anos iniciais,
objetivou-se refletir acerca do ensino de Ciéncias a partir de um componente
curricular no curso de Pedagogia. A graduacado € na modalidade a Distancia, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no Campus Litoral Norte. O referido
componente curricular denomina-se “Escola, Conhecimento e Metodologias:
Ciéncias Naturais” e foi ministrado pelos autores desta reflexao.

Procurou-se desenvolver os encontros sincronos e assincronos conforme o
planejamento inicial e, no decorrer dos encontros adaptamos alguns tépicos a partir
da participagcéo dos estudantes. Em alguns topicos houve maior discusséo do que
em outros.

Tendo em vista que os estudantes em formacdo do curso de graduagéo em
Pedagogia possuem apenas um componente curricular direcionado a area de
ciéncias naturais, procurou-se articular os encontros em duas partes: uma teorica e
outra pratica. Para tal, visitou-se autores cuja producdo académica esta relacionada
como tema, sao eles: Becker (1994), Candau (2000), Daher e Machado (2016),
Sousa, Moura e Carneiro (2013), Hermes (2019), Pavao e Freitas (2011),
Weissmann (1998) e outros.

ApOs esta breve apresentagao, relatamos, a seguir, a metodologia utilizada e
as estratégias que desenvolvemos para que o0s académicos estivessem sempre
entusiasmados com o0s encontros e, por extensdao pela area de Ciéncias da

natureza.

METODOLOGIA

O componente curricular “Escola, Conhecimento e Metodologias: Ciéncias
Naturais” teve a participacdo de 172 estudantes, distribuidos em trés polos da
Universidade Aberta do Brasil — UAB: Balneario Pinhal, Arroio dos Ratos e Serafina
Corréa. Apresentou como sumula uma “Abordagem didatico-pedagdgica dos

fendbmenos naturais para a educagao na infancia. Aspectos sociologicos, politicos e
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epistemologicos da alfabetizacao cientifica na cultura escolar. Metodologia e pratica
de ensino de ciéncias mediadas por tecnologias. Parametros curriculares para a
area de Ciéncias da Natureza dos anos iniciais do ensino fundamental” e objetivou
“Compreender a legislacdo que versa sobre o Ensino de Ciéncias na educagao
infantil e nos anos iniciais; Refletir acerca da base epistemoldgica do ensino de
Ciéncias; Reconhecer a importancia de ensinar Ciéncias da Natureza na educacéao
infantil e nos anos iniciais; Conhecer a abordagem didatico-pedagdgica dos
fendmenos naturais na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
Abordar metodologias e praticas para o ensino de Ciéncias da Natureza na
educacao infantil e nos anos iniciais”.

Para tal, o componente curricular foi ministrado no periodo de dois meses,
perfazendo oito semanas. Os encontros, portanto, foram divididos em oito médulos,
nos quais foram disponibilizados materiais tedricos para leitura e aprofundamento da
discussdo dos conteudos estudados. Encerrou-se os encontros com dois modulos
avaliativos, um final e outro para recuperagao. Como a avaliagédo € um processo de
aprendizagem, no decorrer do periodo de estudos foram promovidas oportunidades
individuais para tal.

O componente curricular “Escola, Conhecimento e Metodologias: Ciéncias
Naturais” teve a participacdo de 172 estudantes, distribuidos em trés polos da
Universidade Aberta do Brasil — UAB: Balneario Pinhal, Arroio dos Ratos e Serafina
Corréa.

No terceiro encontro o tema principal continuou sendo o ensino de ciéncias,
questdes praticas e teoricas através da segunda web conferéncia. No quarto
encontro, estudou-se questdes legais, sobretudo a Base Nacional Comum Curricular
e uma discussao sobre o papel da area nos estudos iniciais. No quinto, realizou-se
outra web conferéncia sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, enfatizando as
bases legais e epistemologicas da area.

Os encontros seguintes foram praticos, ou seja, através de trés web
conferéncias apresentou-se diversificadas maneiras de realizar experimentos

praticos com estudantes do ensino fundamental. Destaca-se no sexto encontro em
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que disponibilizamos a ferramenta Padlet. Esta cria um mural virtual, considerado
muito dinamico e interativo, pois a contribuicdo individual fica exposta no grande
mural. Para que essa atividade desse certo, cada estudante apresentou uma breve
reflexdo acerca dos aspectos positivos e negativos de sua experiéncia com aulas de
Ciéncias seu tempo de estudante na educacio basica, enfocando os anos iniciais.
Tal reflexdo deveria vir acompanhada de uma imagem que tivesse marcado tal fase
de sua vida académica.

Em todos os mddulos havia um forum de discussdo para sanar duvidas ou
debater sobre algum assunto pertinente. Na avaliagao final, solicitou-se que os
estudantes escolhessem um tema da area de Ciéncias e, a partir dele,
desenvolvesse um plano de aula apresentando uma atividade Iudica e ou
experimental sobre o tema escolhido. O plano de aula foi postado no recurso
“tarefa”. Para dar continuidade a essa reflexdo, a seguir apresentamos os resultados

que consideramos pertinentes para socializar.

RESULTADO

Os encontros sincronos através de web conferéncias foram muito bem aceitos
pelos académicos, uma vez que houve a possibilidade de debater temas referentes
aos anos iniciais e metodologias especificas para a faixa etaria dos estudantes com
0s quais desenvolverao suas atividades laborais. Os textos para leituras, isto é,
encontros assincronos, foram escolhidos para que houvesse uma reflexdo acerca do
ato de professorar.

O uso da ferramenta Mentimeter, teve como resultado os seguintes termos:
globalizagdo, informagéo, inovagao, internet, evolugdo e facilidade. Estes termos
foram discutidos durante a web conferéncia. A nuvem de palavras teve o seguinte

resultado:
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o Mentimeter

Escreva 2 palavras que, em sua opinido, estéio
associadas & TECNOLOGIA.

martfor
® . entretenimento yossibilidade
e erromenta
acessibilidade possibilidades .

rodutive Y0 oveede

facilidade

= liber
facilitadora

1 "2 § computador d

o - iNOvagao o

informacdo. 5

desenvolvimento

[e}
<
]

neccso SOftWaIre

o)
e

o
-
=
-]
[

pesquisa =2

o]
=
7]
=
[

praticidad

be |

A ferramenta Padlet trouxe varias reflexdes onde os estudantes apresentaram
uma gravura representando um momento de seu tempo de escola e/ou seus
objetivos enquanto futuros docentes. A atividade foi bastante significativa para que
houvesse uma maior integragao entre os estudantes, os docentes e os tutores, ja
que os encontros estdo sendo totalmente virtuais. Houve a leitura de cada postagem
e discussdes sobre as historias escolares dos envolvidos.

Ha que se levar em conta a rapidez para desenvolver os topicos da sumula e
0s objetivos propostos para o componente, visto que foram apenas oito médulos. As
referidas aulas na modalidade a distancia sao diferenciadas em relacao a presencial,
uma vez que o contato com os estudantes é via web, seja em conferéncias ou
através da plataforma Moodle (Modular Oriented Dynamic Learning). Este Ambiente
Virtual de Aprendizagem - AVA, é utilizado com significativa frequéncia nesta
modalidade, ou melhor, é a base para seu desenvolvimento, é o espacgo de interagao
entre do docente e o estudante, excetuando as atividades avaliadoras quando o

estudante se desloca até o polo para realiza-la, 0 que nao esta ocorrendo neste
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periodo de pandemia com o virus Covid-19. O desenvolvimento e as avaliagcbes
foram totalmente virtuais.

Constata-se que, sem dialogo ndo ha aprendizagens. Os seis encontros
sincronos — web conferéncias — foram muito importantes para o desenvolvimento do
componente curricular e, sobretudo para despertar a vontade, ndao somente a
necessidade, de estudar a area das ciéncias naturais. E mister que haja a promogao
de momentos de discussao para expor o que se observa, se estuda, se reflete, seja
através de expressdes orais ou graficas, como por exemplo, textos, gravagdes de
videos curtos, apresentacao de trabalhos orais e nos diversos meios de avaliagao a
aprendizagem do estudante.

As ferramentas e diversificados modos de expressao contribuem, portanto,
pra a aprendizagem de maneira mais dinamica almejando que os futuros
professores dos anos iniciais do ensino fundamental possam mostrar, a seus
estudantes, os temas da area de ciéncias da natureza de modo que possam ter uma
melhor significagdo no mundo que os cerca. Os académicos de Pedagogia
mostraram-se receptivos quanto aos temas e aos métodos deste componente
curricular.

Para os futuros docentes dos anos iniciais do ensino fundamental,
procurou-se incentivar que busquem maior conhecimento na area, bem como de
maneiras condizentes com a compreensdo e linguagem dos estudantes.
Incentivou-se a leitura de periddicos a fim de buscar maior aprofundamento em se
tratando do conteudo especifico da area de ciéncias naturais.

Sobre o0 tema, corroboramos com Sousa, Moura e Carneiro (2013, p. 53) ao
afirmarem que

a relacdo teoria e pratica dos cursos de formacdo de professores de
ciéncias precisam ter como objetivo:

- melhorar o processo ensino aprendizagem;

- despertar para a necessidade de contextualizagdo das atividades da
escola e da sala de aula;

- ajudar no desenvolvimento das potencialidades dos educandos;
- diminuir a exclusao social e despertar para a cidadania consciente.
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Almejando uma melhor compreensao da area de ciéncias da natureza, esses
objetivos estdo na mesma diregcdo quando Beninca (2015) aborda as questdes
interdisciplinares do curriculo. Elas devem perpassar em todas as disciplinas do
curriculo escolar e os novos paradigmas cientificos tem grande importancia dos
estudos sobre o meio ambiente. Desse modo, € interessante ressaltar que o
ambiente que se refere ndo seja somente um ambiente marcado pelos muros da
escola e sim, aléem dele, aquele que envolve a comunidade em que a escola esta
inserida e que sem ela ndo existiria a instituicdo escolar naquele espaco do
municipio. Desse modo, ha que conhecer, refletir e contextuar sobre o meio
ambiente sobretudo sobre suas potencialidades do ensino nos anos iniciais.
Ressaltando que a aprendizagem deve ser realizada conforme o nivel de
compreensao dos estudantes.

Aos futuros docentes dos anos iniciais procurou-se demonstrar que através da
ludicidade, os estudantes dos anos iniciais tém aprendizagens mais significativas. As
criangas tém curiosidades constantes. Sao avidas por novas descobertas. Aproveitar
esse periodo de suas vidas com amorosidade e seriedade, assim promovendo
momentos de crescimento aos envolvidos na aprendizagem é fundamental para as

geragbes presentes.

CONCLUSOES

O componente curricular “Escola, Conhecimento e Metodologias: Ciéncias
Naturais”, desenvolvido no curso de graduagdo em licenciatura em Pedagogia na
modalidade a distancia, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, organizado
pelo campus Litoral Norte foi realizado de modo virtual, em todos os mddulos,
inclusive a avaliagao final (em tempos de isolamento social, ndo houve avaliagao
presencial). Esta ndo significa que seja classificatoria, como na escola tradicional e
disciplinar. Ha varias maneiras de o estudante ser avaliado.

Os oito encontros foram importantes para promover o didlogo e a
aprendizagem. Estudantes, professores e tutores contribuiram de modo que os

encontros sincronos fossem o0 mais participativo e que aparentasse insights acerca
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da area de ciéncias da natureza. Foram espacos de debate, de trocas e
colaboracoes.

Técnicas e metodologias de agcdo docente s&o importantes para a formacao
dos académicos, porém somente isso ndo é necessario, nao garante uma educagao
de qualidade. Ha que estudar e compreender o conteudo a ser ministrado e é
importante considerar a presenca do brilho nos olhos do docente, quando nos
colocamos frente aos estudantes a fim de que haja uma socializagdo dos saberes e
dos prazeres nas aprendizagens, na leitura do mundo e do ambiente natural que os
cerca. O ato de professorar como o educador Paulo Freire (2007) preconizava: com
afeto e responsabilidade.

Apesar das modificagdes atuais nos documentos oficiais tais como o BNCC —
Base Nacional Comum Curricular, a formagao de professores para o ensino de
Ciéncias dos anos iniciais, sempre foi? e continua sendo importante para que os
académicos conhecam maneiras diferentes para estudar a area com seus
estudantes e, despertar sua curiosidade®.

Defendemos que ndo somente a formacgéao inicial seja de qualidade, mas a
continuada também e, esta ultima, de modo continuo. Nosso papel enquanto
docentes do ensino superior e formadores de profissionais conscientes de sua
importancia na sociedade e, entre outros, é promover tais momentos reflexivos aos
futuros docentes, aos ja laborando e aos demais integrantes dos espacgos escolares
e néo escolares.

Apresentamos neste texto reflexivo a importancia da formacéo de professores
dos anos iniciais, que tenha qualidade nesse processo formativo. Para defender
isso, partimos de um componente curricular na qual o ensino de Ciéncias da

Natureza seja catalizador desse processo.

2 Por muito tempo a educacgéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental eram desenvolvidos
por estudantes dos cursos de Magistério, no ensino médio e, mais recentemente, no de Pedagogia.
Foi a partir da LDBEN (Lei n.9394/93, de 20 de dezembro de 1996) que houve a exigéncia de
profissionais licenciados em Pedagogia.

® Apesar de que as criangas sejam avidas de conhecimento, perguntando seguidamente sobre o que
nao compreendem. Para sanar suas duvidas, ha que explicar os fendmenos naturais de maneira
cientifica e, ao mesmo tempo, com uma linguagem acessivel, para que surjam novas curiosidades e,
assim vao se apropriando do conhecimento e compreendendo o mundo que os cerca.
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Resumo: O objetivo deste estudo foi identificar o perfil dos professores de Ciéncias
do ensino fundamental Il no municipio de Alegre, Espirito Santo — Brasil, permitindo
conhecer assim quem é este profissional e suas as condi¢des de trabalho. A analise
revelou que ha uma grande predominancia de mulheres, com nivel superior
completo e na maioria com formagao em Ciéncias Bioldgicas, por meio da inciativa
privada, exercendo contrato de designacao temporaria. Ressalta-se a importancia de
investimentos em politicas publicas voltadas para formagao inicial e continuada e,
melhores condi¢des de trabalho, para que se possa ofertar uma melhor educacéao
em Ciéncias no municipio pesquisado.

Palavras-chave: Perfil do professor, Formacao docente, Educacgao basica, Ciéncias.

Introdugao

Existem muitos questionamentos quanto se fala a respeito da Educacéao
Basica no Brasil, mas dois parecem ser incontestaveis: um é que ¢é preciso melhorar
a qualidade da educacdo; o outro, € que o professor figura como pega de
fundamental importancia para esta mudanca.

Nesse sentido, a formacao de professores vem sendo reivindicada ha muito
tempo por uma parcela consideravel de educadores que se mobilizam em torno de
buscas por melhorias da qualidade da educacao publica brasileira. A concepg¢ao de
um sistema para formar professores é reconhecida como uma etapa fundamental
para se efetivar a organizagdo nacional para a formagdo de professores e sua

profissionalizacédo para o magistério (SCHEIBE, 2008).
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Para cobrir os 51 milhées de alunos matriculados na escola basica, existem
cerca de dois milhdes de professores, grande maioria (80%), presentes no setor
publico, os professores se destacam por ser o terceiro subgrupo ocupacional em
maior numero no Brasil. Portanto, ndo é de se surpreender que para conseguir
qualificar uma categoria profissional bastante numerosa como esta, o respectivo
processo de formagdo docente venha a contribuir fortemente no papel de
impulsionamento do crescimento do ensino superior no Brasil, dito de outra forma, a
expansao dos cursos de formacgao de professores no Brasil vem sendo conduzido
juntamente com a expansao das oportunidades educacionais a populagdo em geral
(BARRETO, 2015).

A educagdo basica representa, assim, um celeiro fértil para a formagao de
professores e certamente um mercado de trabalho de proporgdes inusitadas
para os docentes. Ha, contudo, dindmicas internas do proprio sistema de
educagao e também do sistema de mercado que contribuem para ampliar
ou retrair a oferta e a procura dos cursos que formam esses profissionais.
(BARRETO, 2015, p. 681).

Esse campo também se caracteriza por ser um grande desafio para as
politicas educacionais. Muitos paises vém buscando desenvolver politicas e agdes
agressivas na area educacional e visam, principalmente os formadores ou os
professores “que sdo os personagens centrais e mais importantes na disseminagao
do conhecimento e de elementos substanciais da cultura” (GATTI, 2014, p. 35).

Assim, nessa perspectiva, € que este trabalho se enquadra na tematica geral
de pesquisa sobre “Formacédo de Professores” (DINIZ-PEREIRA, 2014), objetivou
caracterizar o perfil dos professores de Ciéncias, com o intuito de identificar suas
caracteristicas profissionais quanto a sua formacao inicial e continuada e saber

sobre as condi¢des do trabalho docente.

Aspectos metodolégicos

Este trabalho foi desenvolvido no municipio de Alegre, localizado no sul do
estado do Espirito Santo, regido sudeste do Brasil, geograficamente situado nos
limites entre os estados da Bahia, Rio de Janeiro e Minas Gerais. A pesquisa teve

como publico-alvo professores que lecionam no Ensino Fundamental dos anos finais
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(6°, 7°, 8° e 9° ano). Foram investigadas todas as escolas da rede publica estadual e
municipal de ensino que ofertavam o Ensino de Ciéncias para os anos finais do
Ensino Fundamental. Ao todo foram amostradas onze escolas no municipio, sendo
sete da rede estadual e quatro escolas da rede municipal.

Apds a construgdo da proposta pedagogica e objetivo da pesquisa, foi
realizada uma pesquisa de campo de carater qualitativo (LUDKE; ANDRE, 1986). O
instrumento utilizado para coletar os dados foi o questionario semiestruturado
(Quadro 1) contendo treze questbes para tracar o perfil dos docentes, aplicado
presencialmente com cada professor participante da escola selecionada. Foi
solicitada a autorizagdo das secretarias municipais e estaduais e diretores das
escolas, bem como a pesquisa obteve permissdo do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal do Espirito Santo (Plataforma Brasil,
processo n°® 922.001). Os professores assinaram o “Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido” autorizando o uso das respostas fornecidas no questionario.

Quadro 1 - Questionadrio aplicado sobre o perfil profissional dos professores de Ciéncias.

1. Qual é a sua idade? 8. Qual sua situagdo profissional atual?

() Menos de 25 () Professor Concursado

()25-35 () Professor Contratado — Designagdao Temporaria
()35-45 (DT)

()+45 () Outra. Qual?

2. Sexo: 9. H4 quantos anos trabalha como professor da

() feminino educacgao basica?

() masculino

3. Qual seu curso de graduagdo de formagdo inicial? | 10. H4 quantos anos leciona apenas no Ensino
Fundamental?

4. Possui outro curso de graduag¢do? Qual?
11. Em quantas escolas leciona?

()Uma
() Duas

5. Que tipo de universidade vocé se formou? () Trés

() Publica () mais de 3

() Privada

() Outra. Qual? 12. Em que tipo de escola leciona?
() S6 Publica

6. Em que ano se formou? () Publica + Particular

13. Qual sua carga horaria semanal?

7. Possui curso de pos-graduacdo?
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() Especializagdo (Lato Sensu). Em que area?
() Strictu Sensu (Mestrado). Em que area?
() Strictu Sensu (Doutorado). Em que area?

Fonte: As autoras

As escolas foram identificadas através de letras do alfabeto de de “A” a “I”,
pela ordem que conseguimos aplicar os questionarios, ja os professores
participantes foram identificados através de numeros para preservar a identidade de
cada um, por exemplo, da escola A foram entrevistados trés professores, portanto,
os professores da escola A foram identificados por A1, A2, A3 e assim
sucessivamente. Os dados foram tabulados no Microsoft Excel (Versdo 2010)
utiizando a ferramenta de planilhas para possibilitar uma melhor compreensao e
facilitar a comparagao das respostas obtidas por cada professor. Os dados obtidos
foram quantificados por meio de porcentagens, e quando fosse o caso, utilizou-se a
média.

Resultado e discussoes

Das onze escolas selecionadas, apenas nove aceitaram participar
efetivamente da pesquisa, das quais foram entrevistados 19 professores. A analise
do perfil dos professores de Ciéncias da rede Publica Estadual e Municipal de Alegre
revelou que ha uma grande predominancia de mulheres (84%) atuando na docéncia.
Este dado € muito parecido ao encontrado no censo escolar de 2007, comparando a
proporcéo de professores na Educacido Basica no Brasil e por estado com relagao
ao sexo, obtendo valores muitos préoximos de 81,94% e 82,93% para o Brasil e para
o estado do Espirito Santo, respectivamente, mostrando assim que mesmo apds dez

anos, esse perfil de maioria mulheres atuando na docéncia (INEP, 2009) ndo mudou.

Esse numero também € o que se constata para os anos iniciais, em que séo
principalmente as mulheres ‘as professoras’ dos anos iniciais e, segundo Barreto
(2015, p. 686), “¢ melhor que sejam assim chamadas, porque sdo “mulheres na
maioria absoluta” que no geral sdo impulsionadas a buscar uma formagao superior

nos cursos de Educacdo a Distancia que sdo ofertados nas instituicbes privadas.
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Cerca de 53% dos professores entrevistados estdo na faixa etaria de 25 a 35 anos
idade, apenas um professor entrevistado possuia menos de 25 anos (5%), os
demais tinham entre 36 e 44 anos de idade, com uma média geral de 33 anos.
Segundo os dados Censo Escolar de 2016, para os docentes que atuam na
educacgao basica ha uma centralizagdo de docentes nas faixas etarias de 26 a 35
anos (29,7%) e de 36 a 45 anos (34,1%) e ha de fato poucos professores mais
jovens com até 25 anos (6,1%) (INEP, 2017).

As recomendacdes da Lei de Diretrizes e Bases, lei Federal n°. 9.394/96, em
seu artigo 62 faz referéncia a formacdo minima dos professores para exercerem o
magistério na Educacao Basica: “A formagao de docentes para atuar na educacgao
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéao plena, em
universidades e institutos superiores de educacao” (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Considerando estas recomendacgdes, 0s
professores da Educagdo Basica no municipio de Alegre cumprem as mesmas, ja

que todos os professores entrevistados possuem nivel superior completo.

Quanto ao curso de formacgao inicial destes professores, observamos que
houve predominéncia na formagédo do curso licenciatura em Ciéncias Biologicas
(79%), mas também em Ciéncias (16%) e Matematica com habilitagdo em Ciéncias
(5%). As instituicdes de ensino superior em que a grande maioria destes
profissionais foram graduados s&o faculdades particulares (90%) e Autarquias
Municipais (10%), o que significa que o professor teve que investir capital préprio

para poder ingressar no nivel superior.

Este dado aponta para o fato de que a existéncia de faculdades particulares
no municipio de Alegre e municipios vizinhos que oferecem o curso influenciou na
formacado destes profissionais. Deve-se considerar que antes de 2009 nao havia
cursos de licenciatura em Ciéncias Biolégicas ofertados pelas instituicdes publicas
presentes no municipio, como na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)

localizado na cidade sede, e no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), localizado
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no distrito de Rive, préximo a cidade sede Alegre. Isto porque estes cursos s6 foram
criados no programa Reuni do Governo Federal com suas primeiras turmas de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas a partir de 2009. Os resultados mostraram que,
exceto um professor (E2), todos os demais professores concluiram o curso de
formacgao inicial antes do ano de 2009, alguns na década de 1990 (A1, A2, B2, B3,
D2, G1) e outro inclusive no final da década de 80 (C2). Assim, no ano em que estes
professores iniciaram a graduacdo nos cursos de licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas, s6 havia oferta por instituicbes de ensino privadas.

A maioria dos professores pesquisados possui mais de uma graduagao, com
destaque para o curso de Pedagogia como segunda graduacéao (A3, B1, B4, E1, E3,
F1, 11). Os cursos de segunda licenciatura é algo que ja existia na lei e que foi
reforcado nas novas Diretrizes Curriculares (DCNs) de 2015 que define no Art. 15.
“Os cursos de segunda licenciatura terdo carga horaria minima variavel de 800
(oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a
formacgao original e a nova licenciatura” (BRASIL, 2015, p. 13). Além disso, todos os
profissionais possuem pos-graduagao latu sensu, alguns em mais de uma area, com
destaque para Educacédo (B4, E2, E3, F1, H1), Educacdo Ambiental (D2, E2, I1) e
Ciéncias (B5, C1, D1).

Dados do Censo Escolar de 2016 (BRASIL, 2017) afirmam que os estados do
Espirito Santo e Parana foram os estados que mais se destacaram com o maior
numero de municipios com alto percentual de docentes com pds-graduacgao lato
sensu ou stricto sensu. Ainda, de acordo com os dados de todos os municipios do
Espirito Santo, mais de 50% dos docentes possuem poés-graduagao lato sensu ou
stricto sensu, no entanto, o municipio investigado de Alegre nenhum professor

possui pos-graduagao stricto sensu.

Além disso, a grande maioria dos cursos de formagao continuada realizados
pelos professores € em areas que nao possuem equivaléncia com a area de Ensino

de Ciéncias, com apenas cinco pos-graduagbes que foram citadas pelos 19
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professores estando relacionadas intrinsicamente com a area de conhecimento do
Ensino de Ciéncias para o nivel de ensino que os professores atuam, sendo elas:

Educacé&o Ambiental, Ciéncias, Recursos Naturais, Ecologia e Zoologia.

Um dado que chama atenc¢ao é que menos da metade destes professores sao
concursados, ou seja, dos 19 professores entrevistados apenas oito estédo
trabalhando por meio de concurso publico (A1, A3, B1, B2, B3, C2, D2, G1), a maior
parte trabalha exercendo contrato de designacédo temporaria (DT), processo pelo
qual geralmente todo fim de ano no Estado do Espirito Santo abrem as inscrigoes
para o processo seletivo. De acordo com Nascimento, Silva e Silva (2014) segundo
recomendagdes do Conselho Nacional de Educagcdo (CNE), o numero de
professores contratados nao deveria ser superior a 10% do numero total de
docentes, mas que nacionalmente esse numero chega aos 25%. A disciplina de

Biologia figura como a terceira disciplina em numero de professores contratados.

Quanto ao tempo de experiéncia docente, ou tempo de atuacdo como como
professor na Educagdo Basica, uma pequena porcentagem destes professores
(26%) apresenta relativa experiéncia docente (16 e 22 anos), sendo a maioria (74%)
destes profissionais com menos de 15 anos de experiéncia docente (média de 11
anos). A situagao ainda € mais preocupante quanto ao tempo de carreira docente
apenas no Ensino Fundamental, no qual apenas 16% dos profissionais entrevistados
possuem mais de dezesseis anos de docéncia neste nivel da educagdo, o que no
geral representa uma media de apenas oito anos. Isto porque o tempo de carreira
docente pode ser um fator importante no ensino-aprendizado, conforme Biasi (2009,
p.38), que também demonstrou que “os professores com mais tempo de servigo

tiveram maior interferéncia positiva sobre o desempenho dos alunos”.

A jornada de trabalho envolvendo a quantidade horas que trabalha
semanalmente e em quantas escolas também é um fator importante quando se
pretende entender as condigdes de trabalho docente deste profissional. A maioria

dos professores entrevistados (60%) trabalha em mais de uma escola, sendo que
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cinco professores afirmaram trabalhar em trés escolas (A2, B5, C1, D1, E1). Estes
valores diferem, portanto, do censo escolar de 2016 (BRASIL, 2017) em termos do
territério brasileiro, que mostrou que 62,8% dos docentes que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental trabalham em apenas em uma unica escola. A condigao de
trabalho tem sido foco de alguns pesquisadores, como Biasi (2009) que relata que
um fator importante para aprendizagem dos alunos esta relacionado a lotagdo dos
professores por meio de concurso publico. O professor que trabalha somente em
uma escola possibilita que o mesmo conheca melhor e tenha mais tempo para se

dedicar as necessidades da escola, dos alunos e da comunidade escolar.

No municipio pesquisado a carga horaria semanal dos professores de
Ciéncias varia de 15 a 50 horas/semana, mas apenas 16% dos professores
possuem carga horaria abaixo de 20 horas/semana, 47% entre 20 e 39
horas/semana e 37% destes profissionais possuindo entre 40 e 50 horas/semana, o
que da uma média de 33 horas semanais. Infelizmente, nessas condicoes,
conforme aponta Diniz-Pereira (2015, p.148) o professor torna-se um mero “dador
de aulas”;, um mero “tarefeiro”. Nao ha tempo para o estudo e para analises
sistematizadas da pratica docente. A “formacgao continuada”, quando existir, sera
baseada unica e exclusivamente em cursos de curta duragdo ou, no maximo, de

especializacao
Consideragoes finais

Neste trabalho objetivamos diagnosticar o perfil do professor de Ciéncias dos
anos finais do ensino fundamental, saber quem ¢é este profissional, qual sua
formacgao e suas condigdes de trabalho, permitindo conhecer assim a realidade do
Ensino de Ciéncias no municipio pesquisado. Quanto ao perfil do professor de
Ciéncias, o estudo revelou que ha uma grande predominancia de mulheres com uma
média de 33 anos de idade, com formagao em nivel superior completo e na maioria

com formacao em licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
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Com relagdo as condicbes de trabalho constatamos que a situacdo no
municipio € a comumente encontrada como na maioria dos municipios dos estados
do Brasil. Menos da metade dos professores sao concursados, a maioria necessita
trabalhar em mais de uma escola, com uma carga horaria alta, o que sobra pouco
tempo para se dedicar-se a preparagdo de aulas e para ao ensino. Quase todos os
professores sdo formados principalmente via iniciativa privada, ou seja, os proprios
professores tiveram que investir na sua formacéao, corroborando assim com dados

também sobre a expansao do ensino superior no Brasil.

Diante de tal perfil, espera-se que este estudo possa levantar discussdes a
respeito da formacédo dos professores de Ciéncias investigados. Reforca-se mais
uma vez, a importancia do lécus da formacéo dos professores para que ocorra em
universidades publicas, para que objetivemos uma soélida formagédo essencial para
construgcédo de saberes docentes. Reafirmamos que deveria ser de competéncia das
universidades publicas, a atribuicdo pelo desafio e comprometimento social de uma
formacgao diferenciada dos professores da educacédo basica, para que se tornem

capaz de atuar como agentes de mudancga na escola basica brasileira.

Ressalta-se a importancia de investimentos em politicas publicas no municipio
voltadas para formacéao inicial e continuada dos professores e, principalmente,
melhores condigbes de trabalho docente e valorizagao desta categoria profissional,
para que se possa ofertar uma melhor educacdo em Ciéncias no municipio

pesquisado.
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Resumo: Na Educacao Infantil, primeira etapa da Educacéo Basica, a Matematica &
ensinada por meio da abordagem de diferentes nogées matematicas. Na presente
pesquisa exploratéria, realizamos a aplicagcdo de um questionario on-line com o
objetivo de conhecer as metodologias adotadas pelo professor da Educagéao Infantil
objetivando ensinar as diferentes nogdes matematicas. Para tanto, contamos com a
participacdo de 70 professores de Educacédo Infantil de 12 estados brasileiros, que
se dispuseram a participar. Nessa etapa da Educacao, as nogcdes matematicas sao
ensinadas levando em consideracao, principalmente, as experiéncias infantis e,
nesse processo, 0s jogos e brincadeiras se tornam fundamentais.

Palavras-chave: Infancia; Ensino de Matematica; Pratica docente.

Introducgao

A Educacéao Infantil € considerada, desde o ano de 1996, a primeira etapa da
Educagéao Basica, Lei Federal n® 9.394/96 (BRASIL, 1996). Ela € composta por duas
fases: creche — para criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade — e pré-escola —
para criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade, a ultima fazendo parte da
obrigatoriedade do Ensino, a partir da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de
novembro de 2009 (BRASIL, 2009).

Desde o seu surgimento, no Brasil, até o momento em que se tornou parte da
Educacado Basica, a Educacado Infantii vem mostrando, ano apds ano, a sua
importancia. Quando foram criadas as primeiras instituicdes voltadas para atender o
publico infantil, essas tinham apenas a fungao de cuidar de criangas cujas maes

comegaram a ingressar no mercado de trabalho e ndo tinham onde deixar os seus
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filhos. Dessa forma, essas instituicdoes se encarregavam de atender essas criangas
com higiene, alimentacgéo, saude, amparo, dentre outros aspectos assistenciais, sem
finalidades educativas.

Em termos de Legislagcdo, o primeiro marco importante para a crianga
brasileira foi a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) que a reconheceu como um
sujeito com direitos, em especial, o direito a Educag&o. Nos anos seguintes tivemos
a criacao do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei Federal n° 8.069, de
13 de julho de 1990, e a aprovagao da LDBEN (BRASIL, 1996), leis que vieram para
assegurar o direito da crianga a uma Educacado de qualidade. A partir disso, nos
anos que se seguiram, as politicas voltadas para a Educagao Infantil tiveram o
objetivo de torna-la um ambiente educativo, capaz de juntar dois aspectos
importantes para a crianga, o Cuidar e o Educar, superando o seu carater
assistencialista.

Na Educacdo Infantil, as diversas areas do saber ndo sdo vistas como
disciplinas, mas devem ser abordadas de maneira articulada-integrada, sendo
relacionada com as experiéncias das criangcas. A Matematica, particularmente, é
ensinada por meio do estudo de diferentes nogbes matematicas, em que, de acordo
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), cabe as instituicbes de Educagao
Infantil “[...] promover experiéncias nas quais as criangas possam fazer observacgoes,
manipular objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar hipoteses e consultar
fontes de informagédo para buscar respostas as suas curiosidades e indagag¢des”
(BRASIL, 2018, p. 43).

Nessa perspectiva, buscando realizar um estudo voltado para uma fase que
ndo costuma ter muita importadncia quando o assunto é a aprendizagem da
Matematica, € que surgiu o tema desse trabalho: a Matematica na Educacéo Infantil.
Assim, tendo como publico-alvo os professores da Educacgao Infantil do Brasil, que
responderam a um questionario on-line, por meio da plataforma do Google Forms,
buscamos conhecer as metodologias adotadas por eles objetivando ensinar as

diferentes no¢cdes matematicas citadas.
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E importante destacar que este artigo € um recorte de uma monografia de
término de curso e de um projeto de Iniciagdo Cientifica, no qual somos orientados
pelo seguinte questionamento: Tendo em vista as concepgdes do professor brasileiro
da Educacéo Infantil, como ocorre o processo de Ensino da Matematica nessa etapa
da Educagdo Basica? Em que, dentre os objetivos de pesquisa, buscamos:
Identificar as metodologias de Ensino da Matematica adotadas pelo professor da
Educacgao Infantil (WARKEN, 2021).

Metodologia

A presente pesquisa é do tipo exploratéria e teve como objetivo: Conhecer as
metodologias adotadas pelo professor da Educagao Infantil objetivando ensinar as
diferentes nogbes matematicas. Para tanto, analisamos respostas de professores da
Educacao Infantil de diferentes locais brasileiros a um questionario on-line aplicado
pela plataforma do Google Forms, durante o periodo de 19 de maio a 03 de julho de
2021. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) no dia 23
de abril de 2021.

A primeira parte do questionario dizia respeito a identificagdo do professor
participante, dessa forma, as perguntas estavam relacionadas ao seu género, idade,
localizagéo, formagao e oficio. A segunda parte foi composta com questdes que
buscaram identificar as metodologias adotadas pelo professor da Educacao Infantil
para ensinar as diferentes nocdes de matematicas e estdo expostas no quadro a

seqguir:

Quadro 1 — Perguntas do questionario

Sabendo que a Matematica se faz presente na vida das pessoas desde a infancia, quais nogdes
matematicas vocé, como professor da Educacgéo Infantil, considera pertinente serem abordadas na
turma em que atua, no momento?
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Qual(is) o(s) recurso(s) didatico(s) que vocé utiliza no planejamento de suas aulas visando o Ensino
das nogdes matematicas citadas na questao anterior?

Obs.: Marque uma ou mais alternativas.

Materiais escritos e/ou audiovisuais disponiveis na internet.

Livros didaticos.

Livros paradidaticos.

Documentos oficiais.

O OO0 OO

Qual(is) o(s) documento(s) oficial(is)?

Obs.: Marque uma ou mais alternativas.

Base Nacional Comum Curricular.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil.
Plano Nacional de Educacéo.

Parametros Curriculares Nacionais.

Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil.
OULIOS ..o

O O O0OO0OO0OOo

Em suas aulas, vocé utiliza materiais didaticos para abordar as nogées matematicas citadas?
o SIM.
o NAO.

Se sim, marque o(s) material(is) utilizado(s):
Obs.: Marque uma ou mais alternativas.
Material dourado.

Jogos e/ou brincadeiras.
Massa de modelar.

Blocos de montar.
Brinquedo de encaixar.
Espelhos.

Livros didaticos.

Livros paradidaticos.
Papéis.

Abaco.

Escala Cuisenaire.

O O0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OOoOOo

Se nao, justifique o(s) motivo(s):

Obs.: Marque uma ou mais alternativas.

Nao ha materiais disponiveis na instituigao.

Falta de tempo.

O espaco fisico, dentro e/ou fora da sala de aula, n&o é apropriado.
Numero muito grande de alunos.

OULIOS .o

O OO0 Oo0Oo

Tivemos a participacdo de 70 (setenta) professores na pesquisa, sendo os

mesmos oriundos de doze estados brasileiros: Amazonas, Rondodnia, Bahia,
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Maranhado, Goias, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Sdo Paulo,
Parana, Rio Grande do Sul e Santa Catarina.

Para a analise dos dados obtidos, primeiramente, fizemos uma leitura geral de
todas as respostas. A primeira questido era aberta, portanto, anotamos todas as
respostas, buscando comparar uma com a outra, para apresenta-las de uma forma
mais sintetizada. Ja as outras perguntas eram fechadas, com alternativas
suscetiveis a mais de uma resposta, e foram analisadas por meio dos graficos
gerados pela prépria plataforma do Google Forms. O documento oficial utilizado
como norteador para a analise das respostas foi a BNCC (BRASIL, 2018).

Conforme destacamos, neste artigo iremos discutir as metodologias utilizadas
pelos professores da Educacdo Infantil para o Ensino das no¢cbes matematicas, no

entanto, os dados completos podem ser consultados em (WARKEN, 2021).

As metodologias utilizadas pelos professores da Educacao Infantil no Ensino
das nogoes matematicas

A Educacéo Infantil € composta pela creche — bergario (infantil 1) e maternal
(infantil Il e Ill) — e pré-escola, conhecida, também, como jardim de infancia (infantil
IV e V), que faz parte da obrigatoriedade do Ensino. Entretanto, independentemente
da turma que o professor da Educagao Infantil atua, as no¢gdes matematicas sao
abordadas em um contexto geral para as criangas, ndao levando em consideragao,
obrigatoriamente, a sua idade.

De acordo com a propria BNCC, essas divisdes existem e devem ser levadas
em consideracdo com a finalidade de organizacédo, ndo podendo ser consideradas
de maneira literal. Isso se justifica pelo fato de que, nessa fase, principalmente, os
ritmos de aprendizagem sdo muito diferentes uns dos outros e isso devera ser
notado pelo préprio professor, em sua pratica pedagdgica (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, analisamos as respostas dos professores da Educacao Infantil
que participaram da nossa pesquisa, em relacdo as nog¢des matematicas

trabalhadas, de maneira conjunta, comparando e identificando quais foram as mais
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citadas. Dessa forma, as nogdes matematicas que concluimos serem as mais
abordadas na Educacao Infantil sdo: identificagdo e reconhecimento dos numeros;
seriacdo; classificacdo; formas geométricas; quantidade; grandezas e medidas;
sequéncias; contagem; relagcbes espaciais e temporais; e numeros e suas
operagoes. Conforme nosso estudo, as nogdes citadas pelos professores parecem
satisfazer ao que é esperado pela BNCC (BRASIL, 2018) para essa etapa.

Para identificarmos os recursos didaticos utilizados pelo professor da
Educacdo Infantii no planejamento das suas aulas, dispusemos de quatro
alternativas de respostas, além de proporcionarmos ao professor a opgao de indicar
alguma resposta diferente. Os Materiais escritos e/ou, audiovisuais disponiveis na
internet foi o recurso mais indicado como utilizado, com 58,6% das respostas,
seguidos dos Documentos Oficiais (52,9%), Livros Didaticos (34,3%) e Livros
Paradidaticos (28,6%). Nesse caso, nao tivemos respostas diferentes das citadas
nas alternativas.

Em relacdo aos Documentos Oficiais norteadores, a BNCC foi indicada como
a mais utilizada pelos professores (72,4%), seguida das DCNEI (43,1%), do RCNEI
(37,9%), dos PCNs (10,3%) e, por fim, do PNE (6,9%). Por outro lado, muitos
professores citaram, também, documentos curriculares do préprio municipio ou
regido de atuacgao.

Por fim, questionamos os professores se eles utilizavam materiais didaticos
durantes as suas aulas para trabalhar as no¢cdes matematicas e, se sim, quais sao
eles. Na figura a seguir, fica expressa as porcentagens de respostas que obtivemos

com essa pergunta.

Figura 1 — Utilizagdo de materiais didaticos pelo professor da Educagao Infantil
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Em suas aulas, vocé utiliza materiais didaticos para abordar as nocbes matematicas citadas?
70 respostas

® sim
@ Nzo

Fonte: Autores, 2021
Percebemos que a grande maioria dos professores utiliza de materiais

didaticos a fim de ensinar as nogbes matematicas aos seus alunos, algo que
consideramos pertinente, principalmente nessa etapa da Educagdo. Ja os
professores que indicaram nao utilizar materiais didaticos nas aulas (5,7%)
justificaram n&o haver materiais disponiveis na instituicao.

Para identificarmos os materiais didaticos utilizados, citamos algumas
alternativas de resposta e, mais uma vez, possibilitamos ao professor indicar alguma
resposta diferente, se fosse o caso. A maioria dos professores indicou utilizar Massa
de modelar (90,9%), Blocos de montar (89,4%), Jogos e/ou brincadeiras (87,9%),
Brinquedo de encaixar (86,4%), Papéis (77,3%) e Espelhos (57,6%). Ademais,
alguns professores assinalaram o Material dourado (39,4%), os Livros Didaticos
(39,4%) e Paradidaticos (19,7%), o Abaco (19,7%) e a Escala Cuisenaire (12,1%).

Os materiais que nao estavam nas alternativas e que foram citados pelos
professores foram: Musica, Régua (fixada na parede), Materiais ndo estruturados,
Calendario, Reldgio, Materiais reciclaveis, Materiais concretos, Revistas, Jornais,
Apostila e Objetos Manipulaveis. Nesse sentido, percebemos que tudo o que esta
presente no ambiente educacional e que possa ser relacionado com a Matematica, é
utilizado pelo professor da Educacao Infantil. Acreditamos que isso seja feito para,
principalmente, poder fazer sentido para a crianga, ja que é algo que esta ao seu

contado a todo momento.

Consideragoes Finais
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Muitos dos desafios que a Educacéo Infantil passa, atualmente, estao ligados
a maneira como ela foi inserida na sociedade, com carater assistencialista. Nesse
sentido, para que possamos falar sobre como ocorre o Ensino nessa etapa, é
indispensavel que tomemos conhecimento sobre o seu contexto historico, para que
0 seu reconhecimento como um ambiente educacional ganhe, cada vez mais,
visibilidade. Somente assim, proporcionando as criangas aprendizagens
significativas, que considerem as suas particularidades e as suas préprias vivéncias,
€ que podemos trabalhar com as diversas areas do saber, em particular, com a
Matematica.

Na Educacado Infantil, a Matematica é trabalhada por meio do estudo de
diferentes nogdes iniciais que, no geral, sdo abordadas levando em consideragao as
experiéncias infantis. Dessa forma, a crianca é levada a experienciar o mundo ao
seu redor, manipulando os objetos disponiveis e trocando informagdo com seus
pares, para que, assim, o conhecimento matematico seja construido.

Com a nossa pesquisa, pudemos perceber que as metodologias adotadas
pelos professores da Educacdo Infantil para ensinar Matematica € aquela que
prioriza, acima de tudo, o ludico, a exploracdo do espagco e a manipulacdo de
objetos. Sdo agbes que devem despertar o interesse e a curiosidade da crianga,
indispensaveis para essa fase. Ja atividades com livros didaticos e paradidaticos,
aparentemente, sao feitas com menor intensidade, acreditamos que pelo fato de
que, provavelmente, possam tornar a aprendizagem magante para a crianga.

Por outro lado, materiais como o abaco e a escala Cuisenaire se mostraram
pouco utilizados e, talvez, o motivo seja a instituicdo ndo possui-los, ou pela falta de
preparo para as suas utilizacdes.

A maioria dos professores da Educacao Infantil utiliza da internet como
recurso para o planejamento de suas aulas visando ensinar as diferentes nogdes
matematicas, que consistiram em conhecer os numeros, as formas geométricas, as

grandezas e medidas e as relagdes espaciais e temporais. Ja os Documentos
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Oficiais também se mostraram uteis para esse planejamento, em que notamos que
os professores utilizam, principalmente, da BNCC.

Por fim, julgamos que a metodologia adotada pelos professores satisfaz o que
€ esperado pela BNCC (BRASIL, 2018) para essa etapa: ensinar através das
brincadeiras, observacdes e experiéncias. Nesse sentido, os professores mostraram
utilizar de metodologias que deixam as criangas livres para aprender, participando
ativamente das atividades que despertem sua curiosidade, com a manipulagado de
diversos materiais disponiveis no entorno, como réguas, calendario, reldgio,

materiais reciclaveis, etc.
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Eixo 1: Formacédo de Professores para a Educacédo Basica (Educagado Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio)

Resumo: Este trabalho reverbera atravessamentos sentidos no exercicio da
orientagdo educacional numa escola da periferia da cidade de Bagé (RS). Busca-se
pensar a orientagdo educacional como travessia, ou seja, forjar o pensamento a
deslocar-se criticamente, das origens historicas, que produziram a escola moderna e
o lugar institucional da orientagdo como dispositivos de governo das condutas de
“criangas indisciplinadas”, a outros agenciamentos possiveis, voltados a producéo
de sentidos outros do educar na formacgédo de professores/as. Apostar numa agao
militante inventada em experimentacdes de devires crianca.

Palavras-chave: Orientacdo educacional; formagdao de professores; poder
disciplinar; devires criancga.

PENSAR EM TRAVESSIAS

“Minha casa ndo é minha, e nem é meu este lugar
Estou s6 e néo resisto, muito tenho pra falar”
Milton Nascimento

Atravessada pelas experiéncias vividas com criancas e professoras numa
escola da periferia da cidade de Bagé (RS), neste ensaio tedrico, proponho pensar a
orientacdo educacional como travessia, um deslocamento critico, tracado das
origens histéricas, que produziram a escola moderna e o lugar institucional da
orientagdo como dispositivos de governo das condutas de “criangas indisciplinadas”,
a outros agenciamentos possiveis na formagao de professores/as.

Ao pensar num possivel deslocamento do lugar institucionalizado pela
tradicdo que delegou a orientacdo educacional, ao longo da historia e da

pedagogia, num primeiro momento, um lugar assistencialista e, logo depois, de

Anais Artigos completos - ISBN 978-65-00-35545-1
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disciplinamento dos corpos desviantes do padrdo normalizador, busco inspiragao
nas leituras que venho fazendo de Deleuze e Guattari ((2011, 2012).

Leituras que potencializam o desejo de mover o pensamento como rizoma,
um emaranhado de fios que se criam na convivéncia como as criangas na escola,
ora conectados, ora desconectados, e que abrem novas possibilidades para
desfazer o que se espera que eu facga, desfazer o que fazia até entdo, ou seja,
deslocar-me do lugar que nao reconhe¢o mais como meu. Inventar um nao-lugar
em maneiras de fazer o cotidiano da escola com as criancas.

Como dito por Certeau (2014), praticas cotidianas expressam-se em ruidos
de maneiras de fazer, numa conviccdo ética e politica, alimentada pela
sensibilidade estética. E como podemos tecer essa arte? Em que maquinaria de
guerra em-redamos nossas existéncias para dar conta dessa producao
coextensiva, intensa e delirante? Trata-se da composicdo de devires intensos em
que a forga performatica e a pragmatica efetua-se mediante criagdo de mapas
rizomaticos formados por territérios, desterritérios, estratos, agenciamentos e linhas
de fuga (DELEUZE; GUATTARI, 2011b).

RUIDOS DE VELHAS ENGRENAGENS

Sao essas linhas e forgcas que me movem a proposi¢ao desta escrita. Com
ela, anuncio o estranhamento sentido de um lugar institucional da orientagcéo
educacional no qual ndao me vejo, do qual procuro insistentemente escapar e
inventar travessias.

Falo do lugar da educacao escolar forjado pelo pensamento moderno que
delega a escola a fungédo de alimentar forgas tristes do poder disciplinar, como foi
dito e escrito pelo fildsofo Michel Foucault (1984) acerca dos dispositivos
disciplinares, como as escolas, fabricas e quartéis.

Para Foucault, a modernidade constitui formas de pensar a subjetividade
humana, produz certas identidades, como o doente, o louco, 0 homossexual, e as
instituicbes criadas para governar tais sujeitos, como as clinicas, as prisbes e as

escolas, as quais agem no governo da conduta humana (FOUCAULT, 1979).
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O filésofo conceitua o poder como campo estratégico da
governamentalidade que envolve trés dimensdes: o conjunto constituido pelas
instituicées, procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem
exercer de forma especifica e complexa o poder sobre as populagdes, visando criar
uma economia politica ao instituir certos aparatos de saberes que garantem um
equilibrio e a seguranga interna. Em segundo lugar, por governamentalidade o
autor entende esse tipo de saber através do qual a soberania e a disciplina sao
exercidas. E, por ultimo o resultado desse processo no governo do estado
(FOUCAULT, 2006).

Quanto ao cuidado de si, Foucault (2010) cria trés sentidos baseado no
estudo da Filosofia da Antiguidade Classica: um certo modo de encarar as coisas,
de praticar agbes, de ter relagdes consigo mesmo, com os outros e com o mundo. O
que implica, consecutivamente, uma certa forma de converter o olhar do mundo, dos
outros, para si mesmo, estando atento ao que se pensa, ao que se passa no
pensamento. E, finalmente os modos pelos quais as agdes sédo exercidas de si para
consigo; agdes pelas quais assumimos, modificamos e transfiguramos a ndés
mesmos.

Assim, o cuidado de si soa aos nossos ouvidos como expressao de uma
moral, de uma ética e de uma estética do sujeito sobre si mesmo que, com a o6tica
ocidental cristd e a modernidade, assume um carater negativo e egoista, pois, é
preciso ocupar-se principalmente do cuidado dos outros, da coletividade, renegando
a si mesmo como sujeito dotado de verdade.

Desse modo, na contemporaneidade, o movimento que se busca é
reinstaurar o cuidado de si, como: “[...] uma espécie de agulhdo que deve ser
implantado na carne dos homens, cravado na sua existéncia, e constitui um principio
de agitagdo, um principio de movimento, um principio de permanente inquietude no
curso da existéncia” (FOUCAULT, 2010, p. 9).

Portocarrero (2011) também trabalha com as nog¢des de governo de si e
cuidado de si, indicando que, Foucault ao se dirigir ao problema da relagdo do

sujeito consigo mesmo, com o0s outros e com a verdade, problematiza a
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autoformacgao do suijeito, referindo-se a questdo do poder como campo estratégico

de relacdes moveis e conflituosas. A autora afirma:

O problema é que a analise de si é muito dificil. Em primeiro lugar, porque
as técnicas de si ndo exigem o mesmo aparato material que a produgéo de
objetos, sendo, inclusive, técnicas sobre objetos muitas vezes invisiveis. Em
segundo lugar, sdo frequentemente ligadas as técnicas de direcdo dos
outros. Por exemplo, no caso das instituicdes educacionais, chama a
atencdo o fato de, sempre, alguém estar governando outros e
ensinando-lhes a governar-se. (PORTOCARRERO, 2011 p. 74).

A autora usa o0s conceitos governamentabilidade e cuidado de si
perpassando varias obras de Michel Foucault para fundamentar sua reflexdo de
uma forma histérica, analisando as situag¢des e instituicbes e o proprio sujeito,
desde o século XVII. Essa analise filoso6fica aponta algumas indagagdes sobre o
que faz o sujeito ser o que é e também sobre as instituicbes e a formas como agem
sobre o governo das condutas.

Escolas e prisdes tém a mesma configuracao? Faco essa pergunta com
base na fala, no discurso de algumas criangas, da minha escola, quando “burlam”
certas normas, quando sdo chamados para “confessar’ ou justificar os
comportamentos inadequados e no auge da revolta dizem: “Isso aqui € um
presidio!”

Para que a ordem seja mantida é necessario cumprir regras, muitas delas
impostas como verdadeiras, € 0 sujeito precisa “encaixar-se” em certos padroes
para ser aceito no convivio social. Quem ¢é “diferente” passa a ser o “desviante” e
deve ser governado, ajustando-se ao discurso verdadeiro.

Toda essa reflexdo nos leva a varios questionamentos sobre nossas agdes e
as posicdes que ocupamos nho cotidiano em que estamos inseridos. O que nos leva
a ter determinados discursos e atitudes? Como exercemos o governo da conduta e
o cuidado de si e dos outros?

Forca motriz das maquinas de captura do Estado moderno e do capitalismo.
Maquinas desejantes que se acoplam as existéncias, fazendo de nés um organismo
no seio desta produgado: “na sua propria produgao, o corpo sofre por nao ter outra
organizacgao ou organizacao nenhuma” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 20).
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Segundo Barbosa (2014), a orientacdo educacional surgiu no Brasil na
década de 1920, mas apenas em 21 de dezembro de 1968 foi institucionalizada com
a Lei 5.564 que definiu o exercicio da profissdo de orientador educacional nos niveis
fundamental e médio da Educagao Basica. Conforme a lei, a orientagao tinha um
carater de “assisténcia aos educandos” de forma individual ou em grupo. Naqueles
tempos de regime militar, o pais estava mergulhado em censuras, vigilancias,
violentos cerceamentos das liberdades individuais e coletivas. O poder disciplinar
atua no governo das condutas de sujeitos “desviantes”, com vistas a normalizagao.
Poderes que sdo ainda mais exacerbados quando se trata de escolas que atendem
comunidades consideradas vulneraveis, aquelas que estdo a margem do sistema e
gue sao encaradas como perigosas.

Desse modo, a orientagdo educacional passa a funcionar como dispositivo de
governo das condutas acoplado a maquina de producédo da escola disciplinadora.
Dentre as tecnologias de governo das condutas operadas pela orientagéo
educacional entram em acgao as praticas de confissdo. Todas essas engrenagens
funcionam como dispositivos de governo das mentes e docilizagdo dos corpos.

Ao longo da histdria, a orientagdo educacional foi sendo reconfigurada por outros

movimentos, assumindo outras fungdes, como enfatiza Barbosa (2014, p. 31):

um agente de mudanga, um terapeuta que deveria rogerianamente’ atender
os alunos-problema, um psicélogo que sO deveria trabalhar as relagbes
interpessoais dentro da escola, um facilitador da aprendizagem, vai, pouco a
pouco, deixando essas fungdes/denominagbes para assumir, com mais

competéncia técnica, seu compromisso politico.

Percebo, diariamente, ruidos dessas velhas engrenagens. Desdobramentos
da grande maquina de moer gente nas periferias do capitalismo: familias
encarceradas, criangas retiradas do convivio familiar e acolhidas em lares
temporarios de resguardo, por serem identificadas em “situagdo de risco e
abandono”. Muitas delas criangas nao letradas, porém com uma capacidade incrivel

de ler o mundo e suas engrenagens injustas de um pais que violenta e ao mesmo

' Refere-se a Carl Rogers, pensador do movimento denominado Escola Nova, desencadeado,
inicialmente, nos Estados Unidos e que influenciou pensadores brasileiros pela perspectiva que
anunciava de tornar os estudantes o centro de interesse do ensino.
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tempo mascara as violéncias, sob um discurso de protecdo aos direitos das
criangas.

Historicamente, os discursos das pedagogias tradicionais e criticas atuam
sobre os processos de subjetivacdo e fabricagdo da docéncia como condutora da
alma humana. Conforme Garcia (2001) essa posicdo de sujeito critico das
pedagogias situa o sujeito docente como individuo esclarecido, soberano, ativo, auto
reflexivo, plenamente desenvolvido, emancipado e auto responsavel por suas
proprias condutas e, nesse sentido, plenamente capaz de governar as condutas
dos/as educandos/as.

Com essas leituras, passei a perceber que as agdes das criangas na escola
apontam pistas importantes para pensar as relacbes de poder e saber ali
produzidas. Quando, por exemplo, as criangas nao ultrapassam o portdo da escola,
mesmo que esse permanega aberto € porque governam sua conduta, o seu modo
de agir pelo discurso do que € permitido ou ndo. Esse é o cuidado de si e dos outros
que perpassa as relagdes sociais e a vida nas instituicdes como a escola. Nossa
sociedade e a escola funcionam com base em relacbes de poder que criam certos
regimes de verdade como a autodisciplina.

Porém, isso ndo acontece sem conflitos no cotidiano escolar. Em relagao as
infancias das criangas com as quais convivo na escola, percebo que muitas delas

vivem em situacao de vulnerabilidade social, como descreve Frota (2007):

Basta olharmos ao redor, para vermos meninos e meninas na rua,
esmolando, se prostituindo, sendo explorados no trabalho, sem tempo para
brincar, sofrendo violéncias de todos os tipos. Sera possivel pensar que
€sses meninos € meninas ndo sejam criangas por nao apresentarem todos
os predicados que sé&o atribuidos a infancia? (FROTA, 2007, p. 148).

As criangas vivem circunstancias diferentes daquelas que costumamos
entender como tempo da infancia. Por muitas vezes, forjam estratégias para escapar
as violéncias a que estdo expostas. Resistem as dores e as regras impostas aos
seus corpos e existéncias. Regras ditadas pelo padrao de normalidade que as

instituicbes disciplinares estabelecem com o objetivo de docilizar corpos. Dai a
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funcdo a ser exercida pela orientagdo educacional no atendimento aos casos de
desobediéncia que escapam a normalidade da escola.

Lembro-me de Luis. Um menino que frequentou a escola no ano de 2012,
quando cheguei nesta instituicdo. Num momento de quebra das regras instituidas fui
conversar com ele. Estava no patio sentado num muro alto de arrepiar. Eu fiquei
com medo que ele caisse la embaixo. Aproximei-me devagar e pedi que me
acompanhasse. Ele negou. Tentei lhe convencer de varias maneiras, sem sucesso
algum. Nunca vou esquecer aquele menino de 10 anos, negro, de uma familia muito
pobre, firme em suas convicgdes. Meu ultimo argumento, carregado de ameaca,
acreditando que o convenceria a voltar para a sala foi: “Se tu ndo obedeceres as
regras da escola vou ter que encaminhar teu caso para a Promotoria. O juiz vai
querer falar contigo”. Ele olhou para mim e sacundindo os pezinhos dentro das
botinhas de chuva me disse: “Ah, o juiz que va tomar na bunda!”. E eu repliquei:
“Mas ele é autoridade! Como tu podes dizer isso?! Ele tem poder!”. E o menino disse
rindo: “Ele tem poder? Entdo manda ele arrancar essa arvore”. A arvore era imensa
com raizes profundas. Eu fiquei imaginando a cena. Realmente ele tinha razdo:
mesmo com todo o poder o Sr. Juiz jamais arrancaria aquela arvore do chao.

Essas e outras ocasides, que nio sdo raras, tem forcado deslocamentos nos
modos como me relaciono com as criangas. Tenho procurado fazé-lo de outro
modo, escutando-as e estabelecendo com elas acordos reciprocos e provisorios
para que continuem na escola. Desejo evitar que as punigdes aplicadas a elas

sejam t&o severas a ponto de comprometerem sua permanéncia ali.

CONSIDERAGOES FINAIS

Sinto-me afetada pelas coisas que ali experimento com as criancas e
professoras e que vao desenhando nossas existéncias e a prépria escola,
diariamente. Tenho procurado fabular minha acdo politico-pedagdgica, ética e

estética, como educadora e orientadora educacional, ensaiando escapar de
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agenciamentos majoritarios e minoritarios que se mostram como 0 mesmo na
escola e no plano social.

Corpos insurgentes inventam cortes, interrompem fluxos tristes da repeticéo
do mesmo, forjando outros fluxos bem mais vitais. Criangas que me arrastam em
travessias, me forcam também a sabotar as tristezas de um lugar de orientadora
educacional institucionalizado.

Nao sdo raras as ocasidoes em que me sinto desconcertada pelas respostas
inusitadas das criancas que parecem inventar o cotidiano escolar, escapando as
armadilhas de governamento dos corpos e mentes. Percebo que, “aos olhos” de
muitas criangas, a escola se torna um lugar em que se sentem mais seguras,
alegres, mesmo diante das regras e das agdes disciplinares impostas. Por muitas
vezes, elas manifestam o desejo de estar na escola, se movimentam e se deslocam
das amarras, mostram-se abertas a criar vinculos afetivos entre si e com as
pessoas adultas que ali trabalham.

Acredito que a escola ainda é para elas uma possibilidade de encontro com
outras pessoas que lhes oferecam acolhimento. E cabe a nds educadores/as estar

abertos a recebe-las, entendendo que:

Nem todas as criangas, contudo, podem viver no pais da infancia. Existem
aquelas que, nascidas e criadas nos cinturdes de miséria que hoje rodeiam
as grandes cidades, descobrem muito cedo que seu chéo é o asfalto hostil,
onde sdo cacadas pelos automdveis e onde se iniciam na rotina da
criminalidade. Para estas criangas, a infancia € um lugar mitico, que podem
apenas imaginar, quando olham as vitrinas das lojas de brinquedos, quando
veem TV ou quando olham passar, nos carros dos pais, garotos da classe
média. Quando pedem num tom suplice — tem um trocadinho ai, tio? — ndo &
s6 dinheiro que querem; é uma oportunidade para visitar, por momentos que
seja o pais que sonham (SCLIAR, 1995, p. 04).

Sao multiplas e diversas as condi¢gdes de existéncia das infancias. Muitas
vezes, 0 mundo que vivemos nao acolhe as criancas, nao oferece a elas condi¢des
sadias e dignas de vida. E preciso pensar a docéncia a partir das criancas com as
quais lidamos na escola. Gallo (2003) escreve sobre a figura do professor militante

que, do seu proprio deserto, opera a desobediéncia a ordem pré-estabelecida.

Por outro lado, podemos pensar no professor militante. Qual sentido hoje
desse professor militante, o que seria ele? Penso que seria nao
necessariamente aquele que anuncia a possibilidade do novo, mas sim

109



Clarice Gomes de Almeida, Dulce Mari da Silva Voss

aquele que procura viver as situagdes e dentro dessas situagbes vividas
produzir a possibilidade do novo. Nesse sentido, o professor seria aquele
que procura viver a miséria do mundo, e procura viver a miséria de seus
alunos seja ela qual miséria for, porque necessariamente miséria ndo é
apenas uma miséria econbmica; temos miséria social, temos miséria
cultural, temos miséria ética, miséria de valores. Mesmo em situagcées em
que os alunos ndo sao nem um pouco miseraveis do ponto de vista
econdmico, certamente eles experimentam uma série de misérias outras. O
professor militante seria aquele que, vivendo com os alunos o nivel de
miséria que esses alunos vivem, poderia, de dentro desse nivel de miséria,
de dentro dessas possibilidades, buscar construir coletivamente (GALLO,
2003, p. 73).

Professores/as militantes tracam territérios existenciais desterritorializados em
passagens de curta duragcédo, mas de profunda velocidade e descoberta incessante.
Um cosmos que se abre através do olhar, do sentir, do deixar afetar-se e afetar sem
a pretensdo de esgotamento das incertezas, sem a pretensdo de um dizer a
verdade, mas viver a experiéncia e mapea-la de um modo sensivel.

E o virtual que se distingue do atual, mas um virtual que ndo mais é cadtico,
tornado consistente ou real sobre o plano de imanéncia que o arranca do caos. Real
sem ser atual, ideal sem ser abstrato. Diriamos que ele é transcendente, porque
sobrevoa o estado de coisas, mas é a imanéncia pura que lhe da a capacidade de
sobrevoar-se a si mesmo, em si mesmo e sobre o plano (DELEUZE; GUATTARI,
2011b).

Experimentar devires crianga (DELEUZE; GUATTARI, 2012). Forgas que
escapam, extravasam e escorrem pelas bordas, provocam sensagdes, movimentos,
criam possibilidades outras. Pois, se as criangas querem correr, correm, se desejam
chorar, choram, se desejam fugir, fogem. Talvez, possa-se estar a altura da crianga.
Esse deslocamento exige destituir-se de um excesso de autoritarismo, mesmo
estando em outra posicao, vivendo a “adultez”.

Como alerta Foucault (1999), ndo ha poder sem resisténcia. Os sujeitos
podem subverter as regras, ndo reconhecer os lugares instituidos pelas normas que
impedem a expansdo das poténcias. Para isso, € preciso prestar atencdo aos
diferentes movimentos que acontecem no cotidiano das escolas e que mostram

possiveis estratégias de resisténcia. Mais, suspender os julgamentos e nos dispor a
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pensar diferentemente, e, talvez, comprometer-nos em desfazer nossos fazeres, ao
fazer fazeres outros como educadores/as militantes que se jogam em travessias.
Assim, ja ndo se pode alcangar um todo, um sentido. O que se experimenta é
movimento coextensivo, intenso e delirante. E abrir-se ao infinito das sensacgdes.
Transbordamentos que me movem a inventar olhares e pensamentos além do ja
vivido. Mapeamento que nao tem fim, mas que deixa rastros como pistas para

recomecar sempre. Obra de arte do existir que é a vida porvir.
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Resumo: O ensino de geografia e a formacédo de professores na América Latina
entrou em nossa agenda de pesquisa em 2012, no processo de organizagado de
agenda de pesquisa da area de Ensino de Geografia da Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro. O objetivo desta pesquisa é analisar o ensino de geografia na
Bolivia a partir da Formagédo Docente. A metodologia € qualitativa, apoiada no
referencial tedrico sobre o ensino de geografia e a formagao professores
latinoamericanos. A pesquisa se divide entre: formacdo de professores na Bolivia,
politicas educacionais e ensino de geografia nas escolas bolivianas.

Palavras-chave: Ensino de geografia; Formagao docente; Bolivia.

1 INTRODUGAO

O ensino de geografia e a formacao de professores de geografia na América
Latina entrou em nossa agenda de pesquisa nos anos de 2012, no processo de
reorganizagdo de uma agenda de pesquisa da area de Ensino de Geografia do
Instituto Multidisciplinar da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(IM/UFRRJ), responsavel pelas disciplinas de Ensino de Geografia para os curso de
Licenciatura em Geografia e Licenciatura em Pedagogia, e posteriormente a uma
linha de pesquisa no Programa de Pds Graduagao em Geografia da UFRRJ.

O evento chave para a aproximacao e a efetivacdo da pesquisa sao os
Encontros de Geografos da América Latina (EGAL), experiéncias vividas em 2015
no encontro no Brasil (Em Sao Paulo) e em 2017 no encontro no Peru (em Lima)
foram relevantes. Esses encontros possibilitaram uma aproximagao direta com
pesquisadores latino-americanos, mas notamos que a participacdo da tematica

ensino de geografia nas pesquisas latino-americanas variavam muito em cada pais.

Anais Artigos completos - ISBN 978-65-00-35545-1
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Destaque para a quantidade de trabalhos sobre o ensino de geografia e a
formacao de professores realizados pelos pesquisadores de Cuba no XV Encontro
de Gedgrafos da América Latina realizado em Havana em 2015. Todavia, o XVI
Encontro de Gedgrafos da América Latina realizado em 2017 em La Paz na Bolivia,
ndo houve um numero significativo de pesquisas sobre ensino de geografia na
Bolivia.

O objetivo desta pesquisa é analisar o ensino de geografia na Bolivia a partir
da Formacéao Docente.

A metodologia é qualitativa, apoiada no referencial teérico sobre o ensino de
geografia e a formacao professores da secundaria, escrita por pesquisadores
bolivianos, latino americanos e documento oficiais. Dentre os autores destacamos
Rodriguez (2001), Lozada (2004), Mardesich; Garcia; Velasco (2009), Choque (2011,
2017), Jarro (2017), Santos (2017), Ledezma (2018); e entre os documentos oficiais
destacamos Bolivia (2010a, 2010b, 2012, 2018).

A pesquisa, portanto, tem como principal referéncia tedrica, textos que
tenham o entendimento das praticas docentes e o ensino de geografia na
atualidade, envolvendo relagcao direta entre a teoria e a pratica.

A relacao teoria e pratica estda muito presente na formacédo de professores,
especialmente os de geografia. A pesquisa se divide em trés momentos, a formagao
de professores na Bolivia, as politicas educacionais e o ensino de geografia nas

escolas bolivianas.

2 AFORMAGAO DOCENTE NA BOLIVIA

Nesta parte do texto do texto abordamos as reformas educacionais na
América Latina que se inicia desde os anos de 1980 e se intensificam a partir dos
anos 1990. As reformas educacionais tém interferido diretamente no contexto
formativo e em especial nas instituicdes formativas dos docentes na América Latina

e a Bolivia também segue essa tendéncia.
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Para entender o comportamiento dos docentes frente as reformas, é
necessario compreender como se organizam as reformas e como sao implantadas
na América Latina, bem como, sua orientagéo politica.

Em Educacdo quando se fala em reformas é quando se pretende realizar
grandes mudangas estruturais e organizacionais no sistema educacional, em um ou
mais niveis.

Cuando se cambia el disefio curricular y los consecuentes planes de
estudio; cuando se pretende modernizar al sistema en su conjunto,
imprimiéndole una dinamica mas agil y efectiva al funcionamiento
institucional, al descentralizar la burocracia central; cuando se pretende
elevar la calidad general de la ensefianza, en aras de mejorar el rendimiento
académico de los alumnos y disminuir el fracaso escolar; cuando se
pretende adecuar y ajustar la formacién educativa a las demandas del
mercado laboral; cuando se quiere introducir cambios en los estilos
pedagoégicos de los docentes; cuando se busca transformar las culturas
institucionales de las escuelas; cuando se busca mejora los criterios de

organizacién y gestién institucional de las escuelas, etc. (DIAZ BARRIGA
apud RODRIGUEZ, 2001, p. 5).

Temos um processo que coaduna mais ou menos, para as mudangas que

serdo trabalhadas e impostas pelo novo sistema educacional em transformacéo.

2.1 As mudancgas educacionais na América Latina

O contexto das reformas educacionais na América Latina, incluindo a Bolivia
seguem dois momentos chaves para pensar o desenrolar dos rumos das politicas
publicas educacionais.

Reaproveitamos as ideias do geodgrafo Sene (2008) que trabalha com a ideia
de dois ciclos na América Latina e os descrevem a seguir.

O primeiro ciclo de reformas esteve orientado fundamentalmente para a
expansao dos sistemas educativos visando a ampliagdo do numero de estudantes
nos bancos escolares. Deu-se, na maior parte dos casos, sob regimes militares de
excecao no contexto das disputas geopolitico-ideoldgicas da Guerra Fria. Além do
controle ideolégico e da formagao civico-patridtica, deve ser considerada também a
necessidade de formacdo de mao-de-obra, especialmente nos paises que se
industrializavam no contexto da segunda revolugao tecnologica e ao mesmo tempo

passavam por acelerada urbanizacio.
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O segundo ciclo, ainda em andamento, € bem mais complexo. Apresenta um
carater de reconversao, de refundagao de todo o sistema educativo; esta muito mais
orientado para a organizagao e gestao, a busca de qualidade e equidade. Insere-se
num mundo pos-Guerra Fria, num contexto regional em que se busca consolidar a
democracia e ao mesmo tempo adaptar-se a atual revolucado técnico-cientifica, ao
atual momento do sistema capitalista. Manuel Castells (1999), entre outros, chama
de era informacional essa atual etapa do capitalismo, marcada pela globalizagdo em
suas diversas dimensdes. Nao € por acaso que a palavra “adaptagao”, implicita ou
explicitamente, esta muito presente nos documentos das reformas. Nesse novo
contexto, a educagdo passou a ser considerada estratégica nos processos de
desenvolvimento e de insergdo competitiva na globalizagéo.

Outros autores, como como Mardesich; Garcia; Velasco (2009), bem como
Sene (2008), comentam que as mudangas na América latina, ocorridas desde os
anos de 1980, se veem implementando uma serie de reformas educativas.

Essa serie de reformas educativas, con distintos propdsitos e impactos podem

ser também divididas em trés tipos e reformas.

Las primeras, durante la década de los ‘80, estarian referidas a la
ampliaciéon de cobertura de la ensefianza, y se definen como “reformas
hacia fuera”, pues hay cambios estructurales en la forma de entregar
servicios sociales y educativos desde el gobierno central, plantean la
descentralizaciéon de la educaciéon y con ella su reduccién en el gasto
publico.

La segunda generacion de reformas, se habla de “reformas hacia adentro”.
Vale decir: “hacia los modos de gestion y evaluacion del sistema”; los
procesos pedagodgicos y contenidos culturales que se transmiten en la
escuela... Estas reformas tienen como centro la escuela y la calidad de los
aprendizajes. Se promueven politicas que otorgan mayor autonomia y poder
a directores y maestros con el propésito de generar cambios curriculares en
las practicas pedagdgicas, para ello se disefian sistemas de incentivos para
maestros segin desempefio y se realizan mayores inversiones en
infraestructura, textos y otros insumos especialmente en las escuelas mas
pobres de la region. Este nuevo ciclo de reformas esta centrado en la
calidad de la educacién y promueve cambios en él.

La tercera generacion de reformas esta centrada aun mas en la autonomia
de las escuelas y en la denominada descentralizacién pedagdgica, que
promueve la transferencia de decisiones pedagdgicas y curriculares desde
el gobierno central a los centros. Desde esta perspectiva, el foco estaria
puesto en el proceso de ensefianza — aprendizaje y en las formas en las
que, el propio centro educativo, en estrecha colaboracién con los agentes

que participan de este proceso, lo pueden optimizar. (MARDESICH,;
GARCIA; VELASCO, 2009, p. 2)
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Ndo podemos esquecer que as reformas surgem num contexto histérico,
social, econémico, politico, entre outros; razao pelo qual, € necessario se levar em
conta na hora de desenhar, implantar e analisar tais mudancas. As reformas
educativas, portanto, implicam em questdes de producéo social e de controle estatal.
As reformas sio discursos que muitas vezes se mantén ocultos, ou implicitos e que

determinam nossa forma de ver o mundo escolar e o préprio mundo.

Visiones que producen valores sociales y relaciones de poder que por tanto
no son neutrales; antes, al contrario, dictaminan lo “bueno” de lo “malo” en
educacion: el buen profesor, el buen estudiante, la buena familia, etc.
(MARDESICH; GARCIA; VELASCO, 2009, p. 2).

Os inumeros riscos e medidas que os autores destacam, nos dois ciclos e nos
trés momentos de efetivacdo das reformas do mundo da educagdo na Ameérica
Latina, nos servem para nos manter alertas ao que de fato esta por tras de
mudangas tdo profundas e homogeneizantes nas politicas educacionais
implementadas nos diferentes paises latino-americanos. Todavia, sejam quais as
mudancas em rumo, elas esbarram na formagdao docente e forma que
historicamente esses profissionais sdo formados nos diferentes paises. Essa

preocupacao é apresentada a seguir no contexto de formacao docente na Bolivia.

2.2. As Instituicoes de Formagao Docente na Bolivia

Na Bolivia a responsabilidade de formar professores nos diversos niveis
historicamente esta presa as instituicdes nao universitarias como as Escuelas

Normales, hoje Institutos Normales Superiores (INS).

La formacién dos futuros docentes se realiza em Bolivia em Escuelas
Normales desde 1909, afio em que se fundo la primera de estas
institutciones em la ciudade de Sucre. Em 1994, estaban em funcionamento
24 Escuelas Normales, 9 em el area urbana y 15 em el é&rea rural,
distribuidas em todos los departamentos del pais. (VEGA, 1999, p.47).
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Essas escolas formavam para o nivel primario e médio, incluindo a formacéao

técnica. As especialidades que os alunos destas escolas poderiam seguir eram trés:

a) Pre-basico e Intermediario, dividida em matematicas y ciéncias, y, liguaje
y sociales;

b) Medio, conformada por las especialidades de matematicas, fisica y
quimica, biologia, literatura y leguaje, y estudios sociales, filosofia y
psicologia;

c) Las ramas técnicas como: agropecuaria, artesania, hogar, musica y
educaion fisica. (VEGA, 1999, p.47).

Com a Reforma Educacional implantada pelo governo nacional, a partir de
julho de 1994 as Escuelas Normales urbanas y rurales seriam transformadas em
Institutos Normales Superiores onde seria realizada a formagao e capacitacdo dos
docentes que o Sistema Educativo necessita. Porém existe um pequeno atraso, na
substituicdo destes profissionais na Bolivia, para tanto foram criados cursos de
capacitacao e complementacdo para docentes que estdo em exercicio para que
facam uma licenciatura em varias universidades privadas e publicas, como por
exemplo a Universidad Catdlica Boliviana, a Universidad Mayor de San Andrés,

entre outras.

En este acapite se hara referencia a la realidad actual de la formacién
docente en Bolivia haciendo énfasis en el proceso de transicion entre la Ley
de Reforma Educativa 1565 y Ley Avelino Sifiani - Elizardo Pérez aprobada
en diciembre de 2010, cuyo contenido refuerza lo expresado en la
Constitucion Politica del Estado, aprobada el 7 de febrero del mismo afo.
(MARDESICH; GARCIA; VELASCO, 2009, p. 13)

Na atualidade na Bolivia os formandos docentes estdo presos aos Institutos
Normales Superiores. Destacamos o Instituto Normal Superior Simén Bolivar em La
Paz na Bolivia onde foi possivel encontrar material para analisar sobre o que
considerar como conhecimento geografico no sistema educacional boliviano, porém
ainda precisa ser analisado com maior profundidade, especialmente no que

demanda a educacao plurinacional.

De acuerdo a la Ley Avelino Sifiani - Elizardo Pérez, la formacion de
maestros es unica, fiscal, gratuita, continua y diversificada. Unica en cuanto
a jerarquia profesional y calidad pedagédgica, cientifica. Fiscal y gratuita
porque el Estado asume toda la responsabilidad en la formacién de los
maestros. Diversificada porque responde a las caracteristicas geograficas

118



Clézio dos Santos

econdmicas, productivas y socioculturales. (MARDESICH; GARCIA;
VELASCO, 2009, p. 14)

A formacdo docente na Bolivia ainda necesita de inumeros estudos para
entender os niveis e as especialidades. Um sistema muito questionado por sua
relagado distante das Universidades, comum em otros paises da América Latina e
otras regides mundiais. Mas quando analisamos o quadro da formagédo docente
(veja quadro 01), podemos verificar a complexidade no campo formativo que os INS

sSao responsaveis.

Quadro 01 - Estrutura de formagdo de maestros na Bolivia para os subsistemas de educagao
regular, alternativa e especial

Nivel Especialidades
Licenciatura en Educacién Inicial en familia
comunitaria
Licenciatura en | Primaria Bdsica vocacional
Educacion Primaria Avanzada | Ciencias Exactas
Primaria vocacional Ciencias Naturales
comunitaria Ciencias Sociales
vocacional Lenguaje y Literatura

Licenciatura en  Educacién  Secundaria | Matemdtica

Comunitaria productiva Ciencias Naturales (Fisica, Quimica, Biologia
y Geografia)

Lenguaje vy Literatura

Educacién en lenguas

Filosofia, Psicologia y Cosmovision

Ciencias Sociales

(Menciéon  en: Historia,  Sociologia,
Antropologia, Educacion ciudadana)
Educacion artistica

Mencidn en:

Educacién musical, danza y teatro

Artes plasticas y visuales

Educacidn fisica y disciplinas deportivas
Licenciatura en Educacion Alternativa vy | Educacion especial

especial - Educacién Popular comunitaria y
Educacion para la diversidad

Fonte: Mardesich; Garcia; Velasco (2009, p. 11).

A Geografia no campo formativo de professores aparece como especialidade
no nivel da Licenciatura em Educacdo Secundaria Comunitaria Produtiva e na
especialidade das Ciéncias Naturais, junto com a Biologia, Fisica e Quimica.

Podemos inferir, que alguns conhecimentos podem ser trabalhados no nivel da
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Licenciatura em Educacdo Primaria Comunitaria Produtiva na especialidade de

Ciéncias Naturais.

3 O CONHECIMENTO GEOGRAFICO NO SISTEMA EDUCACIONAL BOLIVIANO

No XVI Encontro de Gedgrafos da América Latina realizado na Bolivia em
2017, houve um eixo de ensino de geografia denominado Ensefianza y Apredizaje
de la Geografia (EAG). Dentre as pesquisas apresentadas, poucas abordavam o
ensino de geografia na Bolivia, destacamos as pesquisas: Choque (2017), Jarro
(2017) e Solis (2017). A primeira contextualiza um pouco mais sobre a viséo da
geografia na Bolivia, utilizando em sua pesquisa estudantes dos anos finais do
ensino secundario e alunos dos anos iniciais de Engenharia Geogréfica; e as duas
ultimas autoras, trazem experiéncias e aplicagbes das novas tecnologias no ensino

de geografia.

Na Bolivia convivem varios sistemas de ensino, temos a area de Geografia e
Historia nos curriculos aprovados a partir de 1980 incluidas numa grande area
denominada de Ciencias Sociales, ja na reforma educacional mais recente, apos
1994, temos curriculos e textos produzidos pela reforma que colocam as areas de
geografia e histéria numa outra grande area denominada de Ciencias de la Vida y
Tecnologia. Ja atual reforma segundo a Ley Avelino Sifiani — Elizardo Pérez a area
de Geografia esta no campo de saberes e conhecimentos denominado Vida, Tierra y

Territério, junto com as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica.

Os eixos articuladores sé&o as grandes apostas de efetivacdo de um curriculo
diferenciado na proposta de uma politica plurinacional onde quatro eixos sao
explorados: Educacgao intracultural, intercultural e plurilingue; Educacédo para a
producdo; Educacdo em valores socio comunitarios; e Educacdo em convivéncia

com a Mae Terra e saude comunitaria. (Veja quadro 02).
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A Geografia dentro dessa grande area denominada como Ciencias Naturales,
de certo modo distancia o ensino do conteudo de geografia e da histéria do que
vinha sendo efetivado anterior as duas ultimas reformas quando esses conteudos

estavam na grande area denominada de Ciencias Sociales.

Quando se cruza a informagédo das especializagdes escolhidas ao longo da
formacdo docente, vemos que a especialidade de Ciencias Sociales em 1994,
segundo Vega (1999), apenas 2% dos docentes em formagédo buscavam essa
especializacdo, sendo que a maioria procurava as especializacdes em matematica e
em literatura. No Brasil se houvesse essas especializagdes no campo formativo o
resultado também n&o seria muito diferente. Ndo conseguimos dados sobre a

situacao atual da procura pela especialidade de Ciencias Naturales.

Quadro 02 - Curriculo Base da Educacion Secundaria Comunitaria Productiva
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Educacion Secundaria Comunitaria Productiva

EJES ARTICULADORES

CAMPOS DE
SABERES Y
CONOCIMIENTOS

AREAS DE SABERES Y
CONOCIMIENTOS

Educacion intracultural,
intercultural y plurilingie;

Educacidn para la
produccion;

Educacién en valores
sociocomunitarios;

Educacidén en convivencia
con la Madre Tierra y
salud comunitaria.

COSMOS Y
PENSAMIENTO

Cosmovisiones, Filosofiay
Psicologia

Valores, Espiritualidades y
Religiones

Comunicacion y
Lenguajes (Originaria,
Extranjera y Castellana)

Ciencias Sociales
(Historia, Antropologia,
Sociologia, Economia

C%"{ggﬂ\‘égﬁg Y Politica y Educacion
Ciudadana
Artes Plasticas y Visuales
Educacion Fisica y
deportes
Educacion Musical
VIDA, TIERRAY Biologia, Geografia, Fisica
TERRITORIO y Quimica
CIENCIA, Matematica
TECNOLOGIAY
PRODUCCION Técnica Tecnologica

Fonte: Bolivia (2018). Adaptado de Araujo, 2020, p. 206.

Em relagcdo analise dos conteudos trabalhados em Ciencias Naturales no
ensino primario, vemos muitos temas préximos do conhecimento geografico como
as diferentes geografias da Bolivia, a produ¢cdo econémica das regides bolivianas,
as contradigdes espaciais da Bolivia, porém esses temas devem ser analisados

mais detalhadamente para verificar se de fato o conhecimento de geografia esta

sendo trabalhado na escola boliviana.

122



Clézio dos Santos

Por ultimo, o Curriculo Diversificado congrega simultaneamente elementos
trazidos dos Curriculos Regionalizados e da Base, entretanto, sem corresponder de

forma idéntica a nenhum dos dois. Nesse sentido,

[...] el Curriculo Diversificado recoge aspectos particulares y especificos del
contexto donde se ubica la unidad educativa; se concreta en la planificacion
e implementacion curricular de la unidad educativa tomando en cuenta el
idioma local como primera lengua, las practicas de las formas de ensefianza
y aprendizaje desarrolladas en la comunidad, el Proyecto Socioproductivo
definido en el municipio o la unidad educativa y otros elementos curriculares
complementarios al Curriculo Regionalizado y Curriculo Base. (BOLIVIA,
2018, p. 42)

Como visto, aproxima-se, pois, a singularidade da unidade educativa que
organiza o curriculo em suas especificidades. Desse modo, o Curriculo Diversificado
nao se encontra escrito, como € o caso dos outros dois niveis de concretizagao, mas

é elaborado ajustado ao contexto ao qual se vincula a escola (BOLIVIA, 2018).

De acordo com Ledezma (2018), existem atualmente trinta Institutos de
Lengua y Cultura compondo o Instituto Plurinacional, cada um representando uma
nacéo e povo indigena. Essa representatividade e instancia participativa possibilitou,
para esses grupos, a formulacdo dos vinte e sete curriculos regionalizados',
concretizando as agdes do Instituto e a plurinacionalidade que o caracteriza.
(ARAUJO, 2020, p. 218)

Nesse processo de organizagado e gestdo do sistema escolar, a participagao
social comunitaria, se torna um elemento central, tendo em vista ser um dos
principios que regem todo o Sistema Plurinacional, haja vista a forma através da
qual foi construida a Ley de la Educacion “Avelino Sifani—Elizardo Pérez”, n° 070 e o

processo a qual foi submetida para aprovacao.

O processo envolve os atores sociais, comunitarios e educativos,

as maes e pais de familia em toda a estrutura de apoio ao desenvolvimento
da educagdo, havendo instdncias e conselhos especificos de
representatividade e participagcdo em todos os niveis. (ARAUJO, 2020,
p.219).

' De acordo com Aratjo (2020, p.2018): “Ledezma (2018) aponta que, no momento de escrita e
publicagao de seu artigo, vinte e um curriculos regionalizados ja haviam sido aprovados e outros seis
estavam em processo de aprovagao”.
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Dessa forma, o curriculo diversificado e a participagcao de varios setores da
sociedade, podem desencadear a efetivacdo de um curriculo diversificado,
comparando com outros que vem sendo efetivados com as reformas educacionais
implementadas nos demais paises da América Latina. Todavia, a participacdo do

conhecimento geografico dentro destes curriculos regionalizados ainda € incerta.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Dentre as poucas pesquisas apresentadas sobre o ensino de geografia na
Bolivia no XVI Encontro de Gedgrafos da América Latina ocorrido em La Paz em
2017, ndo atrelando quantidade a qualidade, podemos ter uma ideia de que a nao
existéncia da geografia como uma carreira académica na Universidade e diluida
como esta, nos Institutos Normales Superioes (INS), diminui e muito a pesquisa em

Geografia, especialmente sobre a tematica ensino de geografia e formacgéo docente.

E fundamental acompanhar as politicas educacionais voltadas para a América
Latina no sentido de entender como propostas educacionais neoliberais dialogam
com uma outra politica embasada no estado Plurinacional, e como essa politica da
Bolivia pode influenciar na formagéo dos professores e no ensino de geografia na

escola basica, com outras bases como a decolonial.
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Eixo: Formacao de Professores para a Educacao Basica

Resumo: Este trabalho objetivou refletir sobre o processo formativo profissional de
um professor de Matematica. De cunho qualitativo, o estudo de caso sustentou-se
na entrevista narrativa, cujos dados foram analisados a luz da Analise Textual
Discursiva. Como resultados, destaca-se resquicios de uma formacéo inicial pautada
apenas na teorizagao, sem articulagdo com a pratica. Quanto a formagao continuada
oferecida pelo Estado, destaca-se falta de reflexdo das idiossincrasias do contexto
educativo e a instrumentalizacdo dos materiais formativos. Quanto a formacao
continuada oferecida pela universidade, mostra-se a busca do professor por
extensbes formativas, contribuindo para a articulagdo entre teoria-pratica e
construcao de novos conhecimentos.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Desenvolvimento Profissional;
Narrativa.

Introdugao

Na formacao de professores, a formacéo inicial e formag&o continuada sao
momentos formais do processo formativo. Porém, no que antecede seu ingresso no
Ensino Superior, a formagao, entdo denominada de pré-formacéo, proporciona a
construcado de conhecimentos observacionais a partir do contato com praticas
docentes, visto da perspectiva do aluno. Em sua posicdo de expectador, ha varios
reflexos que apresentam uma visdo do ser professor ao futuro ingressante
(PACHECO; FLORES, 1999; MIZUKAMI, 2006; GARCIA; VAILLANT, 2010).

Anais Artigos completos - ISBN 978-65-00-35545-1
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Ao adentrar na formacao inicial, os futuros professores trazem interiorizadas
crengas, atitudes e comportamentos de suas experiéncias anteriores que ao longo
do processo formativo podem ser rechagados ou replicados (MIZUKAMI, 2006;
PACHECO; FLORES, 1999). Neste momento, o contato tedrico deve servir de
sustentagdo para a construcdo de sua identidade profissional, de modo que seja
foco a articulacéo recriada da teoria-pratica-teoria, impulsionando a reflexdo sobre
essa construgao, dando condigdes para refletir na continuidade formativa (GARCIA;
VAILLANT, 2010; GATTI; BEZERRA; ANDRE, 2011).

Na condicdo de professor em exercicio, a trajetoria profissional transita por
fases evolutivas (iniciante e experiente), as quais requisitam a continuidade de sua
formacdo, demarcada pelo momento de formagado continuada, a qual deve ser
delimitado pelo equacionamento reflexivo entre individualidade e a coletividade
(IMBERNON, 2010). Entretanto, por ser a continuidade da formac&o inicial e, que
muitas vezes ndo apresentam bases solidas para as exigéncias profissionais que a
iniciacdo laboral requisita, conduz a criagdo de paradigmas ou conceituagdes
formativas relacionados a superacao de lacunas, a de desenvolvimento profissional,
a de mudanca e solugdo de problemas cotidianos. Nesse sentido, durante a
trajetéria docente, diferentes condi¢des levam a diferentes necessidades formativas
que considerem a natureza idiossincratica do professor (PACHECO; FLORES,
1999).

Sobre trajetorias profissionais, estudos como o de Losano, Fiorentini e
Villarreal (2017) revelaram que uma professora resistiu a ser passiva na escola,
evidenciando que os primeiros anos de docéncia sdo complexos e contraditorios.
Nesse sentido, o estudo de Lima e Belmar (2016) mostrou que os desafios em inicio
de carreira (discursos passivos, cumprir objetivos educacionais, motivar alunos)
podem ser superados se houver uma formacdo para aprender a utilizar
metodologias de ensino.

Nota-se nesses estudos a influéncia da formacéo inicial, bem como da busca
de formacéao continuada. Nesse sentido, o estudo de Mendes, Travassos e Proenca
(2021), que investigou os saberes docentes de um professor, adquiridos ao longo de

sua formacéao, constatou que, em sua formacgao inicial, a pouca articulagéo entre a
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teoria e pratica e a priorizagdo dos conteudos especificos sem articulagdo com os
conteudos a serem ensinados, de modo que seu ensino na educagao basica acabou
por ndo ter se desenvolvido como necessario a aprendizagem dos seus alunos.
Dessa fora, Proenca (2019), em seu estudo com pés-graduandos da area de Ensino
de Matematica, mostrou que o entendimento de uma trajetéria de formagédo de
professores € o de reequilibrar a relagao teoria e pratica para exercer o ensino.
Diante disso, investigar trajetérias de docentes revelam nao apenas as
circunstancias, experiéncias e conhecimentos que os circundam, mas ainda
desvelam aspectos favoraveis e desfavoraveis atrelados aos processos formativos
que os professores percorreram. Nesse sentido, este trabalho objetivou refletir sobre

o processo formativo profissional de um professor de Matematica em exercicio.

Trajetorias formativas: rupturas e construgées paradigmaticas

Em pesquisa documental, Azevedo et al. (2012) apresenta um panorama
histérico dos modelos de formagao inicial oferecidos no Brasil, desde as primeiras
iniciativas institucionais até os anos recentes. Entretanto, os autores salientam que
mesmo tendo havido mudancgas significativas nos processos de formacéao inicial
tendem a ser lentas, tendo sido mais discutidas do que implementadas.
Apresentando sucintas rupturas ao longo das décadas, decorrendo desde a década
de 1960, tais modelos constituem em apresentar o professor como: transmissor do
conteudo; técnico; educador; professor-pesquisador; professor-pesquisador
reflexivo.

No sentido supra exposto, a visdo tradicional do professor como transmissor
do conhecimento € sintetizada pela predominancia do conhecimento disciplinar
especifico em contrapartida ao conhecimento pedagdgico, distanciando a relagao
entre teoria e pratica, acreditando que para o exercicio da profissdo bastava-se
dominar o conteudo da disciplina, devendo a acumulagao de experiéncia garantir a
boa pratica (PACHECO; FLORES, 1999; AZEVEDO et al., 2012; GAUTHIER, 2013).

Reformulagbes do modelo anterior exigiam um comportamento do professor
como um técnico. A formacdo correspondia a um treino de oficios que os

instrumentalizavam de técnicas e estratégias, fundamentadas por teorias cientificas
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gerais, necessitando apenas do talento em executar as tarefas as quais foram
submetidas com precisdo de um especialista (PACHECO; FLORES, 1999;
AZEVEDO et al., 2012; GAUTHIER, 2013).

O modelo anterior passa a sofrer criticas e sua ruptura leva ao paradigma do
professor como educador, o qual deve considerar as especificidades do contexto
educacional, associados a aspectos socioecondmicos, culturais e politicos. A
formagao deveria possibilitar um olhar critico para tais aspectos do cenario educativo
de modo a proporcionar ao professor analise e tomadas de decisbes adequadas a
cada situagdo (GARCIA, 1999; PACHECO; FLORES, 1999; AZEVEDO et al., 2012).

O modelo de educador passa a ser designado como professor-pesquisador,
em que a formacgdo baseada na articulagao teoria-pratica sustenta seu olhar para o
espago escolar como ambiente privilegiado para levantar problematizagdes, explorar
e atribuir significacbes aos conteudos tedricos a partir das inquietudes dos alunos.
Metaforicamente, esse modelo traduziu-se no professor-pesquisador reflexivo que,
embora se tenha empregado demasiadamente a tal expressado de forma superficial,
a pratica passa a ser vista como um momento de reflexdo e construcido de novos
conhecimentos. Os resultados do processo de problematizagdo, investigacdo e
leitura, entendimento da realidade levantados em sala de aula, sustentam a
possibilidade do professor partilhar essas experiéncias com seus pares, como
possibilidade de investigar a aprendizagem de seus alunos e reorientagdo da sua
pratica (PACHECO; FLORES, 1999; BECKER; MARQUES, 2010; AZEVEDO, et al.,
2012).

Nesse sentido, podemos destacar que a formacgao inicial de professores tem
de considerar as crengas, concepg¢des e conhecimentos observacionais dos futuros
professores como ponto partida para compreender e pensar na pratica de ensino
diferente das experiéncias tradicionais que foram submetidos; proporcionar
momentos de articulagdo com a formagéo continuada e da pratica profissional em
que se possa construir conhecimentos e desenvolver competéncias relacionados ao
cotidiano do ambiente educativo e a tarefas simultaneas as quais os professores sao
envolvidos; promover a imagem do professor como profissional reflexivo com a

responsabilidade de identificar e investigar situagcbes em que necessite a
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reorientacdo de sua pratica em virtude da melhoria do seu ensino para as
necessidades dos alunos e das instituicbes educativas que se esta inserido, para
isso sua formagdo deve contemplar diferentes metodologias de ensino,
aprendizagem e avaliagao da pratica docente (PONTE, 2000; MIZUKAMI, 2006).

Em continuidade a formacao inicial, a formagao continuada também deve
acompanhar as condi¢bes atuais da sociedade. Quando ingressam na profisséo, os
professores iniciantes se deparam com um choque de realidade, o qual corresponde
a um processo de transi¢ao entre o académico e o profissional marcado por duvidas,
tensdbes e preocupacdes relacionadas ao seu éxito profissional frente a
idiossincrasia de situag¢des disciplinares, conteudistas, de ensino e aprendizagem,
metodoldgicas e burocraticas que devem acompanhar as mudangas da sociedade
(PACHECO; FLORES, 1999; GARCIA, 1999; GARCIA; VAILLANT, 2010).

Nesse choque de realidade, percebemos a necessidade de uma formacéao
continua, a fim de assumir novos papéis educativos frente aos novos desafios
escolares. Autores como Garcia (1999) ja previa a necessidade de formar
professores  sensibilizados, dispostos a conhecer. as caracteristicas
socioecondmicas e culturais da sociedade que a escola esta envolta; as
expectativas dos alunos; as propostas e experiéncia de outros professores que
estdo inseridos na mesma realidade, a fim de integrar essas caracteristicas no
curriculo da sua pratica, disciplina e consequentemente na aprendizagem dos
alunos.

Diante disso, destacamos o paradigma da formagédo personalista, centrada
em situagcdes de necessidades, problemas e preocupag¢des individualizadas dos
professores, a qual passa a constituir um ponto central de novos modelos formativos
do professor em exercicio. Ao contrario disso, € importante que as inquietudes
individuais de situagdes cotidianas escolares seja foco de um processo de formagao
profissional colaborativa que vise um ambiente que permita aos professores
partilharem, se identificarem, tecerem e aceitarem criticas sobre suas experiéncias,
estabelecendo a capacidade de regulagéo e respeito as diferentes compreensdes de
como se ensina e se aprende (GARCIA; VAILLANT, 2010; IMBERNON, 2010).
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Procedimentos Metodoloégicos

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa de natureza qualitativa, na
qual os dados sdo coletados por meio do contato direto entre pesquisador e
pesquisado na busca por desempenhar uma compreensao detalhada e descritiva do
participante (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A modalidade de investigacao se configura
como um estudo de caso, visto que abrange uma investigagdo empirica que permite
investigar um fendmeno contemporaneo, de modo a preservar as caracteristicas e
significados da vida real atribuidas a contextos do passado pelo individuo (YIN,
2001).

A escolha do participante se deu a partir dos seguintes critérios: ser professor
de matematica em exercicio na educagdo basica e ter percorrido diferentes
momentos formativos. Diante dos critérios pré-estabelecidos, voluntariou-se em
fazer parte desta investigagdo um professor do Instituto Federal do Parana (IFPR),
licenciado em Matematica no ano de 2002, que atuou em regime estatutario de 2005
a 2015 na rede estadual de ensino.

Para a coleta de dados, realizou-se uma entrevista narrativa por se configurar
como um caminho para identificar opinides e trajetérias formativas profissionais do
participante. Nesse tipo de entrevista, o participante € convidado a contar a historia
de uma area de interesse. Ao entrevistador, cabe direciona-lo por meio de uma
pergunta narrativa geradora. Na fase final da entrevista, denominada fase do
equilibrio, o entrevistador deve se pautar em fragmentos narrativos que n&o foram
amplamente detalhados e elaborar perguntas que posicionam o entrevistado como
tedrico de si mesmo (FLICK, 2013).

A pergunta narrativa geradora consistiu em: Gostariamos de Ihe pedir que nos
contasse a sua historia de formacgao profissional. Sugerimos que comece a partir das
circunstancias iniciais que o levaram a buscar sua profissionalizacdo docente, que
perpassasse de forma detalhada pelas etapas, processos e ambientes formativos
que lhes foram oferecidos ou que partiram de iniciativa propria, € que permitiram o
seu desenvolvimento enquanto profissional até o momento atual.

A entrevista ocorreu através de videochamada e gravada com autorizag&o do

participante. A transcricdo constituiu no corpus da pesquisa, porém, para nosso
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trabalho, baseamo-nos em parte do corpus, referente ao processo formativo do
professor, ou seja, ao que vivenciou ao longo de sua formagéo. Assim, a analise foi
sustentada nos pressupostos da Analise Textual Discursiva, de Moraes e Galiazzi
(2007). No tema Formacao de Professores, as expressdes Formacao Inicial e
Formagdo Continuada foram as categorias a priori. Para estas categorias,
elaboramos, respectivamente, as seguintes subcategorias a posteriori: Concepgédes,
Motivagbes, Disciplinas, Teoria, Pratica, Reflexdo para teoria-pratica; Semana

Pedagodgica, Suporte para teoria-pratica, Pesquisa.

Resultados e discussao: algumas consideragdes da trajetéria formativa
O Quadro 1 a seguir apresenta a organizagao da categoria Formagéo Inicial,

suas subcategorias bem como suas respectivas unidades de analise.

Quadro 1 — Unidades de andlise da categoria Formacéo Inicial.

Subcategorias Unidades de analise

Eu sempre gostei de matematica, desde pequeno, o que me levou a escolher
matematica além de gostar, foi a figura do professor em sala de aula sua postura
Motivagdes enquanto a tratar a todos com igualdade, pois eu venho de uma infancia bastante humilde
e a figura do professor em sala de aula me contagiou de alguma maneira, mas eu
realmente gostava de matematica, eu sempre gostei.

(...) a dtica que vocé tem é que as formas de ministrar as aulas eram assim: teorema;
demonstragdo; um exemplo e uma lista com quarenta exercicios para a proxima
aula, assim foi indo, o resultado disso € que no inicio éramos em quarenta alunos e
ficamos em vinte no final do primeiro ano.

Concepgoes

Comegamos o primeiro ano com uma disciplina de programagao, geometria analitica,
algebra linear, calculo | (...) desenho geométrico.

No segundo ano (...) tivemos uma disciplina de psicologia da educagéao, tivemos
uma disciplina de didatica.

No terceiro ano tivemos uma disciplina de metodologia voltada para o ensino (...) €
no ultimo ano, estagio e mais uma disciplina pedagégica.

Disciplinas

(...) estudamos o Leithold volume 1 [livro de Célculo com Geometria Analitica] de ponta
a ponta (...) entdo no primeiro ano nés nao tivemos nada pedagogico.

No segundo ano nédo foi muito diferente, tivemos uma disciplina de psicologia da
educacao, mas foi muito superficial (...) sabe que nao te marca, vocé faz o curso mas
ndo te marca, eu ndo me lembro nada do que aprendi na didatica da minha
graduacao (...) entdo eu penso que se ndo te marcou é sinal que foi falha.

No terceiro ano tivemos uma disciplina de metodologia, mas com carga horaria bem
reduzida.

Teoria

As praticas pedagdgicas que faziamos era montar aulas e expor para a turma, mas
em termos de metodologia de ensino ndo se discutia muito metodologia de ensino,
vocé ia la e montava uma aula como vocé estava acostumado a ver.

Pratica

(...) o que eu me lembro é que estagio eu tive quatro aulas de regéncia, duas no
Ensino Médio e duas no Ensino Fundamental, talvez um pouquinho mais, pois nés
revezavamos entre os colegas, pegavamos uma turma em trés ou quatro colegas da
graduacgao, por um periodo de quinze dias e iamos revezando as regéncias e depois
um relatério e pronto. Eu fiz uma aula apenas de observacdo no médio, no fundamental

Reflexado para
teoria-pratica
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| a professora falou que ndo precisava.
Fonte: Autores.

Quanto a motivagdo, nota-se que um dos motivos que o levou a escolher o
curso de licenciatura em Matematica foi em decorréncia ao gosto pela disciplina
atrelado a admiragdo pela figura do professor ainda na educacido basica. As
concepgbes do ser professor, interiorizados por crencas, atitudes e comportamentos,
proporcionou a construgdo de seus conhecimentos observaveis levados consigo
para formacdo. Entretanto, percebe-se o incbmodo com as formas tecnicistas de
ministrar as aulas, onde o professor € concebido como um técnico, caracterizado
como um transmissor do conteudo, que apresenta a teoria e resolve listas
exaustivas de exercicios, distanciam-se da relacdo entre a teoria e a pratica
corroborando com apontamentos ja apresentados por Pacheco e Flores (1999),
Mizukami (2006), Garcia e Vaillant (2010) e evidenciados no estudo de Mendes,
Travassos e Proenga (2021).

Das Disciplinas, nota-se maior foco nas de cunho estritamente matematico,
préprios do ensino superior, que de acordo com constatagdes de Mendes, Travassos
e Proencga (2021), apresentam pouca articulagdo com os conteudos da Educagao
Basica. Tal fato fica evidente nas descri¢des envolvendo a teoria, na qual é relatada
a escassez ou superficialidade da abordagem de disciplinas de cunho pedagdgico.
Ja na pratica oportunizada pela formacao inicial, identificamos que consistiam em
montar aulas como ja se estava acostumado vivenciar: elaboragdo de aulas e
exposi¢cao para os colegas de turma, sem discussao quanto as metodologias de
ensino. Por fim, a reflexdo para teoria e pratica revelou que, no estagio curricular
obrigatorio, houve pouco tempo de inser¢cdo nos momentos de regéncia, culminando
em pouca oportunidade para a articulagdo entre a teoria apresentada na graduagao
e as situagdes pratica cotidianas escolares (PONTE, 2000; MIZUKAMI, 2006). Esse
resultado vai de encontro ao evidenciado no estudo de Proenga (2019) sobre que na
formacéao inicial de professores €& necessario o reequilibrio tedrico-pratico e nao
apenas discussdes tedricas nos cursos de licenciatura em matematica.

Quanto a categoria Formagédo Continuada, esperava-se encontrar, de acordo

com o levantamento tedrico, aspectos associados aos modelos formativos, como os
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conhecimentos, preocupacdes e praticas associados a sala de aula, bem como as
propostas formativas profissionais as quais os professores sdo submetidos ou
recorrem. O Quadro 2 a seguir apresenta a organizagdo da categoria Formagéo

Continuada, suas subcategorias bem como suas respectivas unidades de analise.

Quadro 2 — Unidades de analise da cateqoria Formacéao Continuada.

Subcategorias Unidades de Analise

Nés realizavamos grupos de estudo uma vez por semestre [na escola], ndés nao
tinhamos muito contato com coisas externas da escola. Esses grupos se formavam nas
semanas pedagdégicas (...) nés tinhamos duas semanas pedagdgicas por ano, mas
nao eram efetivos durante o ano, eles ficavam restritos aquelas semanas.

No geral, da Secretaria de Educagédo do Estado vinha material impresso, artigo, para
lermos e discutir em grupo, essa era a formagao que tinhamos (...) era fornecido um
texto e algumas questdes norteadoras, nés liamos, elaboravamos questdes e
mandavamos de volta para a Secretaria de Educacgao.

(...) era um enlatadinho [sic] pronto e vinha junto um roteiro de questdes e nés
discutimos aquilo ali (...) nés mesmos coordenavamos, era escolhido de forma aleatéria
algum professor responsavel por coordenar os estudos.

(...) ndo havia um incentivo do governo do Estado em trazer algo da universidade para
noés, o que a universidade ofertava nés corriamos atras.

Semana
Pedagdgica

Na especializagdao em Educagao Matematica que fiz, foi o primeiro contato que tive
por exemplo com a resolucdo de problemas como metodologia de ensino, nds
tivemos uma disciplina acerca da tematica que me marcou bastante e uma disciplina
de psicologia da educacdo onde discutia-se bastante sobre o processo de
aprendizagem, sobre como a crianga aprende, foi o primeiro passo para eu comegar
a pensar sobre a minha pratica, sobre o que eu estava fazendo em sala de aula,
sobre como que eu deveria conduzir as minhas aulas.

(...) terminando o PROFMAT, em termos de trabalho pedagégico e de formacéao
docente eu passei a ter mais segurancga para trabalhar em sala de aula (...).

Suporte para
teoria-pratica

(...) terminando o PROFMAT (...) os mestrados profissionais nao te inserem muito na
pesquisa (...) ndo tive insergdo em pesquisa € ndo participei de nenhum projeto de
pesquisa durante a graduacgao.

(...) toda formagéo que eu tive com o GeoGebra foi (...) com cursos de extensio pela
UEM, até hoje, em sala, desenvolvo pesquisa no IFPR [Ensino Médio] com o
GeoGebra.

(...) no IF eu penso que ha uma cobranga grande na questdo do professor pesquisador,
de vocé pesquisar e inserir o estudante em pesquisa também e essa dificuldade que
eu tinha de realizar pesquisas, essa inquietagdo me trouxe de volta a academia para
fazer o doutorado académico.

Pesquisa

Fonte: Autores.

Nas formacbes ocorridas nas semanas pedagdgicas, ficou evidente que
ocorriam na propria escola, com grupos formados por professores que conheciam o
ambiente, além de ndo apresentar a figura do especialista, recorrente ao ensino
tecnicista, onde de uma posigao superior era transmitido a teoria cientifica que deve

ser reproduzida pelos professores em suas aulas, conforme destacado por Pacheco

134



Fernando Francisco Pereira, Iara Souza Doneze, Marcelo Carlos de Proenca

e Flores (1999), Azevedo et al. (2012) e Gauthier (2013). Entretanto, nota-se
discussbes e reflexdes sobre situagdes escolares gerais, oriundas de materiais
institucionalizados, “enlatadinhos” [sic], que estancam as discussdes, reflexdes e
contribui¢cdes dos professores, ndo representando as requisi¢oes idiossincraticas do
contexto educativo ao qual eles estdo inseridos que, segundo estudo de Losano,
Fiorentini e Villarreal (2017), deveria o ser de superar condutas que resultem em
atuacdes passivas.

Além dessa formacao na escola, o professor se envolveu em oportunidade de
suporte para a teoria-pratica ao cursar uma especializacdo em Educacgao
Matematica e um mestrado PROFMAT. Nestes momentos formativos profissionais,
identifica-se que, na especializagdo, o estudo do tema resolu¢cdo de problemas ao
ensino e o0s processos de aprendizagem, debatidos na disciplina de psicologia da
educacgao, indicam o despertar da reflexdo apoiada no suporte a relacao teoria e
pratica, uma vez que o professor destacou que “(...) foi o primeiro passo para eu
comecgar a pensar sobre a minha pratica, sobre o que eu estava fazendo em sala de
aula, sobre como que eu deveria conduzir as minhas aulas”. No caso do PROFMAT,
o professor revelou maior seguranca em seu trabalho docente: “(...) eu passei a ter
mais seguranga para trabalhar em sala de aula”. Esses resultados indicam que
desafios ao trabalho docente podem ser superados, conforme apontou o estudo de
Lima e Belmar (2016), se o professor aprender sobre e utilizar metodologias de
ensino.

Por fim, a sua trajetoria profissional de pesquisa revela que o mestrado
profissional PROFMAT pouco contribuiu para sua inser¢do na realizagdo de
pesquisas. Ao contrario disso, percebemos que foi por meio de cursos de extensao
que o professor evidencia ter incorporado a pratica de pesquisa, com GeoGebra, em
sua rotina de trabalho. Devido a exigéncia de sua instituicdo de atuagao (IFPR) por
realizar pesquisas com seus alunos, isso evidenciou suas dificuldades e, assim, a
busca pelo doutorado. Dessa forma, é possivel entender que isso € uma condigao
importante para desenvolver-se profissionalmente no trabalho em sala de aula, pois
desperta o senso de problematizagdo e investigacdo da realidade levantados em
sala de aula (BECKER; MARQUES, 2010).
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Algumas Consideragoes

Este trabalho teve como objetivo refletir sobre o processo formativo
profissional de um professor de Matematica em exercicio. Na Formacédo Inicial,
destaca-se a caracteristica conteudista das disciplinas, sendo possivel inferir que a
prioridade do curso centrou-se em um ensino técnico, onde a vivéncia entre
teoria-pratica-teoria pouco foi explorada, seja em momentos reflexivos ao longo das
disciplinas ofertadas, seja durante o estagio docente. Nesse sentido, assumiu-se o
futuro professor como uma tabula rasa, o qual foi instrumentalizado de teorias
cientificas gerais.

No que se refere a Formagdo Continuada, a auséncia de preparacdo das
semanas pedagogicas quanto ao olhar para as diversidades do contexto escolar
impossibilitou que refletisse e construisse novos conhecimentos para a sua
reorientacao frente as requisicdes de seu ambiente escolar. Corroborando com os
apontamentos anteriores, nota-se uma auséncia de praticas reflexivas do contexto
escolar local, haja visto que a formacdo se pautava em materiais previamente
indicados, os quais contribuem para o pragmatismo da teorizacdo cientifica sem
articulagdo. Quanto a Formagdo Continuada oferecida pela universidade, nota-se
que, diferente da dissociacdo entre teoria e pratica da Formag&o Inicial, houve a
possibilidade de obter um suporte para teoria-pratica, evidenciagéo a construgcao de
novos conhecimentos.

Por fim, acena-se para a importancia da implementacdo de formacdes
continuadas oferecidas pela universidade, visto que a teorizacdo e reflexdes

evidenciam a possibilidade de construcdo de novos conhecimentos.
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Resumo: O processo de construgcdo da aula sofreu impacto por conta do
distanciamento social e a necessidade do ensino remoto devido a pandemia da
Covid-19. O texto objetiva analisar o trabalho didatico de docentes de Geografia no
municipio de Sdo Gongalo entre 2020 e parte de 2021. A partir da metodologia
qualitativa buscou-se analisar por meio de formulario eletrénico respondido por
professores (as) de Geografia da rede de ensino privado e municipal de Sao
Gongalo-RJ as suas condi¢gdes e suas experiéncias de trabalho ao longo desse
periodo. Os resultados apontam as diferentes dificuldades do trabalho remoto.

Palavras-chave: Aula; Ensino de Geografia; Ensino remoto; S&do Gongalo.

INTRODUGAO

Desde inicio de 2020 o mundo teve que se adaptar por conta da descoberta
do virus da Covid-19 na China. De repente todos tiveram que realizar o
distanciamento social para evitar a contaminagao por uma doenga que esta matando
ou deixando sequelas nas pessoas.

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2020) recomendou que 0s paises
desenvolvessem protocolos de biosseguranga para diminuir o alastramento da
doenca, mas foi em vao. No Brasil sem a preocupacado devida, apos periodo

pos-carnaval com entrada de varios turistas e a volta de varios brasileiros de férias
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na Europa ou na Asia, sem os cuidados necessarios, no final de fevereiro tem-se
confirmacao dos primeiros casos de pessoas infectadas no pais.

Dentre tantas atividades que tiveram que ser reorganizadas uma delas foi a
educacdo. Sendo assim, segundo Sacramento, Frigério e Azevedo (2021) destacam
que varios decretos foram executados como forma de normatizar o ensino remoto
emergencial como uma maneira de modalidade de educacdo. Assim, todos os
estados e municipios brasileiros tiveram que fazer adaptagées em suas redes para
garantir o ano letivo escolar para seus e suas estudantes e um curriculo em meio a
todas essas transformacbes cotidianas, além de uma apressada adaptacédo as
plataformas de ensino remotas (SANTANA FILHO, 2020).

O texto objetiva analisar o trabalho didatico de docentes de Geografia no
municipio de Sdo Gongalo entre 2020 e parte de 2021. Os (as) treze professores
(as) trazem consigo as experiéncias de quem estdo tencionados (as) em situagdes
diferenciadas neste periodo. Assim, questiona-se como os (as) professores (as) tém
desenvolvido suas aulas neste periodo?

As condi¢des e as situagdes estabelecidas sao diferentes em cada lugar. As
autoras Tavares, Pessanha e Macedo (2020) ao analisarem o municipio de Sao
Gongalo, localizado na regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro, com mais
de um milhdo de habitantes, destacam sobre os impactos dos fechamentos das
escolas para a educacéao infantil, uma vez que as criancas sofrem com as mais
diferentes desigualdades no municipio. Assim, também a educag¢ao fundamental.
Segundo as autoras os decretos estabelecidos para o ensino emergencial remoto
buscaram organizar as atividades por midias digitais, mas nao levaram em
consideragao a realidade das diversas criangas, adolescentes e jovens. Muitos sem
acesso tecnologico, sem condicbes de se alimentar, vivendo em ruins condigcdes
vivenciadas por muitos.

Os professores também foram impactados em vistas a nova situacao
vivenciada, pois precisaram se readaptar e a reorganizar suas aulas na construgao
do conhecimento. O GESTRADO (2020) destaca em seu relatorio que professores

de certa forma realizaram seu trabalho de outra maneira, em outros contextos,
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virtualmente em grande parte das vezes, tendo que adaptar suas atividades e
desenvolvendo habilidades para lidar com as ferramentas e metodologias.

Sabemos que a construcdo de aulas nao é tao simples, pois é a materialidade
do trabalho docente. Planejar, estruturar, organizar e mediar a aula requer uma
reflexdo permanente dos (das) professores (as). Por isso, € tdo complexo pensar a
aula para um ensino remoto. A dinamica, a forma de organizag&o e de estruturagao
das aulas sao diferenciadas, ainda mais levando em consideragao, a falta de
experiéncia de quase todos os (as) professores (as) da educagédo basica em
plataformas digitais ou de metodologias ativas que promovam o uso de formas
digitais de conhecimento.

Os impactos no trabalho remoto docente na organizagdo de suas propostas
de aulas foram marcados pela dinamica do virtual, em sua grande maioria, como
também de atividades em papel. A concepcdo e estruturagdo de como o
conhecimento, no caso deste texto, o geografico, poderiam ser trabalhadas foram
pensadas pelos (as) professores (as) das redes municipal e privada do municipio de
Sao Gongalo-RJ.

Esta pesquisa é parte da bolsa de iniciacdo a docéncia: Didatica e Mediagao
dos professores de Geografia do municipio de Sao Gongalo, financiada pelo
Cetreina-Uerj desde 2014 a qual objetiva analisar a mediagdo e didatica dos
professores deste municipio. As observacdes e analises geralmente séo feitas de
modo presencial, contudo com a pandemia, a pesquisa precisou ser direcionada
para as analises desenvolvidas de maneira remota. Neste texto vamos apresentar
parte deste estudo a partir de algumas respostas selecionadas a respeito do
trabalho didatico de 13 (treze) professores (as) sobre os impactos da pandemia em

suas aulas.

Metodologia

A metodologia qualitativa contribui para desenvolvimento de uma analise

critica do processo educacional para compreender os significados que sao

atribuidos pelos sujeitos por meio de suas diferentes agbes (BODGAN; BIKLEN,
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1994). A partir de uma leitura qualificada buscamos apreender os fendémenos
educacionais relevantes para pensar o papel do ensinar um determinado
conhecimento. Para tanto, a necessidade de construir metodologicamente etapas e
instrumentos para ajudar na interpretacdo e analise das agdes e dos movimentos
articulados na educacéao.

Assim, neste estudo as etapas foram: a) leituras de temas com didatica,
mediacao, Geografia, formacado de professores, tecnologias e os decretos federal,
do estado do Rio de Janeiro e do municipio de Sdo Gongalo sobre a educacgao para
auxiliar na discussdo sobre a pesquisa; b) consultas de professores na rede
municipal e privada no municipio de S&o Gongalo via Whatsapp sobre a
possibilidade de responder um questionario sobre sua didatica e mediagao nas aulas
de Geografia para compreender as problematicas das novas dindmicas no ensino
desta disciplina; c) apdés o aceite, envio do questionario foi feito por meio do
Formulario Google para os Whatsapp de cada docente; d) andlise dos questionarios
e decretos; e) e observagao de aula remota.

Desta maneira, neste texto serdo as aulas dos (as) professores (as) a partir
das respostas dos questionarios. No total 13 (treze) professores (as) responderam o
questionario os quais serao identificados como professores (as) P1, P2, P3 e assim
sucessivamente. Foram feitas doze perguntas com o objetivo de saber mais sobre
as condi¢cbes de aulas ministradas por eles e elas, neste texto serdo tratadas as
seguintes perguntas: 1. Qual é a escola onde vocé trabalha em Sao Gongalo? 2.
Quantos anos vocé leciona em sua escola em Sao Gongalo? 3. Durante o ano de
2020, vocé trabalhou exclusivamente remoto? 4. Quanto a escolha da plataforma
digital... 7. Como foram suas aulas em ensino remoto de Geografia? Comente o que
vocé considera significativo.

Os dados foram coletados de julho a setembro de 2021, buscando retratar o
periodo em que os decretos municipais estabeleciam as aulas remotas para
compreensao de como os (as) professores (as) neste periodo mais especifico

elaboraram suas aulas de Geografia.

Resultados
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As condicbes das aulas dos (as) professores (as) trouxeram novas formas de
pensar sobre as aulas do ensino de Geografia (SIMAS; ANDRADE, 2021). Muitos
(as) professores (as) comegaram a se questionar como iriam ensinar a disciplina nas
plataformas remotas e se iriam ensinar os mesmos conteudos. Outros (as) buscaram
desenvolver suas aulas articulando os fendbmenos geograficos e a Covid-19.

A construcdo do conhecimento esta ligada a forma como o (a) docente
estrutura e organiza sua aula. Essa organizagdo acontece a partir da
intencionalidade deles e delas refletir quais serdo os elementos fundamentais para
que sua aula possa ser efetivada no didlogo entre teoria e pratica com seus (suas)
estudantes.

A aula é o momento intencional na constru¢cdo dos elementos
didatico-pedagdgicos para mediar os conhecimentos da leitura do mundo por meio
dos fendbmenos (SACRAMENTO, 2015). Desta forma, a autora destaca a
necessidade de se compreender como os elementos didaticos sao pertinentes para
que os (as) docentes possam ensinar os conceitos e conteudos para a
aprendizagem dos (das) seus (suas) estudantes.

Assim, podemos nos questionar. como os (as) professores (as) de Sao
Goncgalo, como foram as dindmicas para a construcdo de suas aulas? A
necessidade de um recorte espacial das escolas se faz presente, pois cada
municipio desenvolveu decretos diferentes para lidar com o ensino remoto. Assim,
como as redes municipais e privadas. Bem como pensar como ensinar Geografia
neste periodo remoto.

Dos (as) treze professores (as) que responderam o questionario, de acordo
com a pergunta 1: quatro sdo da rede municipal e nove da rede privada de ensino.
As escolas estdo majoritariamente localizadas no distrito 1 Centro, o mais
desenvolvido do municipio, com grande numero de comércios, servigos, a Prefeitura
e algumas industrias.

Tivemos dificuldades de conseguir professores (as) para participar da
pesquisa, por conta do cansago que todos (as) estdo em relagdo ao trabalho. Em

relacdo ao tempo de servigo (pergunta 2) pode-se destacar que sete responderam
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ter de 0 a 5 anos e dois responderam de respectivamente os outros anos. Nao

houve resposta para mais de 21 anos, conforme dados apresentados na figura 1.

Figura 1 -Tempo de experiéncia no magistério.

M Caiva de entrada (90) - aninhafla X | & Compartihados comigo - Googl: X [EJ Experiéncia em lecionar Geogra” X G Extemato Santa Ménica - Pesqu X | + v = X

C & docsgooglecom/forms/d/1i4QGA1g-UDXaTF-Oae-oNkHSvpAGHN20P2ICIXtBIQ4/edit?ts =6070763e#respanses « » @

E Experiéncia em lecionar Geografia no Ensino Remoto  #% ¥ @ @ o ¢ m : o

Perguntas  Respostas B)  Configuracses
Externato S&o Carlos

Externato Albert Sabin

2. Quantos anos voce leciona em sua escola em S&o Gongalo?

13 respostas

@ 0-5anos

@ 6a10anos

1132 15anos
@ 16220anos
@ mais de 21 anos

3. Durante o ano de 2020 vocé trabalhou exclusivamente remoto?

12 respostas )

15:41

H P Digite aqui para pesquisar & 11°C Nublado Gz o B

Fonte: Extraido da pesquisa coletada por Rosa e Silva (2021)

Os dados apontam que os professores sao jovens, ou seja, a probabilidade de
ter trabalhado com algum material digital € maior. Como no caso da Geografia,
elementos ligados ao geoprocessamento. Contudo, os (as) professores (as) durante
as conversas iniciais para a pesquisa disseram das dificuldades de aprender a usar
algumas plataformas, e tiveram que lidar em desenvolver trabalhos com o uso das
geotecnologias, por exemplo. Durante o ano de 2020, nove professores trabalharam
remoto, um nao trabalhava e outro trabalhou hibrido, um nao respondeu conforme
pergunta 3.

Sobre os recursos usados em relagdo a plataforma digital (pergunta 4), os
resultados mais expressivos foram que: quatro professores (as) nao tiveram
escolhas para trabalhar com plataformas digitais e trés tiveram a liberdade de
escolha e um nao respondeu, conforme apresenta a figura 2. Considerando que o
(a) professor (a) € aquele (a) que organizara suas aulas, seria importante que a

gestao escolar conjuntamente com o (a) docente escolhesse as melhores formas de
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acesso. Em relagao ao tipo de plataforma quatro usaram o quatro Google meet, trés

o0 Google Classroom, trés Facebook e dois outros.

Figura 2 - Escolha da plataforma digital para a aula remoto.

M Caixa de entrada (90) - aninhaflz. X | & Compartihados comigo - Googl X [B] Experiéncia em lecionar Geogra? X G Etemato Santa Ménica - Pesqui X |+ v = X
C @ docsgoogle.com/forms/d/1idQGA1q-UOXaTF-Oae-oNkHSvpAGHN20P2IcIXtBIQ4 edit?ts =6070763e#responses * »Q
E Experiéncia em lecionar Geografia no Ensinc Remoto % 1% @ @ 5 ¢ m : o

Perguntas  Respostas @ Configuragées
A partir de margo exclusivamente
Nao.

Apas o inicio da Pandemia, sim

4. Quanto a escolha da plataforma digital...

12 respostas

@ A escola ou secretaria de educagio me

83%83% deu a livre escolna da que melhor me.
@ Néo tive a opcéo de escolha.
ﬁ Fui recomendado, porém, tive &
liberdade de optar por outra alternativa.
@ Nao houve didlogo ou debate sobre
esse assunto.
a @ A coordenagiio pedagégica conversou
@ RESOLVEMOS E ESCOLHEMOS JU
@ Facebook & WhatsApp

D parag e. D Q
i 154
H £ Digite aqui para pesquisar 9 " ® v m 0B «@ @ & 11°C Nblado ~ G @z ) 0o B

Fonte: Extraido da pesquisa coletada por Rosa e Silva (2021)

A pergunta 7 busca compreender como os (as) professores (as) pensam
sobre suas aulas no periodo remoto, momento esse que eles tiveram que mudar
totalmente a rotina de trabalho para cumprir as determinagdes de suas escolas e da
rede de ensino de Sdo Gongalo. Para eles e elas, de maneira geral, foi muito dificil,
trabalhar exclusivamente remoto. Sem infraestrutura e sem compreender como seria
o0 momento, eles e elas se viram de uma hora para outra, para nao deixar de
lecionar, principalmente, nas escolas privadas terem que entrar em plataformas
desconhecidas, enviar mensagens pelo Whatsapp, e-mails e outros para nao deixar
de ter contato com os (as) estudantes. O GESTRADO (2020) destaca em sua
pesquisa que muitos (as) professores (as) (46%) mesmo tempo atividades
inicialmente suspensas mantiveram interagindo com seus (suas) alunos (as).

Os (as) professores (as) nas respostas sobre pergunta: 7.

P1 Considero que as aulas remotas levaram em média 3/4 até serem
assimiladas da melhor maneira pelos estudantes e pelos pais... O
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desenvolvimento dos conteludos de certo modo ficava magante e cansativo
para nos e para os estudantes.

P2 Muito dificeis. Os alunos devolveram poucos materiais. Embora
tenhamos feito semanalmente materiais personalizados, menos de 10% das
turmas enviaram os materiais completos. Metade deu alguma devolutiva. A
Semed nado proporcionou condigbes minimas de trabalho e acesso, nem
para os professores nem para os alunos.

P3 Inicialmente aulas em tempo real, porém essa acao foi substituida por
aulas gravadas devido a dificuldade de acesso a internet por parte de
professores e alunos...

P11 Lidar com o tecnoldgico ja ndo € simples, em tempos conturbados
entdo... As aulas de Geografia foram comprometidas no quesito vivéncia
espacial, onde trabalhos de campo foram suspensos. Mas a pandemia em
si, permitiu que conteudos que poderiam soar distantes pudessem ser
melhores aproveitados — globalizagcdo, mundo Multipolar, interdependéncia
entre nagbes, importancia do conhecimento cientifico, etc.

A maioria das respostas mostra a dificuldades de mediacdo do conhecimento
dos (das) docentes por diferentes motivos: a) varios estudantes tiveram dificuldades
de assistir as aulas sincronas por conta do acesso a conexao e ao entendimento do
uso das plataformas. Com isso, alternativas utilizadas por algumas escolas foram as
aulas gravadas, uma vez que haviam muitos problemas nas dindmicas ao vivo; b) as
dificuldades dos (as) proprios (as) em conseguirem desenvolver aulas dialogadas
com os (as) estudantes; c) eles e elas disseram a questdo de serem cansativos so
aulas muitas vezes gravadas, pois nao ha interagdo; d) o proprio conteudo
destacado pela professora P11 que ficou prejudicado por este componente curricular
tem muitas atividades ludicas e interativas, dependendo da pratica docente.

Assim, de acordo com algumas respostas referentes a pergunta 7

P6 Foi uma experiéncia muito desestimuladora pela falta de estrutura geral,
tanto nossa quanto dos alunos, perda de interesse, pouca frequéncia com o
tempo, falar sozinho para uma tela de computador.

P12 Foram bem abaixo da média, ja que ficamos impossibilitamos de nos
relacionarmos com eles ou criarmos outras estratégias de aprendizagem.
Com o tempo as aulas formam inevitavelmente se tornando repetitivas.

Esses professores relatam em suas aulas as dificuldades de mediagao com
os estudantes de forma dialégica uma vez que muitos deles e delas n&o ligavam os

microfones ou as cameras para se expressarem. A interacao entre professor e aluno
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€ muito importante para que a aprendizagem acontegca. Sacramento (2015) aponta
como um dos elementos primordiais dos elementos didatico-pedagogicos da aula

essa relagao entre eles e elas.

Os professores desenvolvem diferentes formas de dialogar com seus
alunos. Esta & uma das relagbes mais significativas dentro da sala de aula,
pois os alunos sdo o sujeito/objeto da relagdao dual de aprendizagem.
Ensina-se para alguém e este ensinar deve possibilitar “caminhos” que
auxiliem na produgédo do conhecimento. Os professores ao possibilitar que
os alunos se expressem e participem de forma ativa durante as aulas,
tornam as suas agdes em um ato consciente, pois concebem que os alunos
também dialoguem com eles. (SACRAMENTO, 2015, p. 103)

Todos (as) professores (as) da pesquisa perceberam as dificuldades neste
momento remoto dessa interacdo efetiva, do olhar, do falar, do perguntar, do
questionar dos (as) alunos (as).

Outro ponto relevante que a pergunta trata sobre o componente curricular
Geografia e ao longo das doze respostas somente a P 11 destaca os prejuizos para
os conteudos geograficos. Ou seja, uma questdo importante aqui pensada neste
conjunto de docentes o que os conteudos se 0 acesso aos estudantes nao foram
realmente efetivadas.

Além disso, os fatores psicolégicos dos (das) docentes também sao
apontados, tendo como agravantes os relatos de desmotivagdes por eles e elas que
desenvolvem as aulas, a baixa participagdo dos (das) estudantes gerava a sensagao
de que estivessem falando sozinhos. Alunos apontavam a pressao dos pais por
resultados e atengao as aulas, que em casa tornam-se seus auxiliares pedagogicos.
Alguns pontos positivos apontados foram as plataformas digitais como auxilio de
projecdes para imagens, graficos e mapas, contribuindo em melhores dindmicas do
ensino.

Desta forma, esses dados corroboram com os estudos do GESTRADO (2020)
ao constatarem somente os (as) docentes terem acesso a tecnologia ndo é certeza
que de aprendizagem, pois os (as) alunos (as) precisam ter as mesmas condigdes.

E é evidente nos relatos trazidos.

Conclusao
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As dificuldades com o ensino remoto pelos (as) professores (as) de Geografia
nas redes municipal e privada de Sao Gongalo vém ao encontro do que o
GESTRADO (2020) aponta sobre as dificuldades do uso das tecnologias neste
periodo. Além dos desgastes referentes as suas cargas de trabalho em adaptagdes
para suas casas, a dificuldade de suas didaticas através das aulas remotas e as
desmotivacdes dos alunos.

O ensino de Geografia foi prejudicado, pois de acordo com as respostas,
muitas vezes tiveram dificuldades de ensinar o conteudo devido a fatores internos e
externos a eles (as), a aplicagao dos conceitos esteve bloqueada pela desmotivagao
dos alunos e desestabilidade de seus acessos a internet, especificidades de um
periodo tao atipico que potencializou problematicas sociais ja sabidas, professores
(as) e alunos (as).

E importante refletir sobre os diferentes impactos que o ensino remoto trouxe
para as aulas dos (das) professores (as) que tiveram que buscar diversas
alternativas de ensinar muitas vezes frustradas, de acordo com as respostas

escritas.
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