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Prefacio

Vera Maria Candau

No nosso pais estamos vivendo tempos dificeis, atravessados
por muitos desafios e incertezas, tanto no ambito politico, como no
social, cultural e educacional, marcados pela difusdao de
perspectivas neoliberais de cardcter conservador.

Nos ultimos anos, emerge entre nés um cendrio sociopolitico
e cultural em que se acentua, entre outros aspectos, o processo de
globalizagao, a hegemonia neoliberal, a deterioragao dos processos
democraticos, o desenvolvimento de novas formas de exclusao e
desigualdade, a violéncia urbana e a cultura digital. Estes anos
também estiveram marcados por uma forte valorizagao da
educagdo, por mais contraditérios que fossem os discursos
configuradores das politicas educacionais. A matriz oficial das
reformas educativas, com pequenas variantes, seguia o mesmo
esquema das orientagdes de carater neoliberal dos organismos
internacionais. A padronizacao presente, em geral, nas politicas
publicas, assim como na organiza¢dao e na dinamica pedagdgica
escolares, o carater monocultural da cultura escolar, constituiam a
perspectiva dominante. Na realidade, ¢ possivel afirmar que a
cultura escolar se configurou a partir da énfase na questdo da
igualdade, o que significou, na pratica, a sua reducao a processos
de uniformizacao e a afirmac¢ao da hegemonia de um determinado
modo de concebé-la, eurocéntrico, considerado universal. Assim, a
pluralidade de vozes, de estilos e de sujeitos socioculturais ficou
minimizada ou silenciada.

E importante assinalar que a reflexao sobre a Didética, a partir
dos anos 80, teve um amplo desenvolvimento e afirmou a
perspectiva critica em suas diversas versdes. No entanto,
atualmente identifico uma reafirmacdo da abordagem instrumental
e eficientista da Did4tica, compativel com atender aos requisitos de



uma perspectiva neoliberal, particularmente dos sistemas de
avaliacdo internacionais e mnacionais marcados pelo carater
homogeneizador.  Algo  semelhante sucedeu com o
aprofundamento das questdes relacionadas com a formacao de
professores. De uma visdo destes atores como agentes sociais e
culturais, comprometidos com a transformacdao da realidade e
mobilizadores de processos reflexivos e criticos, passou-se a
concebé-los como atores capazes de formar sujeitos para dar
respostas positivas aos sistemas de avaliagdo vigentes. Assim,
considero que na atualidade a Didatica e a Formagao de Professores
estao sequestradas pela perspectiva neoliberal,
instrumentalizadora e padronizadora da educagao.

Defendo a necessidade, ndo somente de questionar esta visao
e problematiza-la, como de construir novas perspectivas para a
promogao de processos educacionais democraticos e
emancipadores, que sejam capazes de favorecer a formacao de
sujeitos sociais reflexivos, criticos e agentes da construgao de uma
sociedade justa, igualitaria e solidaria. E neste contexto que situo a
presente publicagao.

Em varios textos que tenho publicado, afirmo a necessidade de
“Insurgir”. Entendo que ndo basta questionar a perspectiva
vigente. E necessario construir novas abordagens. Desestabilizar.
Desconstruir. Criar. Identificar perspectivas tedrico-praticas que
apontem para outro horizonte de sentido, outras formas de
desenvolver processos educacionais que se confrontem com as
tendéncias dominantes.

O texto que temos entre maos se propde focalizar Praticas
Pedagogicas Insurgentes. Iniciativas que de fato ja estao presentes
nos processos educativos e apontam a construgao de uma Didética
e uma Docéncia orientadas para um novo paradigma, baseado em
uma educagao comprometida com a democracia, a diversidade e a
transformacao social.

Com esta perspectiva, os textos sao agrupados a partir de dois
focos: a escola e a formacao de professores. O primeiro bloco esta
integrado por praticas educativas que focalizam diferentes areas



curriculares, processos avaliativos, a relagdo entre didatica e
inovagao, educagao ambiental, questdes de género e a problematica
da adolescéncia, tecnologias educacionais, praticas decoloniais,
entre outros temas. Sao privilegiadas interven¢des no ensino
fundamental e médio. Quanto ao segundo foco, a formagao de
professores, aborda temas como a relagao teoria-pratica, o impacto
dos recursos digitais, a insergao profissional de egressos do ensino
superior, a docéncia de professores formadores, a relacdao
professor-aluno, a superagao de praticas avaliativas tradicionais e
outros aspectos referidos a diversos temas que impactam a
docéncia.

Trata-se de identificar e analisar praticas insurgentes que ja
estdo operando nas escolas e nos processos de formagao de
professores. As insurgéncias nao sao sonhos nem quimeras. Elas ja
estdo presentes e precisam ser reconhecidas, valorizadas e
articuladas. Este é o nosso desafio.

Esta publicagao oferece elementos significativos e originais
para que a Insurgéncia possa ser construida na nossa pratica
educativa cotidiana.

Rio de Janeiro, 5 de maio de 2025.






Apresentacao

Silvana Soares de Araujo Mesquita

Este livro é resultado de pesquisas de professores/as com
professores/as e para professores/as que exercem as suas docéncias
na educagao basica e/ou no ensino superior, desenvolvendo
didaticas insurgentes e atualizadas. As pesquisas foram realizadas
pelo Profex da PUC-Rio com apoio da Faperj e Capes. O Profex é
um grupo de pesquisa constituido por professores/as -
pesquisadores/as imersos na dupla fungao de professorar e teorizar
a pratica docente, através de pesquisas e constantes movimentos de
agao - interpretacao - acao - reinterpretacao.

Docéncias aparece escrito no plural porque entendemos que
cada professor tem seu estilo e sua forma de exercer a profissao.
Como diria Dubet (1994), o professor expressa em seu oficio a sua
personalidade e deixa marcas, a turma torna-se o reflexo da
personalidade deste docente e de seu trabalho. Assim, cada agao
docente € tinica, na qual o professor envolve a sua personalidade e
as suas ldgicas de acdo, vivendo um personagem, como nomeia
Mesquita (2019). Para a autora, as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores sao resultantes da combinagao de
suas experiéncias pessoais, formativas e profissionais, sendo
marcadas pela personalidade de cada docente.

Didaticas também escrita no plural, porque sao os professores
que colocam o corpo na materializacao do processo de ensino-
aprendizagem, que reverberam nas suas formas de aprender a ser,
a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como professor (Novoa, 2017).
Nessa integragao de multiplas docéncias e didaticas, os professores
criam, reconfiguram e ressignificam diariamente as suas praticas
nas escolas e nas universidades, movidos pelo compromisso com o
ser professor.
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Com isso, ser professor/a compreende-se em diversas formas
de agir e de sentir a acao de professorar. Essa ideia de compreender
a docéncia pelo verbo professorar baseia-se na certeza de que, no
contexto das escolas e das universidades, os professores e as
professoras desenvolvem novas didaticas, isto quer dizer praticas
pedagdgicas insurgentes, alternativas e proativas. Dizer que
professor/a nao € apenas substantivo, mas compreendido pelo
verbo professorar, permite reconhecer a producao autonoma de
conhecimentos no exercicio das docéncias e desvelar as praticas
insurgentes e resistentes que realizam.

Diante dessas reflexdes, este livro busca anunciar e teorizar
praticas pedagodgicas insurgentes, realizadas por professores e
professoras, que muitas das vezes ficam ocultas nos cotidianos das
escolas e no fazer dos docentes universitarios. Sabe-se que as
praticas pedagogicas sao as evidéncias histéricas mais dificeis de
serem resgatadas por escassez de registros, como aponta Julid
(2001) nos estudos sobre cultura escolar. Com isso, podemos dizer
que tais praticas insurgentes e contextualizadas sao muitas das
vezes silenciadas, por manuais ou recursos tecnoldgicos impostos
por organizagdes externas a escola e apresentados como supostos
solucionismos pedagdgicos, associados a uma tese da incompeténcia
docente (Sarti, 2014).

Este livro, “Praticas pedagogicas insurgentes: por uma
didatica (re)construida na docéncia”, em seus doze textos busca
compreender as novas epistemologias da pratica docente (Tardif,
2005), seja na perspectiva dos proprios professores ou dos seus
estudantes. Independentemente das interferéncias externas, das
mudangas curriculares impostas e das politicas regulatorias, pode-
se constatar, pelas pesquisas realizadas sobre as praticas
pedagogicas dos professores, que esses nao sé reproduzem os
modelos que lhe s3o impostos, mas produzem novos
conhecimentos e reconfiguram o ato de professorar. Foi possivel
perceber que cada professor consegue manter um grau de
autonomia sobre o seu fazer, uma vez que este é resultado da
combinagdo do seu eu-pessoal com as experiéncias vividas, sejam
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académicas, profissionais ou pessoais. Isto torna cada professor
unico, assim como o seu estilo de ensinar construido e em constante
desenvolvimento.

Em resumo, sdo apresentados, a cada capitulo que compde
este livro, docéncias e didaticas daqueles que professoram e
insurgem com novas epistemologia da pratica. Concordamos com
as palavras de Candau (2020), que compde a epigrafe deste livro,
que “insurgir propoe desnaturalizar. Insurgir supde propor.
Insurgir supde criar alternativas”.

O livro esta organizado em duas unidades; a primeira
apresenta sete pesquisas sobre as praticas docentes insurgentes na
escola, e a segunda unidade foca em cinco estudos sobre as praticas
docentes insurgentes na formagao de professores dos cursos de
licenciaturas.

No primeiro capitulo, Diego Mota em “Quando a gente tem
boas estratégias para fazer o que é mais importante: a avaliagao no
ensino de biologia”, apresenta saberes docentes que favorecem a
realizagao de uma avaliagdo voltada para orientar os estudantes em
suas aprendizagens. Sao professores que se ancoram nas
competéncias relacionais, ressignificam o curriculo e desenvolvem
suas habilidades metacognitivas. Trata-se de um estudo de caso
com professores de biologia de uma escola publica de referéncia,
tendo como base tedrica do estudo a Teoria das Representagdes
Sociais, de Serge Moscovici.

No capitulo dois, Eduardo Russell escreve sobre “Insurgéncias
docentes: caminhos e saberes para uma pratica decolonial”. Sao
apresentadas praticas pedagdgicas de professores(as) de Lingua
Portuguesa e Literatura do ensino basico que sao orientadas por
perspectivas decoloniais. O estudo investiga as motivagdes que os
levaram a essa abordagem, considerando como raga, género, classe
social e sexualidade influenciam as praticas docentes de 11
professores(as) de diferentes redes de ensino. Os resultados
mostram que a docéncia pode atuar como resisténcia, promovendo
uma pedagogia critica e emancipatoria.

13



Simone Henriques Gongalves Lima, no terceiro capitulo,
aponta os “Entrelacamentos entre didatica e inovagao nas praticas
docentes dos anos finais do ensino fundamental”. O texto apresenta
praticas pedagdgicas de 16 professores de diferentes instituigdes e
redes de ensino na cidade do Rio de Janeiro que foram destacados
por seus pares pelo modo de exercer a profissao, identificando
diversidade de abordagens e estilos. Assim, a autora identifica o
que ha de semelhante/diferente, de inovador ou nao, nos caminhos
e nos contextos das praticas docentes que sao apresentadas.

No capitulo quatro, Raphael Martins Gomes traz “Narrativas
de professores: praticas insurgentes para o ensino de matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental”. Sao registros sobre as
historias de vida de quatro professores que desafiam os modelos
tradicionais do ensino de matemdtica. Em uma perspectiva
qualitativa, o estudo analisa como as experiéncias pessoais e
profissionais desses educadores influenciam suas estratégias
didaticas consideradas insurgentes.

O capitulo 5 apresenta as “Praticas socioambientais
desenvolvidas por professores que atuam com educagao ambiental
em Sao Gongalo/R]”, escrito por Viviane de Mendonga Soares. As
atividades relatadas incluem projetos interdisciplinares, visitas a
campo e uso de materiais reciclaveis, com énfase na conexao entre
as questdoes ambientais e a comunidade local. A andlise revelou
desafios, como apoio institucional limitado, mas destacou o
engajamento dos professores na promogao da cidadania critica e da
sustentabilidade em um contexto local marcado pelas questodes
socioambientais ligadas as desigualdades sociais e a precarizacao
ambiental.

Thiago Moura e Silvana Mesquita escrevem o capitulo seis
destinado a debater sobre a “Escola e adolescéncia: a gravidez das
meninas e a gravidez dos meninos em debate”. O capitulo
desdobra-se de uma proposta de ressignificacao da pratica docente,
no que tange ao tema da gravidez na adolescéncia e na escola. As
reflexdes sao desenvolvidas a partir de uma pesquisa com 25
alunos do 92 ano do ensino fundamental, entre 14 e 17 anos.

14



Questiona-se as percepgdes de meninas e meninos sobre o tema, e
mediante o arcabougo tedrico dos estudos de género identifica-se
conflitos entre a gravidez das meninas e a gravidez dos meninos,
influenciados pelas relagdes de género presentes nas percepgoes
dos préprios alunos.

No capitulo sete, “Qual o papel das videoaulas no processo de
aprendizagem? Com a palavra os jovens da escola de ensino
médio”, Filippo Cortez Giovanelli também parte de um estudo com
os estudantes para refletir sobre a possibilidade de praticas
insurgentes. O capitulo tem como objeto de estudo as videoaulas e
a analise perpassa pelas formas em que se apresentam e na forma
de uso de jovens de 14 a 18 anos de uma escola privada na
promocao da aprendizagem. O papel do professor se destaca como
o diferencial na promogao da aprendizagem, tanto nas videoaulas
quanto nas aulas presencias.

No que tange o contexto da formagdo de professores, o
capitulo oito, escrito por Silvana S. A. Mesquita e Maria Inés G. F.
Marcondes de Souza, aborda as “Insurgéncias na articulagao teoria-
pratica da formacao de professores: ressignificando as experiéncias
do contexto da pandemia do COVID-19”. O texto procura
responder: Quais praticas desenvolvidas no periodo da pandemia
COVID-19 podem se efetivar como insurgéncias de articulagao
teoria-pratica nos curriculos e na didatica dos cursos de formagao
de professores? A metodologia da pesquisa é um estudo de caso
que adota como instrumentos de produgao de dados 24 relatdrios
e 12 didrios de aula escritos ao longo do segundo semestre de 2020
pelos estudantes-estagiarios. Neste texto, apresenta-se dois eixos
analiticos que se destacaram: As videoaulas como possibilidade de
ensino assincrono para formar professores; as narrativas de si e do
outro como possibilidades de refletir sobre a pratica docente nao
observada.

No capitulo nove, Juaciara Barrozo Gomes escreve sobre “A
didatica dos formadores de professores no ensino superior: a
humana docéncia em destaque”. A partir de vinte narrativas de
egressos do curso de pedagogia, o texto procura identificar as
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didaticas insurgentes desenvolvidas pelos professores-formadores
do curso e sua influéncia na formacao desses futuros professores.

O capitulo dez, “Entre o ideal e o que é possivel, a gente vai
tentando caminhar”: praticas insurgentes de professores-
formadores que atuam com educagao matemadtica no curso de
pedagogia”, é escrito por Joycimar Barcellos. Os professores
participantes da pesquisa atuam em institui¢des de ensino superior
publicas e privadas do estado do Rio de Janeiro em cursos de
licenciatura presenciais. As praticas insurgentes apresentadas
abarcam estratégias focadas na relagao professor-aluno, na
superagao de lacunas conceituais do campo matematico, e nas
iniciativas que buscam aproximar o universo do ensino superior ao
universo da educagao basica.

Leonardo Santos Silva escreve o capitulo onze “Repensando as
praticas avaliativas tradicionais na formacao inicial docente: um
estudo com professores das licenciaturas em Quimica”. Este
capitulo apresenta as praticas pedagodgicas avaliativas de trés
professores-formadores de cursos de licenciatura em Quimica, com
o objetivo de refletir sobre novas formas do fazer docente nos
cursos de licenciatura, destacando a articulagao entre teoria e
pratica, especialmente entre universidade e escola.

O capitulo doze, “Praticas insurgentes de professores de arte
nos cursos presenciais de Pedagogia da Baixada Fluminense”, é
escrito por Massuel dos Reis Bernardi. A partir de uma pesquisa
realizada com professores-formadores que lecionam nas
disciplinas artisticas de cursos de Pedagogia, o autor identifica
praticas insurgentes, no sentido da superacao de uma didatica
técnica-instrumental, para o ensino de Arte.

Boa leitura e descobertas sobre a agao de professorar!
Silvana Mesquita
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Unidade I:

Praticas docentes insurgentes na escola






Capitulo 1

Quando a gente tem boas estratégias para fazer o que
¢ mais importante: a avaliacao no ensino de biologia

Diego Mota!

1. Introducao

Fruto de minha tese de doutorado, este capitulo descreve os
caminhos de uma pesquisa que investigou saberes docentes
capazes de promover uma avaliagdo voltada para orientar os
estudantes em suas aprendizagens. Realizei o estudo movido por
minhas inquietagdes em relacdo aos debates que ocorriam no
contexto educacional do estudo, quando se discutia o peso da
normatizagdo institucional sobre a gestdo da avaliagao dos
estudantes (Mota, 2022).

Em esséncia, a avaliagao pedagdgica é compreendida como
uma leitura da realidade cuja finalidade é apoiar a formagao dos
estudantes e ajudar a (auto)regulagao do ensino pelo professor.
Contudo, sabemos que o velho modelo da medida continua
impondo resisténcias as mudangas esperadas pelas ideias
“inovadoras” trazidas pela sociologia do curriculo hd mais de
sessenta anos (Hadji, 2021).

As chaves para ir além dessas insuficiéncias tém alimentado
longos debates e gerado propostas que, muitas vezes, nao se
aproximam da realidade. Apesar do consenso acerca de uma

! Doutor em Educagao, -PUC-Rio. Professor de Ciéncias e Biologia na rede federal.
Texto oriundo da pesquisa de Doutorado em Educagao, aprovada pelo CONEP:
9528061880000814, com apoio Capes/CNPQ/Faper;.
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avaliacao formativa na literatura educacional, por que é tao dificil
coloca-la em pratica?

Entendo que o modelo tradicional de avaliacdo, baseado
apenas em uma pedagogia classificatoria e de verificagdo de
aprendizagens, ndo contribui efetivamente para orientar os
objetivos educacionais propostos para os estudantes (Luckesi,
2022). Por esse motivo, idealizei olhar para professores cujas
praticas vao além dessas limitagdes e reelaboram a docéncia na
contramao do velho modelo da avaliaciko como medida.
Especificamente, refiro-me a um grupo de professores que ensinam
biologia no ensino médio regular de uma escola publica federal.

A pesquisa foi realizada com professores de biologia porque o
ensino de ciéncias possui suas singularidades, da mesma forma que
os campos das linguagens, artes e humanidades guardam suas
especificidades. A natureza cientifica dessa disciplina marca a
identidade profissional docente e as formas de ensinar e avaliar.
Desse modo, direcionei minhas lentes para os professores que
acham brechas na tradicao escolar e inovam em sua realidade
educacional.

Neste texto, assumi como praticas avaliativas inovadoras as
estratégias que rompem com o modelo tradicional de classificagao
e se distanciam daquilo que é esperado do trabalho docente pelas
normas institucionais. O interesse pelos saberes didatico-
pedagogicos desses professores tem sua origem na linha de
pesquisa do PROFEX?, que também explora os marcadores que
caracterizam “o bom professor”. Portanto, perseguimos
conhecimentos propositivos capazes de se articular com a formacao
inicial e continuada de professores.

A fim de responder a questao da pesquisa, desenvolvi o estudo
em duas etapas. Inicialmente, apliquei um questionario com
perguntas abertas e fechadas, respondido por 60 professores de

2 PROFEX é um grupo de pesquisa do Departamento de Educacao da PUC-Rio
sobre Profissao, Formacdo e Exercicio Docente, coordenado pela Prof. Silvana
Mesquita.
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biologia da escola, de modo que tais respostas me ajudaram a
identificar os docentes que sinalizavam realizar uma avaliagao
realmente pedagdgica.

Ao interpretar os dados do questiondrio, distingui um grupo
de professores que evocou concepgdes de uma pratica (avaliagao)
continua, formativa e processual, quando racionalizaram sobre seu
fazer pedagdgico. Sao professores que significam a avaliagao na
contramao do ensino tradicional.

Dentre esses docentes, seis aceitaram participar da etapa
seguinte. A época, estivamos no periodo mais critico da pandemia
da covid-19, com as escolas esvaziadas e a recomendagdao do
isolamento social. Por esse motivo, entrevistei os professores por
meio de chamadas de video. Embora seguisse suas praticas
avaliativas, nao solicitei que falassem diretamente sobre elas, pois
queria evitar a boa resposta, ou seja, aquela que é mais conveniente.
Para isso, utilizei a seguinte questao indutora em nossas conversas:
‘Fale sobre suas aulas: como elas acontecem?’.

Desse modo, dialoguei com seis professores de biologia do
ensino médio. Todos mestres ou doutores, trés homens e trés
mulheres, que lecionam ha mais de 12 anos e trabalham somente
na institui¢do que foi o campo da investigacdo. Esses professores,
que anunciaram saberes/praticas avaliativas mais formativas, sao
aqui identificados com nomes ficticios, inspirados em pensadores
de diferentes épocas e culturas (Hipatia, Didgenes, Simone,
Immanuel, Di6étima e Séren).

Os docentes atuam nessa escola publica de referéncia na
histéria da educagao brasileira, presente no imagindrio social como
uma instituicao de tradicdo e exceléncia (Galvao, 2010). No tempo
da pesquisa, os processos avaliativos eram padronizados e
normatizados, de acordo com o que é recorrente no modelo escolar
seriado. Podemos ter uma ideia dessa dinamica por meio das
descricdes feitas pelos préprios professores.

Eu tento desconstruir junto aos meus alunos a ideia de que eles tém que
estudar muito para tirar boas notas e escapar da reprovacao. Nao é isso! Eles

23



precisam estudar para se apropriar daquele conhecimento. Se a gente nao
bater nessa tecla, eles continuam a fazer o que acontece todo trimestre. Eles
estudam na véspera da prova e, muitas vezes, decoram um milhao de coisas
que vao esquecer no dia seguinte. O clima do Colégio é péssimo na semana
de provas. E isso deixa os alunos em um nivel de tensao muito elevado. Sao
dez ou doze matérias para dar conta em uma semana. Quantas vezes ja tive
que dar sermao para tranquilizar os meus alunos. E eu falo assim: olha, a sua
nota é s6 o reflexo da qualidade do nosso trabalho. Mas nao adianta fazer
isso sozinha, porque tem professores que pensam que estdao no século
retrasado (Hipatia, dados da pesquisa).

O relato evidencia que os professores reconhecem as
limitagoes do sistema classificatorio de avaliagao na escola seriada.
As logicas da nota e da aprovagao se destacam dentro do jogo
escolar em relacdo as aprendizagens. Nesse contexto, havia um
movimento em busca de maior autonomia docente por meio da
diminuicdo da centralidade de um instrumento de avaliagao
institucional certificativa, a prova. Era esse o cendrio educacional
quando realizei a pesquisa.

Desenhei o estudo com base em dois pilares que se aproximam
ao colocar em evidéncia as contradi¢oes das questdes da escola. No
campo da Educagao, autores como Domingos Fernandes (2006),
Charles Hadji (2021) e Cipriano Carlos Luckesi (2022) foram fontes
importantes para a fundamentacao conceitual e tedrica. Todos eles
convergem na constru¢do do mesmo paradigma: a avaliagao da
aprendizagem € um processo eminentemente voltado para orientar
os estudantes em suas aprendizagens.

No campo metodoldgico, apoiei-me nos referenciais da teoria
das representagdes sociais (TRS) de Moscovici (2009). Esse quadro
analitico propde conhecer saberes fundamentais, quando se planeja
uma intervencdo pedagogica destinada a provocar mudangas em
valores basicos da coletividade pesquisada (Campos, 2003).

A ponte entre a Didatica e a TRS mostrou-se uma matriz
oportuna para investigar as experiéncias subjetivas dos professores
sobre suas praticas na sala de aula. Trazendo a perspectiva do olhar
psicossocial, procurei me aproximar dos saberes elaborados em seu
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desenvolvimento profissional e, com isso, sugerir caminhos para
discutir as logicas associadas as suas praticas escolares.

Ao esmiugar o contetido das entrevistas, categorizei os pontos
convergentes dos esquemas cognitivos que orientam as praticas
pedagogicas de ensino/avaliagdo dos professores. Procedendo
dessa maneira, apresento a seguir minhas reflexdes sobre as ideias
centrais das categorias identificadas nas falas desses docentes.

2. Os resultados

Eu reduzo ao maximo a necessidade dos meus alunos decorarem alguma
coisa, o que eu enfatizo é que vamos fazer coisas para que eles pensem. Eles
vao usar as informagdes para resolver problemas. Eu quero ver se eles vao
associar os contetdos, fazer a relagdo entre os fendmenos. Nao é decoreba,
eles tém que pensar. Quando eu corrijo as provas dos alunos, eu ndo olho o
nome deles, porque, nessa hora, eu estou corrigindo outra coisa: como eles
se relacionam com o que a gente aprendeu. Eu consigo entender como os
meus alunos desenvolvem o raciocinio légico. Vejo o pensamento, a
construgdo, a relagdo que ele fez com os contetdos. E, na corregdo, eu
considero tudo, principalmente o raciocinio, muito mais que o contetido
(Hipatia, dados da pesquisa).

Eu foco na interpretacdo de texto em minhas provas, fago isso para eles
inferirem a informacdo do texto e relacionar aos conceitos. Eles precisam
aprender a lidar com a informagao. Eu sempre dou um texto e vamos
construindo na dialética mesmo. Eu pergunto, eles devolvem. E eu peco para
eles escreverem e redigirem um texto sobre a aula no final. Por isso, eu
sempre trabalho com portfélio no dia a dia. No final do trimestre, eles
juntam todo o material dos portfélios que produziram e eu avalio se fez
todas as atividades, se recorrigiu, se melhorou, se a apresentagao esta
adequada, a diferenca entre a primeira versao e as tltimas versoes. Minhas
provas sao s de produgao de texto: contextualizar, trazer o passado, para
ele relembrar tudo em cima de um texto e inferir em cima do texto (Séren,
dados da pesquisa).

A minha avaliagdo, com minhas turmas, é processual. Eu vou
desenvolvendo ao longo do ano com os meus alunos. E assim: eu trabalho
com um projeto anual em cima do grande tema da série. Junto com os
colegas com quem divido a série, fazemos uma grande feira de Ciéncias
sobre esses assuntos no final do ano. Deixa eu (sic) te explicar: o primeiro
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trimestre é o momento de elaboracao de propostas, organizagao dos grupos
e escolha dos temas. Sao eles que elaboram as ideias. Nesse primeiro
momento, trabalhamos com eles a escrita do projeto, os materiais e os
métodos e a forma correta de citar a bibliografia. A ideia é que, desde o inicio
do ano, eles trabalhem em um tnico projeto, tenham uma alfabetizagdo de
escrita cientifica. Tudo com uma orienta¢do no dia a dia, além de um horario
no contraturno para tirar as davidas. S6 que nés fazemos isso durante as
aulas também. No segundo semestre, o projeto é amadurecido e eles
apresentam o experimento na turma. Uma prévia! Esse momento é
fundamental, porque eles explicam para a turma o projeto ou experimento
que desenvolveram. Entdo, no tltimo trimestre, nds temos a grande feira. E
quando eles apresentam para todo o colégio. Eles se envolvem durante todo
o ano letivo com o projeto e, claro, tudo isso relacionado com aquilo que a
gente trabalha no dia a dia. Tem uma pontuagado, claro. S6 que o mais
importante é que isso € um processo de construcado que a gente vai avaliando
no dia a dia o resultado das aprendizagens (Immanuel, dados da pesquisa).

Pode-se observar que as estratégias usadas pelos professores
para regular seu proprio trabalho e orientar as aprendizagens dos
estudantes afloram as qualidades proprias do seu campo
disciplinar. Suas narrativas destacam que planejam o que propdem
ensinar com base na constru¢ado do conhecimento cientifico,
enfatizando a importancia dos alunos vivenciarem experiéncias
investigativas ao longo de sua formagao. Nas descrigdes de seu
fazer pedagdgico, encontram brechas para inova¢dao, mesmo
quando a regulagdo do trabalho docente para a avaliacdo é
fortemente normativa. Nessa perspectiva, retratam como
desenvolvem suas praticas, guiados por saberes elaborados ao
longo de sua trajetoria profissional.

Os depoimentos dos professores de biologia evidenciam que
suas praticas seguem diferentes estilos. Suas descri¢des sinalizam
as particularidades de como avaliam os estudantes. Alguns
professores (se) orientam a partir de feedbacks para seus alunos,
outros valorizam o trabalho com o portfélio, a autoavaliagdo, o
ensino por meio da descoberta ou tomam as metodologias ativas
para conduzir a docéncia. Assim, fica evidente a diversidade de
formas de avaliacdo nas praticas de ensino desses professores,
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apesar da normatividade classificatdria estabelecida na escola onde
lecionam.

O objetivo deste estudo era conhecer a teia de significados que
ancora sua representacao social de avaliacdo! Quais saberes dos
professores se associam a concepgOes e praticas formativas? A
analise sobre as falas dos docentes destacou trés pontos comuns
dos conhecimentos mobilizados nesse sentido, que intitulam as
proximas segOes: suas reflexdes metacognitivas a respeito da
avaliacdo, a forma como gerenciam o curriculo escolar e o seu
investimento em uma boa didatica relacional com os estudantes.

21. Uma bussola para a autorregulacio pedagodgica — as
competéncias metacognitivas dos professores

Cada prova me propde uma autoavaliacdo do meu trabalho. Eu uso os
resultados para me avaliar e para avaliar a relacdo deles com aqueles
contetdos. Eu posso tirar isso “pra” mim e voltar para corrigir as rotas de
aprendizagem. Quando vou corrigir as provas, eu procuro saber se os alunos
decoraram os termos ou compreenderam o processo. Essa pergunta me
ajuda a ver se ele entendeu o que eu expliquei ou ndo. Eu procuro observar
se existem padrdes nas respostas dos alunos, porque esses dados revelam
muito do que foi feito em sala. Eu tento ver de que forma o meu trabalho
impactou na relagao entre ele (aluno) e o objeto do conhecimento (Simone,
dados da pesquisa).

Quando eu tenho o resultado da avaliagao, procuro dar um retorno para
eles, se estd bom ou nao “ta” bom. Eu paro uma aula para conversar com
cada um. Se precisar, eu volto em determinados assuntos, mesmo que nao
termine o conteido no final do ano. Isso me orienta a organizar o
planejamento. Na prova, eu vejo o que eles mais erraram e volto a esse
assunto em meu planejamento, porque, em Biologia, a gente tem um
conhecimento que depende do anterior, porque se ele nao souber, a gente
ndo consegue avancar. Entao, se a gente nao trabalhar bem, os alunos nao
aprendem 14 na frente (Di6étima, dados da pesquisa).

As descri¢des dessas experiéncias docentes refletem um

conjunto de saberes mobilizados para articular seu planejamento
pedagogico com flexibilidade. Dinamica e intencionalmente,
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situam a avaliacdo, além do papel classificatorio, como um
processo realmente integrado ao ensino e a aprendizagem.

De certa forma, os professores sugerem boas saidas para
questdes complexas que debatemos no campo da Didatica: qual é o
real valor dos resultados obtidos com a avaliacio escolar? E
possivel ir além da classificagao dos estudantes na escola seriada?
Sera que a avaliacgao se restringe apenas a esse proposito?

Suas reflexdes revelam elementos associados a autorregulagao
da propria pratica, referenciada pelos resultados da avaliacao de
seus alunos. Nesse sentido, a avaliagdo da aprendizagem expressa
proje¢des que orientam suas tomadas de decisdes e influenciam
suas estratégias para alcangar os objetivos educacionais desejados.
Assim, a ressignificagdo do papel dessa pratica proporciona aos
professores uma espécie de meta-avaliacdo, uma vez que eles
apreciam a qualidade dos dados gerados pela avaliagao e utilizam
esses indicadores como uma bussola para a gestao do curriculo que
propdem desenvolver.

Esses relatos demonstram que os professores se valem desse
momento para analisar o processo formativo. Por conseguinte,
refletem sobre sua prépria agao e resultados gerados no sentido
de buscar novos caminhos para se aproximar do que foi
idealizado para os estudantes. Desse modo, a avaliagao se edifica
como uma agao fundamental da docéncia capaz de ampliar seu
repertorio de habilidades para pensar curriculo e articular um
planejamento eficaz.

Ja que o processo avaliativo influencia as decisoes pedagdgicas
dos professores, observa-se que suas inquieta¢cdes os motivam a
retomar os caminhos que nao produziram boas aprendizagens. A
ideia de que “se eu sei que eles ndo compreenderam bem isso e nao
estou satisfeita com os resultados, faz sentido retomar esse assunto
trilhando outras abordagens para melhorar aquilo que é preciso’
aparece em todos os discursos.

Com efeito, a reflexao sobre as aprendizagens dos estudantes,
mediada por uma avaliagdo realmente pedagdgica, implica em
planejamento escolar permanente, propositado e moldavel. Por
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isso, essa capacidade de agéncia na construgao do curriculo
atravessa o centro da pratica do professor.

De todo modo, foi possivel observar que os professores
entrevistados tomam o (re)planejamento como algo inacabado,
referenciado por uma visao de curriculo distante de uma lista de
conteudos a ser cumprida. Assim, suas representagdes sociais se
ancoram em linhas de fuga da linearidade curricular e sugerem
que seu desenvolvimento profissional trouxe, aos poucos, novos
olhares sobre o poder da autonomia docente para solucionar as
questdes especificas de sua realidade, os quais serdo discutidos a
seguir.

2.2 A virada pedagdgica pela ressignificacao curricular

Eu fui me libertando dessa camisa de forca, de me ver obrigada a passar toda
a matéria. E funciona. Nos temos a possibilidade de avaliar as habilidades
dos alunos e estimuld-los a desenvolver outras. Se ele s6 tiver que estudar
para uma prova, a gente perde essas coisas. Com isso, eu consigo fazer muita
atividade pratica, trabalhar em grupos dentro da sala de aula. Eu tento
colocar situag¢des nas quais eles vao refletir, formular hipSteses. Mas eu acho
que isso é bem mais produtivo que dar aula expositiva, tradicional. E como
a gente avalia isso? Com uma prova no final do trimestre com um peso
maior? Nao acho que funciona. Para isso, eu precisei ndo me preocupar mais
em ensinar tudo! Por isso, quando avalio no dia a dia, consigo contornar as
dificuldades que eles apresentam (Hipatia, dados da pesquisa).

Eu gosto de avaliar cada parte do percurso para poder voltar, avangar ou
ndo. Mas “pra” isso, vocé precisa desencanar de dar a matéria toda, né? Eu
nao avalio s6 na hora da prova, eu avalio o meu aluno no dia a dia. Eu dou
muitas avaliagdes ao longo das aulas e elas me ajudam a entender as
aprendizagens deles [...]. Eu procuro usar outras formas de avaliagdo, mais
diagndsticas, e muitas delas ndo valem nota. Eles gostam de fazer, ja que a
aula nao fica cansativa e passiva. Eu gosto de colocar eles para fazer essas
avaliag¢des juntos, colaborando, ajudando a tirar as duvidas. Eu acho que o
que um sabe um pouco mais pode ajudar os outros a resolver. Eu entendo
que, quando eles trocam, aprendem melhor, porque precisam explicar
(Didgenes, dados da pesquisa).
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E possivel notar que os sentidos das praticas avaliativas desses
professores se confundem com o momento do ensino-
aprendizagem e se conectam a problematizac¢ao curricular. Todos
esses docentes operam com a ideia de que ndo faz sentido apenas
cumprir o programa por cumprir, uma forma de pensar percebida
com o tempo, ao longo de seu desenvolvimento profissional.

O acontecimento/processo da virada pedagdgica curricular
permite que os professores vejam os contetidos escolares como um
substrato provocativo para a docéncia. Muito além de uma lista de
temas a serem desenvolvidos, sdo um caminho para pensar a
biologia por meio da investigacao, da resolucao de problemas e da
descoberta. Nota-se que seus relatos realcam suas aspiragdes para
promover a alfabetizagao cientifica e se distanciar do ensino
voltado apenas para a transmissdao de contetidos. Desse modo,
tecem/criam curriculo na relagdo cotidiana com os alunos, nas
negociagOes sobre os desafios da sala de aula, nos choques com
suas convicgOes e diante das determinagOes institucionais.

Compreendo que a forma como os professores reelaboram o
curriculo prescrito influencia diretamente os objetivos do
ensino/aprendizagem, aproximando-se de uma pratica
emancipatoria da avaliagao. Se, por um lado, ha evidéncias de que
esses professores que rompem com “o ciclo de repeti¢des
curriculares” tém uma visdo de ensino mais proxima de uma
pratica reflexiva e contextualizada (Mesquita, 2019), por outro, é
razoavel que sobre mais espago para inovar e dialogar, ja que o
tempo pedagdgico nao € submetido apenas a cumprir os
programas. Sao professores que entendem a coeréncia de
desenvolver o curriculo com base naquilo que os alunos estao ou
nao estao aprendendo.

O compromisso com a comunicagdo responsiva, mediada
pelos contetidos, pode ser uma chave para nos aproximarmos de
uma avaliagao formativa. O planejamento do ensino, a correcao de
rotas de aprendizagem, os feedbacks recorrentes e individuais, o
retorno a determinados assuntos nas aulas e todas as outras
praticas associadas a uma avaliagdo dialdgica e continua sdao mais
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possiveis quando o foco do processo pedagdgico € ‘o aluno em
formagao’ no lugar da ‘quantidade de informagao’.

Essa reflexdo € relevante no ensino de biologia porque as
decisdes curriculares que privilegiam o desenvolvimento de
habilidades, a partir de contetidos essenciais contextualizados com
o mundo dos estudantes, constituem uma ponte para sua
alfabetizacao cientifica. Nessa perspectiva, a metafora da
“libertacao” emerge como um elemento de ruptura com o modelo
tradicional de sele¢ao de contetidos, como se pode evidenciar nos
relatos desses professores. Na perspectiva freireana, transformam
o ato pedagdgico em um ato dialdgico em que professores e alunos
estao envolvidos na tessitura e criacao do conhecimento escolar em
seu cotidiano.

Além da maneira mais flexivel como pensam o curriculo
escolar e gerenciam seu planejamento, guiados por uma avaliagao
formativa, esses professores buscam outros caminhos para
envolver seus alunos com o trabalho pedagogico. Suas falas
destacam a valoracao das relacoes estabelecidas com alunos e
alunas, evidenciando a preciosidade da dimensao relacional da
didatica em sala de aula.

2.3 A dimensao relacional da docéncia

A sala de aula nao é um lugar onde vocé chega e cospe a matéria. E eu ja fiz
muito isso. Quando eu chego, passeio pela sala e converso com meus alunos.
Acho que esse relacionamento precisa ser bom. O clima fica legal e eu
consigo ensinar qualquer coisa se eles acreditam em mim. Eu sei da
importancia de um ambiente acolhedor, onde todos se sintam respeitados e
encorajados a participar. Eles falam sem medo, falam das suas duvidas, das
suas ideias, das suas preocupagdes. Confianga muitua. Eu paro de falar todas
as vezes que eles levantam a mao, nao interrompo. Se a pergunta foge do
assunto da aula, tento responder, mesmo que eu nao trabalhe tudo que
planejei naquele dia. Porque eles vao se sentir a vontade, vao estar abertos
para o que vou falar. Estou sempre disponivel para ouvi-los, dar um
feedback construtivo para que possam superar suas dificuldades. Quando
entrego as provas, converso com cada um deles. Acredito que o professor
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nao deve apenas transmitir conhecimento, mas também inspirar e motivar
os alunos (Simone, dados da pesquisa).

Eu presto atengao em todos os meus alunos. Eu uso muito o retorno positivo
em minha pratica pedagdgica, tanto quando eu entrego os resultados das
provas quanto no dia a dia. Esse feedback é muito importante para mim.
Valorizar o erro. Se ele erra, eu falo, “seu raciocinio comegou muito bom,
mas tem isso...”. Eu também guardo o nome de todos eles ja na primeira
semana. Tratar o estudante como ser individual, e ndo como turma, faz com
que ele se sinta visto na sala de aula: “ela esta me acompanhando, ndo sou
mais um”. Entender que o aluno é um ser individual que tem diversos
aspectos. Isso faz a aula fluir, porque eu sei as dificuldades e facilidades de
cada um deles (Immanuel, dados da pesquisa).

Pode-se observar que as narrativas dos professores ressaltam
a importancia dos aspectos relacionais necessarios ao ensino e a
aprendizagem. Isso porque suas falas situam a docéncia em sua
dimensao realmente pedagogica e ampliam a visdao de avaliacao
além de um “juizo de valor”: descrevem-na como uma agao feita
com o outro e para esse outro.

Desse modo, os estudantes sao compreendidos como
humanos em formagao que precisam de apoio e motivagdao para
que possam se conectar com os propdsitos do ensino de biologia.
Ao entrelagar docéncia e afetos, os professores mobilizam recursos
subjetivos, com a finalidade de se aproximar das condigoes
necessarias para orientar as experiéncias escolares de seus alunos.
Com esse objetivo, procuram criar um ambiente educacional
seguro, estimulante e estavel.

Tais discursos docentes acentuam a ideia de que ¢é
indispensavel se “aproximar” dos estudantes para melhorar a
mediacao da aprendizagem e incentiva-los a se envolver com os
conteudos que propdem na sala de aula. Assim, eles argumentam
que “o encantamento” e o “comprometimento” do aluno com a
biologia se tornam mais possiveis ao diminuir a distancia relacional
na dinadmica da mediagao pedagogica.

Em razdo disso, sugerem-se indicativos discursivos de uma
avaliagao aproveitada para orientar esse processo, permeada por uma
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boa intercomunicagao acerca da evolugao dos alunos. Mais que isso,
sdo professores que apostam em agdes pedagogicas possiveis e
necessarias para ajuda-los nessa direcdo com base em suas
competéncias reflexivas e sua visao fluida sobre o curriculo escolar.

Sabemos que a qualidade da relagao estabelecida entre o
professor e o sujeito em formacao tem papel central na mediagao das
experiéncias de aprendizagem (Vygotsky, 2010). De fato, o vinculo
definido entre professor e aluno, associado a um planejamento
pedagdgico efetivo, tem efeitos positivos no envolvimento dos
estudantes com os conteudos escolares (Leite, 2012).

Essa competéncia relacional do professor, presente em sua
acao com os alunos nas aulas, também aparece como um atributo
que caracteriza o “bom professor”, nas percepcoes dos estudantes
do ensino médio (Mesquita, 2020). Entende-se que essa habilidade
subjetiva das intera¢des humanas de um “bom professor” é “uma
caracteristica central para uma didatica que envolve os alunos e
favorece o aprender” (Mesquita, 2020, p. 214).

Para dizer o essencial, os saberes anunciados por esse estudo
lancam luz sobre a importancia da dimensao afetiva dos saberes
docentes mobilizados para engajar os alunos com o que se propoem
aprender-ensinar. Potencialmente, o didlogo educativo intencional
se desdobra como um processo comunicativo promovido por meio
da avaliacdo, cujo papel é indicar caminhos para que possamos
atingir nossos objetivos educacionais.

Os diversos aspectos das praticas docentes e a avaliagao, em
particular, nao se limitam aos moldes da reproducao, da
classificagdo e da normatividade. Na escola, os professores
desenvolvem, mobilizam e experimentam uma rede de
conhecimentos para realizar bem o seu trabalho, encontrando
alternativas que potencializam a inovagao pedagogica diante das
formas existentes.
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Consideragoes finais

No contexto desta anadlise, a pesquisa permitiu distinguir
professores que produzem um conhecimento capaz de transformar
sua pratica de ensino em sua realidade educacional. Os repertdrios
que mobilizam para articular uma avaliagio formativa sao
inovagbes pedagodgicas afloradas no movimento do seu
desenvolvimento profissional, na complexidade da relagdo
aprender-ensinar na sala de aula.

Diante dessa perspectiva, esses saberes compdem uma teoria
educacional original que langa luz sobre problemas reais, com
grande potencial em contribuir com os espagos de formagao
docente. Para esses professores, a avaliacdo formativa nao é uma
utopia a ser alcangada, mesmo em uma escola em que as regras do
jogo sao explicitamente classificatdrias, pois eles elaboraram boas
estratégias para alcangar isso, assumindo-a como uma bussola de
autorregulacao e reflexdo pedagdgica.

Em esséncia, os docentes asseguram que € possivel realizar
uma avaliacdo formativa investindo em uma didatica relacional
para o aluno, libertando-se da ilusao de tentar ensinar tudo e sendo
flexiveis com seu planejamento escolar. Ao diminuir o foco sobre o
conteudo e o professor, eles conseguem espago e tempo para se
dedicar a orientar os estudantes em suas dificuldades e limitagoes.
Através da praxis, fazem da docéncia um processo continuo de
acao e reflexao critica, uma pratica de pesquisa em seu proprio
trabalho e, com isso, encontram solugdes no sentido de provocar
um impacto positivo junto aos estudantes.

Cabe marcar que esta reflexao nao pretende levantar uma
resposta definitiva para as questdes da escola. Sabemos que a
avaliacdo é apenas um dos elementos que compdem o guarda-
chuva de saberes mobilizados na pratica educacional, uma vez que
os fatores que influenciam o bom trabalho docente sao diversos,
estando muitos deles além das questoes pedagdgicas.

No entanto, vale ressaltar que a maneira como dialogamos a
avaliacdo com nossos alunos faz a diferenga em sua formagao, ja
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que tem o potencial de afetar significativamente seu envolvimento
com o que propomos ensinar. Esses professores, portanto, indicam
que ha caminhos possiveis para fazer o que é mais importante com
a avaliagao escolar: conhecer o que os alunos ja sabem ou ainda nao
sabem e tomar as decisdes possiveis e adequadas para ajuda-los a
melhorar suas aprendizagens.
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Capitulo 2

Insurgéncias docentes:
caminhos e saberes para uma pratica decolonial

Eduardo Russell!

Introdugao

Este capitulo apresenta os resultados da minha pesquisa de
doutorado, que teve como objetivo identificar professores e
professoras  cujas  perspectivas  pedagdgicas  estivessem
impregnadas de ideias decoloniais. O destaque deste texto estd nas
motivagdes  inspiradoras  dos(as)  professores(as),  que
compartilharam suas praticas pedagogicas decoloniais por meio de
suas declaracdes. Além disso, busquei compreender, a partir de
seus relatos, as propostas que inspiravam suas aulas e
fundamentavam o ensino nas discussdes decoloniais. A abordagem
epistemologica adotada baseia-se nos estudos hispano-americanos
desenvolvidos pelo Grupo Modernidade/Colonialidade, com
contribui¢des de pensadores brasileiros como Paulo Freire.
(Russell, 2023)

Os estudos decoloniais, ampliados pelas investigagOes
dirigidas pelo sociologo Anibal Quijano, forneceram novos
caminhos para repensar as causas e consequéncias dos processos
histéricos que envolveram os paises da América Latina durante o
periodo de colonizagdo. Essa perspectiva critica examina a
constru¢ao da modernidade em relagao aos regimes predatdrios e

! Doutor em Educagao, PUC-Rio. Professor de Literatura na rede privada do Rio
de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Doutorado em Educacao, aprovada na
Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 028/2021, com apoio Capes/CNPQ/Faper;.
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racistas dos povos latinos, estabelecidos pelos colonizadores
europeus a partir do século XVI.

Com base nas ideias de Quijano (2005), que define a
decolonialidade como uma luta democratica contra qualquer forma
de dominagao ou exploragao na experiéncia humana, enfatiza-se a
importancia da compreensao dos processos histdricos, das
contradic¢des entre colonizador e colonizado e da validade cientifica
da experiéncia social. Essa abordagem epistemoldgica é recente e
estd em constante debate, o que possibilita o reconhecimento de
outros agentes no processo emancipatorio das sociedades
americanas e inclui os relatos dos professores brasileiros que
participaram da pesquisa aqui descrita, cujas ideias foram
compartilhadas por meio de entrevistas transcritas.

As entrevistas, realizadas com 11 professores(as) de diferentes
escolas (estaduais, municipais, federais e privadas) do ensino
basico, lecionando Lingua Portuguesa ou Literatura, revelaram
como a epistemologia é abordada em sala de aula. Por meio de um
questiondrio, os professores se autodeclararam como decoloniais,
indicando suas posturas em relacdo ao ensino. As respostas
oferecem percepgdes sobre praticas pedagdgicas que subvertem a
logica hegemonica historicamente presente, destacando suas
motivagOes para adotar métodos de ensino alinhados aos estudos
decoloniais.

Vale ressaltar que os(as) professores(as) nao apenas aplicam
conhecimentos, mas os produzem de forma participativa e
dinamica, em constante interagado com os alunos, a direcao escolar
e outros envolvidos. Essas praticas revelam como o0s(as)
professores(as) se apropriam das teorias decoloniais e as traduzem
em atividades praticas. Portanto, os relatos compilados fornecem
evidéncias dos caminhos individuais percorridos por esses
educadores em sua busca pela reconstrucao social desejada.
Eles(Elas) sao coautores(as) tanto na construgao teérica quanto na
pratica da decolonialidade.

Para identificd-los(las), desenvolvi um questiondrio com
perguntas centrais sobre formagao e praticas pedagogicas, que
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auxiliaram na selecao dos(as) participantes para as entrevistas,
conduzidas on-line. Utilizei a técnica de bola de neve?, que consiste
em solicitar a terceiras indica¢des de possiveis perfis que atendessem
aos requisitos basicos da pesquisa. Os convites foram enviados via
e-mail e aplicativos de mensagens, via aparelho telefonico.

No total, foram entrevistados 11 professores(as), cujos relatos
apresentam suas motivacgdes para a pratica docente decolonial. A
técnica utilizada para manusear os dados foi a de analise tematica?,
que me permitiu formar nichos para explorar as informagoes
advindas das entrevistas. E importante destacar que esses(as)
entrevistados(as) possuem alta formagao académica, sendo todos
pos-graduados, como apresentarei no perfil abaixo. Suas praticas
sao influenciadas por suas origens sociais, cor de pele, género e
sexualidade, particularmente. O exercicio critico e reflexivo em
relacdo a pratica docente e as demandas sociais urgentes leva-os(as)
a desenvolver métodos de ensino criativos no campo das Letras,
com o objetivo de problematizar aspectos da colonizagao.

Nesta pesquisa, € importante dizer que meu engajamento
pessoal e decolonial impulsiona a busca por um mundo novo,
diferente do legado opressivo da colonizagao. Como pesquisador e
educador, compartilho o compromisso com a transformacao e a
justica social que motiva os(as) professores(as) engajados nessa
construgao urgente. Reconheco a necessidade de desafiar e

2 Vislumbrando esse novo local de interagdo, pesquisadores comegaram a utiliza-
lo em seus estudos e as RSV [Redes Sociais Virtuais] deixaram de ser apenas um
meio de conhecer pessoas com interesses semelhantes, de comercializacao de
marcas, produtos e servigos, para propagagao de publicidades (virais) e memes de
descontragao, e tornaram-se, também, canais para estudos cientificos e empiricos,
servindo como meio para coleta de dados, para divulgacao de resultados e até
como termometro de receptividade de temas, uma vez que é possivel coletar
dados divulgados na rede, observar comportamentos sociais, estabelecer didlogo
com os membros da amostra e até mesmo estabelecer contatos individuais com
entrevistados (Costa, 2018).

3 “A andlise tematica ¢ um método para identificar, analisar e relatar padroes
(temas) nos dados. Ela organiza e descreve minimamente seu conjunto de dados
em (ricos) detalhes” (Braun; Clarke, 2006, p. 6, traducao do autor).
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desmantelar as estruturas coloniais, promovendo praticas
pedagogicas que valorizem a diversidade cultural e as vozes
historicamente marginalizadas. Este trabalho contribui para a
transformacao do sistema educacional, buscando uma educacao
inclusiva, justa e emancipatoria, e promovendo espagos de
solidariedade entre educadores(as) comprometidos(as) com a
decolonizagao do ensino.

Vozes insurgentes: dialogos com professores(as) decoloniais

Ressalto que utilizei os recursos do Google para a realizagao
das entrevistas. Em particular, o Google Meet, que basicamente é
uma ferramenta de videoconferéncia, gratuita, com diversos
recursos disponiveis, como a opg¢ao de gravacdo — fundamental
para a transcri¢ao e a andlise de dados. As entrevistas ocorreram
no contexto de maior acentua¢ao da pandemia. E, para cumprir
com as orienta¢des de distanciamento social, o recurso virtual foi
bastante util para a realizagao de encontros segundo as orientagoes
das organizagoes de satide, mostrando sua poténcia nos estudos
qualitativos, em particular, porque permitiu a interacao entre os
pares entrevistador e entrevistado(a) de modo a permitir a
producao de dados para andlise, a partir de relatos, descrigdes e
afins, que contemplaram a pesquisa.

Assim, € preciso apontar que as entrevistas proporcionaram o
levantamento de um rico material para que se desenvolvessem
analises relativas as perspectivas decoloniais, uma vez que os(as)
entrevistados(as), por meio de seus conhecimentos e experiéncias,
fornecem uma série de dados que auxiliam na compreensao de
como a epistemologia tem se difundido entre o campo escolar, de
modo a apresentar a interpretagdo que cada um faz da teoria e,
ainda, a forma como a incorporam em suas praticas no cotidiano
da escola, personalizando as abordagens de ensino com a
finalidade promover o resgate de temas fundamentais para a
formacao cidada brasileira.
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Por meio das entrevistas, consegui acessar o0s(as)
professores(as) que se autodeclararam decoloniais de modo a obter
mais informagOes relativas as suas circunstancias de trabalho,
motivagoes, interesses e percepgao sobre a decolonialidade. Aqui,
apresento, portanto, as motivagdes — pessoais ou nao —, bem
como as consideragdes que realizam sobre suas atuagdes. As
entrevistas foram orientadas com o fito de reunir informacoes
capazes de costurar um emaranhado de relatos com fins na
elaboracao de uma reflexdo relativa a decolonialidade e a sua
expressao educativa a partir de relatos de professores(as)
engajados(as) em um ensino emancipatorio, subversivo, de
inspiracao latino-americana.

Os nomes foram substituidos a fim de preservar as suas
identidades, um dos pilares éticos da investigagdao em Educagao.
Por isso, os(as) entrevistados(as) receberam alcunhas de ficticias,
cujos géneros com os quais os(as) professores(as) se identificam
podem ser reconhecidos pelas novas identifica¢Oes, listadas abaixo.

Joana é professora do Ensino Médio e do Ensino Superior, sua
idade é entre 35 e 40 anos. E graduada em Comunicagao Social e
em Portugués — Literaturas em Lingua Portuguesa por uma
universidade estadual. E doutora em Educagio por uma
universidade estadual. Leciona ha mais de 10 anos. Atualmente,
trabalha apenas em uma universidade publica, como professora
substituta. Trabalhou até o periodo da pandemia na educagao
basica em uma escola privada.

Joao é professor do Ensino Fundamental II e Ensino Médio.
Tem entre 40 e 50 anos. E graduado em Comunicagio Social e
Portugués — Literaturas em Lingua Portuguesa, sendo esta tiltima
em uma universidade estadual. E também mestre na area de
Literaturas. Leciona ha mais de 15 anos em institui¢oes privadas.

Camila € professora do Ensino Fundamental II e Médio, sua
idade é entre 30 e 40 anos. E graduada em Portugués — Literaturas
de Lingua Portuguesa por uma universidade federal. E mestre em
Educagao por uma universidade privada. Leciona hd mais de 15
anos. Atualmente, trabalha em uma escola publica federal.
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Bruna é professora do Ensino Médio. Sua idade é entre 50 e 60
anos. E graduada em Letras por uma universidade privada. E
mestra em Literatura Africana por uma universidade federal.
Leciona ha mais de 10 anos. Atua ha mais de 25 anos em escolas da
educagado bésica. Trabalha em escolas da rede federal e privada.

Laura é professora do Ensino Fundamental II e Médio. Tem
entre 30 e 40 anos. E graduada, mestre e doutora na area de Letras
por uma universidade federal. Trabalha em escolas da rede privada
e municipal. Leciona faz mais de 5 anos.

Vitdria é professora do Ensino Fundamental II e Médio. Esta
entre 40 e 50 anos. E graduada em Letras — Portugués —
Literaturas de Lingua Portuguesa por uma universidade estadual.
Leciona hd mais de 25 anos. E mestra em Letras. Trabalha em
escolas da rede privada.

Fabio é docente do Ensino Médio e Ensino Superior, como
substituto. Tem entre 30 e 40 anos. E graduado em Letras por uma
universidade estadual. E seu maior titulo é o de doutor na area de
Literatura. Atua ha mais de 5 anos no mercado, trabalhando em
escolas estaduais e privadas.

Sara ensina no Ensino Fundamental I e II. Possui entre 50 e 60
anos de idade. Além de graduagao em Letras em uma universidade
privada, a professora € especialista em Neuropedagogia e
Psicanalise da Educac¢ao. Atua faz mais de 10 anos em escolas,
sobretudo particulares.

Igor atua principalmente no Fundamental I, II, em escolas
municipais, e, no Ensino Superior, em instituicdo privada. Sua
idade é entre 50 e 60 anos. E graduado em Letras em faculdade
privada. Tem o titulo de doutor pela Universidade Federal. Da
aulas ha mais de 30 anos.

Tais é professora do Fundamental II e do Ensino Médio. Tem
entre 40 e 50 anos. E doutora em Letras. E graduada também na
area por uma instituicdo privada. Leciona ha mais de 10 anos.
Ensina exclusivamente na rede estadual de ensino.

Hugo é professor do Ensino Médio de uma escola publica
federal. Sua idade é entre 50 e 60 anos. E doutor em Lingua Portuguesa
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pela universidade federal. E graduado em Letras por uma instituicao
privada. Trabalha em sala de aula ha mais de 30 anos.

Motivag¢des para uma pratica pedagégica decolonial

A docéncia vai além da simples transmissao de
conhecimentos, envolvendo a construcao de saberes de forma
dialogica. O(A) professor(a) atua como intelectual e pesquisador(a)
autonomo(a), estimulando o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e socioldgicas nos(as) alunos(as). Esse processo
transformador impacta nao apenas os(as) estudantes, mas também
os(as) proprios(as) professores(as), as escolas, as comunidades e o
mundo como um todo. Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, de
2011, destaca a importancia da expressao docente livre e respeitosa,
enfatizando que a omissao de valores nega o papel educativo e a
emancipacao dos individuos. A docéncia nao se limita ao ensino,
mas envolve uma relagdo dinamica em que tanto professores(as)
quanto alunos(as) aprendem e se desenvolvem. Os(As)
educadores(as) se tornam agentes de transformagcao,
impulsionando mudangas significativas nas escolas, nas
comunidades e na sociedade, promovendo a autonomia e
formando cidadaos(as) criticos(as) e participativos(as). A docéncia
requer engajamento, reflexdo constante e busca por
aprimoramento. Como explica o educador:

A professora democratica, coerente, competente, que testemunha seu gosto de
vida, sua esperanca no mundo melhor, que atesta sua capacidade de luta, seu
respeito as diferencas, sabe cada vez mais o valor que tem para a modificacao
da realidade; a maneira consistente com que vive sua presenca no mundo, de
que sua experiéncia na escola é apenas um momento, mas um momento
importante que precisa ser autenticamente vivido (Freire, 2011, p. 110).

O compromisso com a educac¢ao é também um compromisso
com as questdes postas pelo mundo aos seus individuos, o que
estimula o compartilhamento da subjetividade que atravessa a
docéncia com a comunidade escolar, porque héa nesse processo a
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oportunidade de estabelecer didlogo, de provocar reflexdes e
mudancgas naqueles e naquelas que preenchem as cadeiras e as
mesas das salas de aulas. A fim de construir uma vinculagao com
os dados obtidos nas entrevistas, em um depoimento muito
propicio a essa reflexao, a professora Sara comenta a sua pratica,
marcando bem o seu lugar de escuta e de fala, 0 seu compromisso
com a educagao:

. € por isso que eu falo muito, eu converso muito com os professores,
saindo um pouquinho dos alunos, é que é igual a um professor de biologia
que vai pra sala de aula, mas ele sé esta ligado ao género masculino e
feminino, ele ndo consegue falar sobre outras situagdes que sejam
pertinentes a nossa volta. Ele ndo consegue falar sobre o evolucionismo,
entdo ele também sai dessa vertente. O professor tem que estar habil a falar
sobre outras coisas também. Meus amigos brincam muito comigo, falando
“ué, mas por que que seu aluno esta conversando sobre isso com vocé?” eu
falei “ué, porque de repente, ele se sente bem falando isso comigo, ué” ai
tem certas situagdes que eu falo “olha, vocé tem que falar com o professor
de biologia, menino” (risos) o que que fago, ndo é? Vamos la, eu troco, eu
falo... eu tento ndo deixa-los sem dar voz a eles e sem escutar o que eles tém
a falar, sdo coisas tdo bacanas as vezes e eles sdo tdo massacrados, tdo

desrespeitados também... eu ja trabalhei em escola de comunidade e é muito
triste quando vocé escuta seu aluno falar assim “o que vocé quer ser?” e ele
“ah, eu quero ser chefe da boca” ou “eu quero ser namorada do chefe da
boca”, em que vocé nao acredita que vocé possa ser alguma coisa diferente
naquele ambiente ali, mas no, vocé pode sim. E facil? Nio... Posso falar pra

vocé que vocé vai estudar e vocé vai conseguir ser alguma coisa? Nao, nao
posso falar isso pra vocé, mas agora eu posso dizer que com certeza sem
estudar fica muito mais dificil, isso com certeza, isso eu posso falar pra vocé.
Se vocé vai ficar rica estudando, eu nao sei, mas sem estudar é muito mais
complicado, € isso que eu penso, que eu acredito. Eu acredito muito na
educagao, eu acredito muito, muito mesmo. Eu quero fazer o meu melhor. E
uma aprendizagem diaria, todo dia uma mudanga (Sara, 2021).

A fala da professora Sara revela uma pratica docente
comprometida com a escuta atenta, a abertura para diferentes
perspectivas e a valorizagao das experiéncias dos alunos. Sua
postura de didlogo e troca de conhecimentos promove um
ambiente em que os alunos se sentem encorajados a expressar suas
ideias, mesmo que fora do ambito tradicional do ensino. Ao
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reconhecer os desafios enfrentados pelos alunos em contextos
desfavoraveis, ela reforca a importancia da educagdo como um
caminho de transformacdo. A consideragdo de Sara vai além dos
conteados curriculares, incentivando a reflexdo critica e
promovendo o respeito e a diversidade. Sua pratica educativa
contribui para a formacgao de cidadaos criticos, capazes de moldar
uma sociedade mais justa e inclusiva.

Outro relato é o da professora Laura, que comenta a sua
formagao, delimitando um compromisso que possui, em uma
dimensao que ¢ ética, da associagao entre a sua drea de pesquisa e
a pratica docente. Ela identifica, na sua abordagem, o claro vinculo
do tema de sua investigagao (Variagao Linguistica no Portugués
Brasileiro) com a perspectiva decolonial, marcando o “povo”, a
“pratica social” e. o questionamento da “norma” como exercicios
fundamentais para recondicionar as leituras que sao feitas.

Eu nao tenho como falar de variacao [linguistica] se nao falar de povo, se
nao falar de Lingua, se nao falar de pratica social de linguagem e ndo tem
como vocé falar disso de um ponto que nado questiona a norma [gramatical],
nao questiona o que esta posto (Laura, 2021).

Ao questionar as normas gramaticais estabelecidas e valorizar
as praticas sociais de linguagem, ela promove uma educagao que
reconhece e respeita a diversidade linguistica como expressao
legitima da cultura e identidade. Sua abordagem ética e reflexiva
incentiva os(as) alunos(as) a desconstruir preconceitos linguisticos,
ampliando suas perspectivas e contribuindo para uma educagdo
mais inclusiva e consciente das dinamicas de poder presentes na
linguagem. A pratica da professora Laura exemplifica os principios
da decolonialidade ao desafiar as normas e promover uma
educagdo emancipatdria e igualitaria.

Sobre isso, em A Africa ensinando a gente: Angola, Guiné-Bissau,
Sdo Tomé e Principe, de 2011, Paulo Freire, em parceria com Sérgio
Guimaraes, discorreu sobre a escolha da Lingua Portuguesa no
contexto de libertacao da colonizagao portuguesa. O autor aborda
justamente o problema ligado a opgao pela alfabetizacao no idioma
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do colonizador. Aqui, aproveito para indicar a importancia de uma
abordagem situacional, contextualizada, referenciada no povo que
utiliza a lingua. A preocupagdo ndo deve ser unica e
exclusivamente centrada no letramento a partir de um livro de
normas exemplificadas em situagGes europeias, apenas para
exemplificar o caso da Lingua Portuguesa, que é referida, pelo
menos na escrita, a partir das regras importadas.

A lingua-mae dos brasileiros, por termos sido uma extensao de
Portugal, na época, foi “apelidada” de Portugués, mas —
obviamente — no aspecto linguistico nao seriamos uma extensao de
Portugal porque as influéncias oriundas dos grupos africanos e dos
indigenas, particularmente, afetaram as formas de utilizagdo da
lingua e, consequentemente, a possivel semelhanca entre Portugués
brasileiro e Portugués europeu. Sao evidentes as disparidades
existentes entre os modos de utilizagio dessas linguas. A medida que
observamos ambas as linguas, conseguimos entender o porqué, pois
as diferencas comecam na prondncia e nao acabam. Os estudos
ligados a 4rea da Sociolinguistica, passando pela Variagao
Linguistica, objetivam, particularmente, tensionar o repertdrio
colonial. Estudam-se os fendmenos categoricos da transformagao
das linguas, desconstruindo a ideia de “norma” e “normal” por meio
de leituras que descrevem o funcionamento das produgdes orais e
escritas de um determinado povo como forma de compreendé-los e
nao os taxar dentro de um binarismo “certo” e “errado”.

Nesse aspecto, Grada Kilomba (2019), autora portuguesa,
negra, aponta que a lingua do colonizador é perpetuadora da
violéncia colonial, uma vez que mantém firme as suas raizes
exploratdrias, porque,

por mais poética que possa ser, tem também uma dimensao politica de
criar, fixar e perpetuar relagoes de poder e de violéncia, pois cada palavra
que usamos define o lugar de uma identidade. No fundo, através das suas
terminologias, a lingua informa-nos constantemente de quem ¢ normal e
de quem é que pode representar a verdadeira condi¢ao humana (Kilomba,
2019, s/p).
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O “normal” de que Kilomba fala é o ligado, sobretudo, a ideia
fortemente veiculada pelas escolas, de que a lingua deve ser
referida pela gramatica, pelas normas do colonizador. E comum
que sejam feitas corre¢des nas variagOes linguisticas resultantes do
uso cotidiano do idioma, o que, por consequéncia, delineia o sujeito
que se encontra fora dessa norma, o chamado “nao escolarizado”.

Os excertos destacados recuperam uma dimensao pedagdgica
em que se sobressai a imprescindibilidade de base transformadora,
como bem diz o pedagogo brasileiro:

Nao pode haver caminho mais ético, mais verdadeiramente democratico do
que testemunhar aos educandos como pensamos, as razdes por que
pensamos desta ou daquela forma, os nossos sonhos, os sonhos por que
brigamos, mas, a0 mesmo tempo, dando-lhes provas concretas, irrefutdveis,
de que respeitamos suas opg¢des em oposi¢ao as nossas (Freire, 1993, p. 38).

Com isso dito, entendo que, além de esmiugar como os(as)
entrevistados(as) conheceram a epistemologia que conduz a
redagdo deste artigo, é fundamental saber os estimulos que
possuiram para o exercicio de um magistério critico, insurgente e
decolonial. Assim, outro tema que emerge das falas dos(as)
entrevistados(as) € o relativo as motivagdes pela adocao de uma
pratica de ensino orientada pela perspectiva decolonial. Isto é,
quais sdo as experiéncias que os(as) conduziram a tal ciéncia.

Nas falas, observei discussdbes que levam para a
interseccionalidade de varidveis, porque nao sdo estanques de
complexidade, nem isolados e simples os caminhos os quais um
professor latino e uma professora latina percorrem ao longo das
jornadas pessoal e profissional, interligadas a outras caracteristicas
de suas trajetorias, como a cor da pele, a orientagdo sexual, os
ambientes de trabalho. Esses sao alguns dos pontos abordados
pelos(as) informantes como catalisadores de um ensino cuja tonica
contra-hegemonica sobressaia. Para a interpretacdo dos dados,
real¢o as categorias de andlise, entre elas, a étnico-racial, para
compreendé-los em sua complexidade. As narrativas dos(as)
participantes revelam como suas trajetorias pessoais e profissionais
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sao atravessadas pela questao racial, tornando-se motor de suas

praticas pedagdgicas. Nesse sentido, este estudo se estrutura em

quatro eixos centrais: étnico-racial, espaco social, género e sexualidade e
formagdo politica.

A partir dessas diretrizes, analiso como os(as) participantes

negociam sua identidade em um contexto de colonialidade e como

transformam essa experiéncia em um compromisso pedagogico
emancipatorio.

e Etnico-racial

Na faculdade, ndo me enxergava como uma mulher negra. Foi apenas dando
aula, em 2014, que me reconheci assim. Durante uma discussao do grémio,
uma aluna branca mencionou “sé o Osmar e a Laura” como professores
negros. Aquilo me marcou profundamente, mudou minha percepgao sobre
mim mesma (Laura, 2021).

Minha formagao me exigiu uma postura diferente da de meus professores,
que ndo abordavam questdes raciais. Mas, mais que a formagao, minha
propria condicdo —homem negro e gay —torna essas questdes centrais para
mim e para meus alunos, que compartilham experiéncias semelhantes
(Fabio, 2021).

Minha motiva¢do vem da minha trajetdria: fui uma crianga, adolescente e
hoje sou uma professora negra. Mas esse trabalho nao é livre de tensdes e
conflitos (Camila, 2021).

Sou filha de uma familia inter-racial e majoritariamente lida como branca.
Em minha banca, um professor disse: “Para o jornalismo, vocé é muito
escura; para a Educagdo, vocé cabe”. Isso revelou como minha identidade é
lida de maneiras distintas conforme o contexto (Joana, 2021).

Sempre questionei alunos sobre identidade racial. A literatura mostra que
“pardo” é uma construgao social, quase uma negacao do negro. Ja vi alunos
se assustarem ao perceberem que eram negros. Tento trazer essa reflexdao
sem rejeigao, talvez por levar a questao para o campo da arte (Igor, 2021).

Os(As) cinco participantes supramencionados(as), quando

questionados(as) sobre suas motivagdes, registram a questdo racial

como motor de suas praticas pedagogicas. Uma das vertentes da

48



colonialidade ¢ descrita a partir do impacto no ser, apresentando
como as estruturas da modernidade levam a discriminagao
motivada, sobretudo, pela cor da pele dos individuos. Ainda que
Nelson Maldonado-Torres (2007)reconhega a origem da discussao
nos estudos de Walter Mignolo, é aquele quem mais discorre sobre
a colonialidade do ser, que é encabecada por este dentro de um
continuum reflexivo que envolve a colonialidade do poder e do saber.

Os autores recuperam a voz de Frantz Fanon (2008), mais
especificamente a obra Pele Negra, Mdscaras Brancas, para entender
e explicar o impacto psiquico do racismo nas populagdes nao
brancas. Para Fanon (2008), a branquitude desenvolveu estratégias
alienadoras, por meio do colonialismo (e seu modo de atuagao),
capazes de desumanizar (despersonalizar) o(a) negro(a) em sua
subjetividade, fazendo com que seus saberes, seus costumes, seus
valores fossem lidos como piores em relacao aos difundidos pelos
colonizadores — algo, inclusive, que ja falei anteriormente. No
livro, vé-se a critica a0 comportamento “branco” assumido por
pessoas negras, um aniquilamento existencial, cujas dimensoes
podem ser observadas no autorracismo:

E evidente que um malgaxe pode perfeitamente suportar nao ser branco. Um
malgaxe é um malgaxe; ou melhor, um malgaxe ndo é um malgaxe: existe
absolutamente uma “malgaxice”. Se ele é malgaxe, é porque o branco
chegou, e se, em um dado momento da sua histéria, ele foi levado a se
questionar se era ou nao um homem, é porque lhe contestaram a
humanidade. Em outras palavras, comego a sofrer por nao ser branco, na
medida que o homem branco me impde uma discriminagao, faz de mim um
colonizado, me extirpa qualquer valor, qualquer originalidade, pretende
que seja um parasita no mundo, que é preciso que eu acompanhe o mais
rapidamente possivel o mundo branco (Fanon, 2008, p. 94).

A colonialidade do ser, entdo, é perversa na dimensao
ontoldgica em que atua, negando — por um fator cutaneo — a
expressao de dimensodes, particularmente ligadas a consciéncia, a
memoria, a ancestralidade dos colonizados. Maldonado-Torres
(2007) explica que
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a colonialidade do ser aparece em projetos historicos e ideias de civilizagao,
que incluem como parte intrinseca deles atos coloniais de varios tipos,
inspirados ou legitimados pela ideia de raca e pelo cepticismo misantrépico
que a funda. A colonialidade do ser esta assim relacionada com a produgao da
linha de cor nas suas diferentes expressdes e dimensdes. E concretizado na
producao de sujeitos liminares, que marcam o proéprio limite do ser, ou seja, o
ponto em que o ser distorce o significado e a prova, ao ponto de e para
produzir um mundo onde a produgao de significado estabelecido ultrapassa
a justica. A colonialidade do ser produz a diferenca ontoldgica colonial, que
desdobra uma miriade de caracteristicas existenciais fundamentais e de
imaginarios simbdlicos (Maldonado-Torres, 2007, p. 151, tradugao do autor)*.

Em um pais que inegavelmente sofre com os efeitos do
apagamento fisico e simbdlico de pessoas negras (e indigenas!), sao
potentes os relatos dos professores e das professoras, que, mesmo
diante dessa cruel realidade, tensionam a colonialidade do ser, uma
vez que reconhecem na cor de suas peles — como é o caso das
professoras Camila e Laura e do professor Fabio — a forca e a
necessidade de fazerem ecoar as existéncias de povos submetidos
a discriminagao racial. Elas e ele sao modelos e agentes da critica
colonial, porque, imbuidos(a) de conhecimento tedrico e agdes
praticas, inspiram a reescritura da histéria, mudam as verdades
herdadas, recondicionam os conhecimentos eurocéntricos. A
professora Camila conta:

Nesta semana mesmo, eu estava trabalhando Jeremias Pele com a minha
turma de sexto ano e um aluno disse que esse assunto era muito complexo,
que era melhor nao falar disso, que o Brasil nao era tao racista assim, ele me

4 “La colonialidad del ser aparece en proyectos histéricos e ideas de civilizacién, que
incluyen como parte intrinseca de los mismos gestas coloniales de diversos tipos,
inspiradas o legitimadas por la idea de raza y por el escepticismo misantrépico que
la funda. La colonialidad del ser estd, pues, relacionada con la produccién de la linea
de color en sus diferentes expresiones y dimensiones. Se hace concreta en la
produccién de sujetos liminales, los cuales marcan el limite mismo del ser, esto es,
el punto en el cual el ser distorsiona el sentido y la evidencia, al punto de y para
producir un mundo donde la produccién de sentido establecido sobrepase la
justicia. La colonialidad del ser produce la diferencia ontolégica colonial, lo que hace
desplegar un sinnimero de caracteristicas existenciales fundamentales e
imaginarios simbolicos” (Maldonado-Torres, 2007, p. 151).

50



perguntou sério, real, genuinamente, “professora, quando é que de pessoas
brancas nasceu a primeira pessoa negra?” ele desconhecia que o ber¢o da
humanidade era a Africa, desconhecia de verdade, aquele desconhecimento,
aquela ignorancia que s6 uma crianga pode professar com tamanha
ingenuidade, sabe? E ai de eu ser uma mulher negra falando disso, muitas
vezes pode parecer que € sO essa a motivagao individual, o fato de eu ser
uma mulher negra e de eu querer acabar com o racismo, o que ja seria justo,
porque afinal de contas eu quero parar de sofrer, entao seria justo se fosse
essa a minha Unica motivagdo. Mas, mais ainda, eu acho que é porque os
alunos e as alunas tém direito a saber aquilo que muitas vezes ninguém
conta. Eu acho que é um direito saber quem sao as pessoas que construiram
esse pais. Eu acho que é um direito saber quem sdo os autores e as autoras
que se parecem com OS NOSSOs avds € com nossas avos, as nossas maes, 0s
nossos pais, que contam histérias magnificas (Camila, 2021).

A professora Joana e o professor Igor abordam, ainda, uma
questao interessante, a do colorismo no Brasil. A miscigenagao é
uma caracteristica inerente ao processo colonizatério. As
composi¢oes identitarias, inclusive, sao temas de intervengdes
artisticas e de profundas discussdes no campo da sociologia. A
propria nomenclatura ”parda” é frequentemente problematizada,
no entanto, ainda com Frantz Fanon em vista, é interessante
recuperar o que Maldonado-Torres elabora quando denuncia que
as relacOes raciais sao marcadas por uma espécie de nivelamento
da humanidade, mensurada por quao branco um ser é.

Uma caracteristica deste tipo de classificacao social é que a relagao entre os
sujeitos ndo é horizontal, mas vertical. Ou seja, algumas identidades
denotam superioridade em relacdo a outras. E este grau de superioridade é
justificado em relagdo aos graus de humanidade atribuidos as identidades
em questao. De modo geral, quanto mais leve a pele, mais perto se aproxima
de representar o ideal de uma humanidade completa. Na opinido dos
conquistadores, serviu para criar novos mapas do mundo; a geografia
continuou a produzir esta visao das coisas. O mundo inteiro foi visto a luz
desta logica. Este € o inicio da “colonialidade global” (Maldonado-Torres,
2019, p. 132, traducao do autor).5

5 “Un rasgo caracteristico de este tipo de clasificacién social consiste en que la
relacién entre sujetos no es horizontal sino vertical. Esto es, algunas identidades
denotan superioridad sobre otras. Y tal grado de superioridad se justifica en relacién
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Quando uma aluna, diante dos olhos do professor, é lida como
nao branca, mas nao se reconhece como tal, ou quando a professora
sente que a sua cor de pele é um impeditivo para a sua atuagao
profissional, estamos diante de testemunhos da colonialidade,
exemplificada em relatos cujas dimensoes envolvem a associacao
da raca a alguma inferioridade.

¢ Espaco social
O fato de eu ser professora da rede estadual, da rede publica, mas
especificamente da rede estadual, porque é uma rede cujos olhares sdo bem

depreciativos na nossa sociedade, porque o olhar que se langa pra educagao
basica da esfera federal é um o olhar que se langa pra educagao basica da
rede estadual, da rede municipal é outro (Tais, 2021).

Eu sou cria da escola publica. De certa forma, isso também ajudou (Sara,
2021).

Entdo essas coisas... ter trabalhado, ter sido leitora disso e eu sou nordestina,

eu sou paraibana, migrei pro Rio de Janeiro e todo mundo me via como uma

coisa que eu nunca fui. Por exemplo, as pessoas “nossa, eu gosto tanto do
seu povo...” no caso, 0 meu povo é quem mesmo? (Vitdria, 2021).

Eu pude tocar melhor olhando pra tras e vendo a minha primeira graduacio

na XXX, esse transito que eu faco de sair de Iraja e ir pra Escola de

Comunicacao da XXX, superelitizada e ter ouvido coisas 14 como “vocé ndo

tem como pesquisar comigo porque vocé mora muito longe, Irajd é muito
longe...” eu ouvi isso de um professor, responde desse jeito, de professores
menosprezando, diminuindo ou ndo entendendo atrasos pequenos, porque

eu saia muito cedo de casa, mas eu saia de longe, entdo eu nao chegava,

entdo... depois de alguns anos, olhando em retrospectiva, eu percebi que eu
recebi durante 4 anos na XXX (nome da universidade) mensagens de que
aquele espago ndo era pra mim, era essa a mensagem que eu recebia, a ponto
de eu desistir do jornalismo, entao, hoje, por exemplo, eu nao sei se eu desisti
do jornalismo porque eu realmente nao queria mais ou se me fizeram nao

con los grados de humanidad atribuidos a las identidades en cuestiéon. En términos
generales, entre mas clara sea la piel de uno, mas cerca se estard de representar el
ideal de una humanidad completa.18 Seguin el punto de vista de los conquistadores,
sirvid para crear nuevos mapas del mundo; la geografia continud produciendo esta
visién de las cosas. El mundo entero fue visto a la luz de esta légica. Este es el
comienzo de la ‘colonialidad global”. (Maldonado-Torres, 2019, p. 132).
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querer, porque me fizeram acreditar que aquele espaco nao era pra mim
(Joana, 2021).

As falas mostram, sobretudo, a forma como a geografia é
refletida nas/pelas caracteristicas de classes sociais dominantes e
subalternas. Quando conversava com meu orientador, professor
José Pedro Amorim, na Universidade do Porto, anotei uma de suas
frases, que basicamente me alertavam para uma questdo
importante para os meus estudos. No meu caderno, ha uma
anotagao resumida, um tépico que sinalizei com um asterisco para
nao esquecer, que dizia algo mais ou menos assim: mesmo os locais
mais ricos possuem as suas periferias, em referéncia, particular, a
Portugal — uma periferia da Europa. A conversa era sobre a
ineréncia da desigualdade social e o capitalismo, produtor de
riqueza e de pobreza ao longo do mundo. E a relembro aqui porque
os trechos reproduzidos acima mostram a forma como o espago e o
poder, em termos socioldgicos, condicionam a presenga no mundo,
se privilegiada, se desprivilegiada.

Nesse vasculhar de memdria, ainda apareceram a mim os
versos do poeta brasileiro Joao Cabral de Melo Neto, escritos em
1966 e publicados no livro de mesmo titulo do poema:

A EDUCACAO PELA PEDRA

Uma educacao pela pedra: por licdes;
para aprender da pedra, frequenta-la;
captar sua voz inenfatica, impessoal
(pela de dicgao ela comega as aulas).
A licdo de moral, sua resisténcia fria
ao que flui e a fluir, a ser maleada;

a de poética, sua carnadura concreta;
a de economia, seu adensar-se compacta:
ligdes da pedra (de fora para dentro,
cartilha muda), para quem soletra-la.
*

Outra educagao pela pedra: no Sertao
(de dentro para fora, e pré-didatica).
No Sertao a pedra ndo sabe lecionar,
e se lecionasse, nao ensinaria nada;
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14 ndo se aprende a pedra: 14 a pedra,
uma pedra de nascenga, entranha a alma. (Neto, 1994, p. 338).

Para além das analises ligadas a técnica da escrita ou mesmo
as referéncias a modernidade literdria que se colocam no momento
de produgao, é possivel ver como a pedra, um elemento inanimado,
seco, duro, frio, que, a priori, nao é dotado de nenhuma
excepcionalidade, ¢ desenvolvida pelo eu lirico de forma a
conduzir uma reflexao que ultrapassa a concretude do objeto,
levando a representacdo da auséncia, da inabilidade, da nao
matéria. A poténcia do objeto enquanto metdfora advém,
sobretudo, da precisdo com a qual a palavra pedra se conjuga as
palavras que seguem (“Sertdao”, “lecionar”, “impessoal”,
“inenfatica”, etc.), contextualizando-a e circunscrevendo-a em um
local, a uma realidade social, para, dessa forma, assumir um tom
de dentuncia.

A publicagao do livro e do poema da-se no periodo em que se
instaura a ditadura militar brasileira, um momento incontornavel
para entender nao apenas a selecao vocabular cabralina, mas,
particularmente, para pensar uma educacdo que passa pelo
autoritarismo do Estado. Uma educagao pela pedra, por licoes
sobre a pedra, por uma moral de resisténcia, é, pois, dentro do que
quero mostrar, uma associa¢ao implicita (explicita?) entre a origem
social e a construcdo de um comportamento moral. E clara a
referéncia ao Sertdo — e a todas as entradas que essa regiao
geografica suscita — como um pedagogo, algo ou alguém cuja
fungao é a de ensinar aqueles(as) que o frequentam, pela vivéncia,
pelos modos de agir, pelas formas de se relacionar com o meio, com
o outro, com a dureza, com o siléncio, com a condi¢ao de nao seres,
de pedras em meio as pedras.

Ao pensar nesse tema cujas colocagdes direcionam para espago
e sociedade, as discussdes sobre geografia critica, lideradas por
Milton Santos — autor negro, baiano, que, com seus estudos, deu
atencao as questoes do Sul Global, inscrevendo-se no rol de autores
e autoras cujas perspectivas se alinham as decoloniais —, mostram
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que “o espaco é um fato social, uma realidade objetiva. Como um
resultado histdrico, ele se impde aos individuos. Estes podem ter
dele diferentes percepgdes e isso é préprio das relagdes entre sujeito
e objeto” (Santos, 2008, p. 161). Assim, quando o0s(as)
professores(as) sublinham a origem social como comunicante,
indicam que os espacos de que falam sdo lidos, dentro de uma
perspectiva objetiva, como desprivilegiados, afastados dos centros
de poder, do econdmico, em particular. Ainda que as suas
narrativas apresentem aspiragdoes diferentes, carregadas de
subjetividades, memdrias e afins, a identificagao de suas origens
carrega, de modo geral, a percep¢ao de que a enunciagao € um
distintivo social caro a luta decolonial, uma vez que, oprimidos,
precisam, de certo modo, atuar na transformagao, por meio da
reflexao e por meio do ensino.

Problematiza-se, com isso, o capitalismo, a concentracdo de
renda e, mais, a colonialidade do poder — conceito explorado por
Anibal Quijano —, que ajuda a entender a preponderancia dessas
motivagOes expressas pelos(as) entrevistados(as). A colonialidade é
totalmente ligada ao poder capitalista, apoiada por uma organizagao
de sociedade em critérios racistas, orientados (e uso essa palavra
propositalmente aqui) “segundo trés linhas diferentes, embora
articuladas numa estrutura global comum pela colonialidade do
poder: trabalho, raga, género” (Quijano, 2010, p. 113).

o Género e sexualidade
O fato de eu ser uma mulher negra, de ter sido uma crianca negra, de ter

sido uma adolescente negra, de ser uma professora negra (Camila, 2021).

Sou eu mesmo, como homem negro, como homem gay (Fabio, 2021).

O fato de ser gay e o fato de ser mulher negra, revelados nas
entrevistas, convocam a urgéncia de questionar a colonizagao — e
a colonialidade — no aspecto de género e sexualidade. Para isso,
recorro a Maria Lugones, filésofa argentina, lésbica, mulher negra,
radicada nos Estados Unidos da América, que escreveu, em
resposta a teoria de Quijano, “Colonialismo e género: rumo a um
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feminismo decolonial®” (tradugao do autor), datado de 2008. No
artigo, ela aborda a colonialidade do género, enriquecendo o
conceito de colonialidade do poder, em uma leitura que analisa
também a raga, de modo a interseccionar a discussao proposta
anteriormente pelo autor. A sua proposic¢ao explica que

também faz parte de sua histéria que, no Ocidente, apenas as mulheres
burguesas brancas foram contadas como mulheres. As fémeas excluidas por
e nessa descri¢do ndo eram apenas suas subordinadas, mas também eram
vistas e tratadas como animais, num sentido mais profundo que o da
identificacdo das mulheres brancas com a natureza, com as criangas e com
0s pequenos animais. As fémeas nao brancas eram consideradas animais no
sentido mais profundo de serem seres “sem género”, sexualmente marcados
como fémeas, mas sem as caracteristicas de feminilidade. As fémeas
racializadas como seres inferiores passaram de ser concebidas como animais
para serem concebidas como similitudes da mulher em tantas versdes de
“mulher” quanto necessario para os processos do capitalismo eurocéntrico
global. Assim, o estupro heterossexual de mulheres indianas ou escravas
africanas coexistiu com o concubinato, bem como a imposi¢do de
entendimentos heterossexuais das relagdes de género entre os colonizados
— quando se adequava e favorecia o capitalismo global eurocéntrico e a
dominagao heterossexual sobre as mulheres brancas (Lugones, 2008, p. 94,
tradugéo do autor)’.

¢ "Colonialidad y género: hacia un feminismo decolonial” (Lugones, 2008).

7 “También es parte de su historia, que en el Occidente, s6lo las mujeres burguesas
blancas han sido contadas como mujeres. Las hembras excluidas por y en esa
descripciéon no eran solamente sus subordinadas sino también eran vistas y
tratadas como animales, en un sentido mas profundo que el de la identificacion de
las mujeres blancas con la naturaleza, con los nifios, y con los animales pequefios.
Las hembras no-blancas eran consideradas animales en el sentido profundo de ser
seres «sin género», marcadas sexualmente como hembras, pero sin las
caracteristicas de la femineidad. Las hembras racializadas como seres inferiores
pasaron de ser concebidas como animales a ser concebidas como similes de mujer
en tantas versiones de «mujer» como fueron necesarias para los procesos del
capitalismo eurocentrado global. Por tanto, la violacion heterosexual de mujeres
indias o de esclavas africanas coexistié con el concubinato como, asi también, con
la imposicion del entendimiento heterosexual de las relaciones de género entre los
colonizados —cuando convino y favorecié al capitalismo eurocentrado global y a
la dominacién heterosexual sobre las mujeres blancas” (Lugones, 2008, p. 94).
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A imposicao do binarismo modelar na América do Sul foi
resultado de um processo histoérico marcado pelo poder colonial e
pela hegemonia eurocéntrica. As estruturas coloniais impuseram
padrdes homogeneizantes que marginalizaram aqueles que
divergiam desses modelos, excluindo-os do poder. Esse sistema de
opressao subordinou grupos sociais, incluindo mulheres nao
brancas, tratando-as como animais e negando-lhes a plena
humanidade.

Conforme aponta Lugones (2008), no contexto ocidental,
apenas as mulheres burguesas brancas foram reconhecidas como
mulheres, enquanto as mulheres ndo brancas foram racializadas
como seres inferiores, desprovidas de caracteristicas de
feminilidade. Elas foram tratadas como animais, negando-lhes sua
identidade de género e relegando-as a uma posicao de
subalternidade. Essa opressao sexual e racial coexistiu com praticas
como o concubinato e a imposi¢io de relagdes de género
heterossexuais nos colonizados, quando isso servia aos interesses
do capitalismo global eurocéntrico e da dominacao heterossexual
sobre as mulheres brancas.

Diante desse contexto, a professora Camila e o professor Fabio,
ao se reconhecerem como sujeitos marginalizados, engajam-se na
perspectiva decolonial como forma de insubordinacdo ao sistema
do mundo moderno. Eles potencializam seus discursos para
expressar suas individualidades e estabelecem dialogos com outras
vozes no exercicio da docéncia. E importante ressaltar que, em seus
estudos, a professora Camila, integrante do grupo Modernidade/
Colonialidade, destaca a existéncia de outras posi¢des de género
nas Américas que ndo foram hierarquizadas, desafiando assim a
imposi¢ao do binarismo e destacando a importancia de reconhecer
a diversidade de identidades de género.

Portanto, a imposi¢ao do binarismo modelar na América do
Sul foi uma construgao social promovida pelo poder colonial, que
marginalizou e subalternizou aqueles que nao se encaixavam nesse
padrao. No entanto, a resisténcia e a insubordinagao de professores
como Camila e Fabio, aliadas as reflexdes de tedricos como
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Lugones, abrem caminho para a descolonizagao de concepgdes de
género e a valorizacdo de outras formas de identidade e expressao,
fortalecendo assim a perspectiva decolonial no ambito educacional.

¢ Formacao politica
Usando um termo do marxismo... por eu ndo ser um burgués, nem um
herdeiro ou descendente de uma burguesia, ou qualquer coisa desse tipo, eu
realmente ndo tenho acesso a privilégios, na minha perspectiva. Estava outro
dia inclusive conversando com um amigo e ele falou “ndo, mas vocé é um
cara privilegiado...” falei “cara, que privilégio que eu tenho?” ah, nao, mas

.

poxa... acesso a educag¢do, acesso a moradia, acesso a comida, acesso a
emprego, nada disso é um privilégio, cara, isso ai deveria ser o bdsico. A
gente ndo podia estar tratando isso como privilégio (Joao, 2021).

Primeiro, a minha formagao politica. Eu fui costureira, costureira de fabrica,
operaria, comecei a trabalhar com nove anos de idade, crianca. Isso que hoje
a gente chama de trabalho infantil, eu vivi isso (Vitdria, 2021).

No momento em que falei sobre o pensamento decolonial,
chamei atencdo para a forma como a modernidade e a
colonialidade estao relacionadas com a ascensao do capitalismo —
e o acumulo de riqueza do Norte Global — em funcdo da
manutencao da pobreza no Sul. A rotulagem dos vencedores e dos
perdedores decorre, sobretudo, da concentragao de peculio e bem-
estar social provocado por espagos hegemonicos de poder. O
capitalismo, em sua base, foi (e é!) colonial, uma vez que sua
expansao decorre da expansao da colonizagao, do genocidio de
povos origindrios, do desmatamento de dareas florestais, que
dizimam também a fauna, da imposicao religiosa, entre outras mais
destrui¢des provocadas pelas ldgicas civilizatorias orientadas pela
modernidade.

Diante disso, quando o professor Jodo declara ter uma
inspiracao marxista, e a professora Vitoria traz a sua memoria de
operaria — durante a infancia —, ambos acusam a opressao
sisttmica da maquina colonial e capitalista porque criticam os
privilégios, porque reconhecem as desigualdades sociais do pais.
Ao sinalizarem determinados pontos em relagao as condigdes de
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trabalho, em particular no Brasil de hoje, no qual a alta do
desemprego e a inflacao deflagram os hiatos entre as classes sociais,
ele e ela refor¢am os postos de oprimido e oprimida, de pessoas que
se inscrevem em um grupo que, historicamente, precisou, por meio
de sindicatos, por exemplo, fazer frente as imposi¢des dos centros
de poder, por meio de lutas fundamentais, erigidas pelo povo, que
deram inicio a redagao de cddigos constitucionais, como o vigente,
que, apesar das criticas, garantem — na teoria, pelo menos —
acesso a bens basicos de sobrevivéncia, como cita Joao, e
criminaliza o trabalho infantil.

Consideragoes finais

Neste momento, é crucial ressaltar o papel fundamental do
ensino no contexto da epistemologia decolonial. Por meio da
analise do conteudo das entrevistas realizadas com os professores
e professoras, foram obtidos conhecimentos valiosos sobre suas
motivagdes e perspectivas em relagao a decolonialidade, em um
fluxo continuo de ampliagao e compreensao da dimensao tedrica e
pratica da abordagem em questao.

Embora o foco principal tenha sido nas percepg¢des dos(as)
docentes, é importante salientar que suas reflexdes e seu
compromisso com a pratica decolonial tém o potencial de impactar
significativamente o ambiente educacional. Ao adotar uma postura
critica em relacdo as estruturas coloniais e ao valorizar a
diversidade cultural, os(as) educadores podem criar um espago de
aprendizado que promova a inclusao, a justica social e a
emancipacao dos(as) estudantes.

A relevancia do ensino no ambito da epistemologia decolonial
reside na capacidade de desafiar narrativas hegemonicas,
questionar conhecimentos eurocéntricos e reconhecer as vozes
historicamente marginalizadas. Isso implica repensar os curriculos
escolares, promover a representatividade das diferentes
experiéncias e lutas sociais, e abrir espago para a reflexdo critica
sobre as rela¢des de poder e as injustigas presentes na sociedade.
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Ao ampliar o didlogo entre teoria e pratica, os professores e as
professoras engajados na constru¢ao decolonial criam, de modo
autoral e contextualizado, conhecimentos enriquecedores e
relevantes. Isso envolve a utilizacdo de materiais didaticos que
reflitam a diversidade cultural, o incentivo a participagao ativa dos
estudantes por meio de discussdes e projetos colaborativos, e a
promocao de uma pedagogia que respeite e valorize as multiplas
formas de conhecimento.

Por fim, a importancia do ensino no contexto da epistemologia
decolonial transcende o ambiente escolar e tem implicagdes
profundas na construgao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Ao desafiar as estruturas coloniais presentes no conhecimento e na
educagao, estamos abrindo caminho para um mundo novo, onde
todas as vozes sdao ouvidas, as identidades sao respeitadas e as
diferencas sao valorizadas. A transformag¢dao comeca na sala de
aula, e os professores e professoras tém o poder de ser agentes de
mudanga na busca por uma realidade mais inclusiva e
emancipadora para todos.
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Capitulo 3

O entrelacamento entre didatica e inova¢ao nas
praticas docentes dos anos finais do
ensino fundamental

Simone Henriques Gongalves Lima'

Introducao

Este capitulo deriva dos resultados de minha pesquisa de
mestrado defendida pela PUC-Rio, em 2020, Trajetdrias docentes e
desenvolvimento da profissionalidade: a busca pelos marcos provocadores
de mudangas, que teve a inten¢ao de compreender o processo de
desenvolvimento da profissionalidade de um grupo de professores
em exercicio nos anos finais do ensino fundamental da educagao
basica, referenciados por seus pares profissionais. O objetivo foi
identificar nas trajetdrias destes professores marcos que tivessem
provocado mudangas em suas praticas pedagdgicas, na perspectiva
do desenvolvimento de uma autonomia e de uma posi¢ao de
reconhecimento profissional.

Através da técnica Bola de Neve, Snowball (Vinuto, 2014), esses
docentes foram reconhecidos e indicados por seus pares
profissionais pela forma de se colocar e exercer a profissao,
pautados por descritores em relagdo a profissionalidade docente,
baseados em Roldao (2005), e as formas de afirmagao da profissao,
Novoa (2017).

1 Doutoranda em Educacgao, PUC-Rio. Professor dos anos iniciais na rede federal
do Rio de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Mestrado em Educagao, aprovada
na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 028/20121, com apoio Capes/CNPQ
[Faper;j.
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O exercicio da profissao docente apresenta uma diversidade de
abordagens e estilos. Por isso, explorar quais sdao os jeitos de ser
professor e as formas de se exercer a profissdo, permite-nos
compreender suas particularidades, suas nuances e as interferéncias
sofridas. Assim, entende-se que, ao fazer o relato das praticas, além
de ser um exercicio de rememoracdo e compartilhamento, o
professor pode usufruir da ferramenta da reflexao sobre o que faz,
fundamental para o seu desenvolvimento profissional.

A pesquisa coletou o relato de 16 professores, do segundo
segmento do ensino fundamental, professores especialistas, de
diferentes areas do conhecimento, de variadas institui¢des e das
quatro redes de ensino da cidade do Rio de Janeiro (privada,
federal, estadual e municipal). Esses professores encontravam-se
em uma fase intermedidria da carreira, possuindo mais de 7 anos
de exercicio docente.

Os relatos foram colhidos através de entrevista
semiestruturada, organizada em eixos tematicos, proporcionando
aos professores um reexame de suas trajetorias docentes até aquele
momento. Desde a escolha da profissao, passando pela formagao,
pelas praticas desenvolvidas por ele e pela autopercepcao
profissional, dessa forma, este grupo de professores torna-se uma
pequena amostra representativa da diversidade docente.

Nessas trajetérias foram buscados marcos provocadores de
mudancas, que aqui sdo entendidos como alguma situagao, ou fato
vivenciado, pelo docente que tenha assinalado um limite, um ponto
de modificacdo na sua forma de agir e refletir sobre a sua pratica,
perceber e interagir com o outro (alunos, pares ou gestores),
contribuindo para o seu desenvolvimento profissional. Os marcos
foram apontados como situagdes tanto positivas como negativas,
assim qualificados pelos proprios entrevistados, mas que
marcaram alguma modificagdo em suas concepgdes profissionais
e/ou jeito de agir.

Para construir este capitulo, a metodologia foi uma revisita aos
relatos desses professores no que concerne as suas praticas e ao
enfrentamento de dificuldades de diferentes origens, vivenciadas
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por eles no exercicio da profissao. O objetivo para este texto foi
identificar, nos relatos dos docentes entrevistados, trechos que
fornecessem elementos que pautassem as discussdes sobre o
entrelacamento entre a pratica dos professores, as dimensdes
didaticas e a incorporagao de formas de inovagao.

A pratica docente, a didatica e a inovagao sao elementos
distintos, mas interdependentes. A pratica docente refere-se ao
conjunto de ag¢des realizadas pelos professores no cotidiano da sala
de aula. A didatica é o campo tedrico-metodoldgico que orienta as
praticas, oferecendo instrumentos para planejar, executar e refletir
sobre o processo de ensino-aprendizagem. A inovagao é entendida
como um processo de transformacdo intencional das praticas,
buscando a ressignificagdo do processo. Dentre esses trés
elementos (pratica, didatica e inovacdo), a didatica se apresenta
como eixo articulador, pois intermedeia as relagdes entre teoria,
pratica e transformacao.

Didatica, um mosaico de praticas

Dos trés elementos a serem abordados, a didatica apresenta-se
como o mais abrangente, pois é o campo do conhecimento que diz
respeito a todo o processo de ensino e aprendizagem, processo que
¢ a especificidade da pratica docente. A didatica caracterizou-se por
produzir conhecimento contextualizado em diferentes momentos
histdricos, interagindo com a problemdtica social e educativa que 0s
caracterizava (Candau, 2020). Por esse motivo, foi concebida sob
diferentes perspectivas conforme o contexto histérico temporal.
Criticada, negada, reafirmada, reinventada, ao longo do tempo foi
evidenciando sua multidimensionalidade, como pode ser
percebido nos comentdrios dos professores entrevistados.

Eu gosto de trabalhar muito com a coletividade, com o entrosamento e com as
dindmicas, para que ele possa se desenvolver e perceber a nova visdo do espaco
geogridfico, (fazer) com que ele se sinta inserido no processo de mudanca. Ele precisa
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se sentir pertencido naquele local. A valorizagdo cultural, a nova visdo social, como
ele se coloca diante do problema do outro (CULTURAL/RELACIONAL).

Eu preparo o que vou fazer com um plano de aula tedrico (para sala de aula) ou
pratico (para laboratorio), todos os alunos participam de todas as atividades, se
envolvem e descobrem o método investigativo de um pesquisador. O que torna o
trabalho gratificante (TECNICO).

Quando a gente abre para o didlogo, para a construgdo e o resultado dd errado, a
solucio também é conjunta. Eu falo assim: “Entdo, galera, deu errado, o que houve?”
E ai acho que é mais fdcil encontrar outro caminho (RELACIONAL).

(H&) uma preocupagdo muito grande com uma educacdo antirracista, entdo a gente
(as duas professoras) prioriza autores e autoras negras, a gente prioriza textos que
abordem a questdo racial de forma positiva, ndo apenas o debate sobre o racismo (...)
mas também a presenga do negro na construgdo da histéria do Brasil, a presenga do
negro na nossa cultura, as histérias, fabulas, lendas, mitos africanos e indigenas
(DECOLONIAL/CULTURAL).

Acho que uma sala de aula é um ambiente préprio de relacdes. Ali tem 20, 20, 40
pessoas diferentes, cada uma com uma histéria diferente e vocé, como professor, tem
que estar aberto a ouvir essas historias e a refletir sobre cada uma delas e saber que
cada  uma  delas vai te apresentar uma  dificuldade  diferente
(HUMANA/RELACIONAL).

A didatica oferece uma base tedrico-reflexiva sobre a qual se
constroem as praticas docentes e as possiveis inovagdes
pedagogicas. Sem ela, corre-se o risco de perder a coeréncia e o
objetivo da aprendizagem. E um constante movimento que parte
da agao para a reflexao, retornando para a agao. Ao alternar o seu
planejamento com aulas tedricas e praticas, enfatizando a
investigacdao, e quando incentivou a construgao coletiva do
curriculo e o enfrentamento conjunto das dificuldades, o professor
tornou os alunos ativos, tentou atender diferentes formas de
aprendizagem, valorizou as relagoes e o respeito as diferengas. Ao
analisar criticamente o curriculo e os materiais didaticos, o
professor incorporou outras perspectivas de abordagens do
conhecimento para além da dominante e tornou a aprendizagem
mais inclusiva, do mesmo modo que valorizou outras culturas.
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Quando considerou as limita¢des individuais ou situagoes
especificas do grupo de alunos, tentou minimizar o impacto e os
obstaculos dessas questdes sobre o aprendizado.

Em resumo, nas praticas desse grupo docente, foram
evidenciadas abordagens reflexivas, indicando um compromisso
com a construcao de sentidos a partir da realidade dos estudantes.
Apresentaram énfase em diferentes dimensoes, cultural, humana e
relacional da didatica que foram se combinando conforme as
necessidades de cada circunstancia, ampliando seu enfoque e,
assim, abandonando a universalidade de uma ldgica técnica e
instrumental tdo utilizada para adjetivar a profissao em um mundo
que enfatiza cada vez mais a performance e a inovacao.

Inovacao: mudanca e ruptura

Segundo o diciondrio Aurélio on-line, inovacdo significa
novidade; aquilo que é novo; o que apareceu recentemente. A¢io ou efeito
de inovar. Qualquer modificagdo ou alteragdo de fato ou de direito (...). A
inovagao, nos dias atuais, esta reduzida ao uso de tecnologias, de
aplicativos ou de redes de comunicagao e socializagao. Essa visao,
influenciada por discursos mercadoldgicos, provoca um
esvaziamento do potencial do conceito, associando-o as ideias de
consumo ou de performance.

No contexto da educacao, falar de inovacao é falar de um
conceito dificil de ser objetivado de forma consensual, pois “detém
uma ampla rede de significados que estdo vinculados as diferentes
concepgoes epistemoldgicas e ideoldgicas acerca do processo educativo”
(Tavares, 2019, p. 1). Por isso, o que ¢ inovador para um individuo
ou grupo pode nao ser interpretado da mesma forma por outros,
pois existem as especificidades dos diferentes espagos, tempos e
experiéncias individuais. Inovagdo ou mudang¢a? A mudanga
refere-se a uma modificagdo ou uma troca, assim, o que nao pode
ser desconsiderado é que uma mudanca nao necessariamente é
positiva e nem sempre vai gerar uma inovacao. Por isso, ela nao
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deve ser aceita sem uma analise critica em relagao ao seu contexto
de inser¢do, como uma solugao, uma resposta pronta e unica a
problemas com diferentes graus de complexidade.

Para Candrio (1987), a concepgao de inovagao como um
processo permanente deve contrapor-se a ideia de mudangas que
sdo instituidas, muitas vezes, impostas de cima para baixo,
normalmente criam um novo imobilismo ou correm o risco da
descontextualizagdo, quando vém de fora.

Na visao de Pischetola et al. (2019, p. 54) sobre inovagao, “ndo
hd uma alteracdo definitiva, um ponto final nas possibilidades de
mudanga. Pelo contrdrio, hd a criagdo constante de técnica e cultura que,
por sua vez, compoem o meio sociocultural dos individuos e influenciam
em seu processo de criagdo de si”. A inovagao ndo é um evento isolado,
ela se forma na relacao entre técnica e valores, impactando as
oportunidades, as identidades individuais e coletivas.

Tavares (2019), revisando e analisando pesquisas educacionais
de 1974 a 2017, resumiu em quatro grupos as concepgdes de
inovagao encontradas na drea: como um elemento positivo a priori,
caracterizando-se como um processo sempre desejavel e benéfico.
Também € entendida como sindnimo de mudanga e reforma
educacional, como modificagdo de propostas curriculares e como
alteragao de praticas costumeiras em determinados contextos.

Assim, é possivel perceber que a complexidade do termo
inovacao pode estar pautada tanto numa perspectiva macro,
quando se refere as mudangas no sistema educacional e no
curriculo, como também sobre uma perspectiva micro, referindo-
se as transformag¢des em métodos de ensino, nos diferentes niveis
de praticas pedagdgicas, nos materiais utilizados, nas intera¢des
entre os participantes do processo educativo e na estrutura do
espaco de aprendizagem. Assim, nessa perspectiva, a inovagao esta
diretamente relacionada a didatica; se acontece nas relagoes, esta
vinculada a dimensao relacional. Quando ela ocorre ligada ao
planejamento da propria aula, seria a dimensao instrumental da
didatica. Conforme exemplificado em alguns dos relatos.
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Eu planejo as minhas atividades antes, fazendo valer o interesse do meu aluno.
Porque a geografia, ela é muito dindmica, entdo, eu aproveito esse dinamismo e levo
para o laboratdrio de informdtica. Eu tento fazer com que eles aprendam com a nova
tecnologia, buscando inovacdes: que eles reproduzam uma cartografia, que eles
pesquisem mais, que eles se interessem realmente no que eles estio aprendendo: uma
visdo do mundo real.

O meio utilizado para esse comprometimento dos alunos é a rede social Facebook. Eu
criei uma conta nessa rede para utilizar somente para trabalhos escolares, onde eles
postam suas pesquisas, atividades, tiram dividas, enfim, é nosso meio de
comunicagdo 24 horas. E muito trabalhoso, mas o resultado é muito satisfatorio.

Quando o resultado ndo é muito satisfatério, eu promovo a ele uma atividade
diversificada, tentando resgatar o que ele ndo conseguiu aprender, para que ele possa
melhorar as condigdes de interpretacio, de andlise critica, de coeréncia nas leituras,
nas questoes que foram abordadas no nosso dia a dia.

Eu vou muito na base do combinado, muito na base da proposta “oh, pessoal, tem
essa proposta de trabalho: ou a gente faz um experimento, ou vocés vio fazer um
teatro, ou vocés vio fazer uma lista de exercicio. O que vocés querem?

Muitas vezes, dd certo com uma turma, ndo dd certo com outra. Isso ndo inviabiliza
o trabalho de maneira alguma. Eu acho que é normal uma atividade ter um mau
resultado vez ou outra. Porque o trabalho pedagdgico, ele é também um trabalho
criativo, um trabalho de invengdo, de criar coisas a partir da turma que vocé tem.

Eu planejo as minhas aulas para que, na hora, a aula acontega sem que eu dé a aula.
Eu chamo de “arte de dar aula sem dar aula” ... Porque assim, virou moda, sdo
coisas muito antigas, que os caras faziam isso nas primeiras faculdades de medicina,
que sdo estratégias de aprendizagem em que o aluno estd no centro e ndo o professor.
Isso é coisa de “1800 e ld vai fumaca”, ji tinha gente dessa maneira. E que
ultimamente tem virado moda, eles chamam de metodologias ativas, mas isso é ld de

antigamente.

Como visto nos relatos dos professores pesquisados, no

exercicio da profissao, os docentes com frequéncia buscam formas

de engajar os alunos e facilitar as aprendizagens, seja adaptando
atividades, seja trazendo elementos da realidade dos alunos para a
pratica da sala de aula. Seriam mudangas ou inovagdes? Para
Pischetola et al. (2019), “inovagio pedagdgica ndo se restringe a novas
metodologias nem ao uso de tecnologias. O termo precisa abarcar a relagio
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entre os sujeitos envolvidos no processo educativo.” Assim, inovar nao
¢ apenas mudar o formato da aula, mas aprimorar as relagdes,
modificando sua dindmica com o conhecimento dentro da escola.

Inovar e mudar nao sao processos simples, apresentam
diferentes formatos e possuem etapas para sua efetivacao (Oliveira
e Courela, 2013). Vindos do macro para o micro, ou até mesmo em
um movimento contrario, eles devem extrapolar os discursos para
provocar mudangas de paradigmas que sejam realmente
significativas.

Pratica docente, o campo das “inovacoes”

Referir-se a pratica docente é falar do exercer da profissao, da
utilizagao dos conhecimentos do campo da didatica no cotidiano
da sala de aula e de todo o espago escolar, como a didatica se revela
de forma ativa. A pratica docente é dinamica e, por isso, mutadvel e
também adaptdvel, mas também estd condicionada por variados
fatores, como as politicas educacionais, os recursos disponiveis, as
condicOes de trabalho e as demandas institucionais.

A pratica docente diz respeito a todas as acdes ligadas ao
processo de ensino e aprendizagem que os professores realizam
antes, durante e depois do seu dia a dia: o planejamento, a gestao da
sala de aula, a interagao com os alunos, as estratégias de ensino, as
metodologias, a avaliagdo do aprendizado, a mobilizagao de saberes/
conhecimentos e a reflexao sobre a propria pratica, em um ciclo.

Apesar de o professor conseguir fazer algumas escolhas
pedagogicas, essa autonomia é relativa, pois faz parte de um
sistema que, muitas vezes, impoe diretrizes, avalia¢cdes e metas que
nem sempre dialogam com as necessidades cotidianas de uma
turma. Assim, refletir sobre a pratica docente exige reconhecer nao
apenas sua dimensdao técnica ou afetiva, mas também seus
determinantes politicos e sociais. Nao se pode ignorar que o
universo macro influencia o micro, as praticas docentes.

Quaisquer que sejam as praticas pedagdgicas, elas sao
instrumentos tanto para reproduzir um padrdao de educagao
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quanto para provocar modificagdes. Mesmo cada pratica sendo
influenciada por variados fatores objetivos e subjetivos, como
teorias educacionais, modismos pedagogicos, experiéncias
pessoais, contextos intra e extraescolar e as necessidades que os
alunos apresentam, € tao variada, mas nao dispersa, pois possui um
objetivo: a aprendizagem.

Os relatos a seguir exemplificam um pouco da diversidade de
praticas, abordagens e estilos docentes.

Minha pritica de aula envolve uso de slides, pois trabalho textos associados a
imagens — em especial, obras de arte. Utilizo videos e memes também (Professora
de Portugués da rede federal).

Algumas questdes eu jd dou o gabarito pra que ele faca uma reflexdo: “Por que foi
aquele gabarito?” Entdo, eu o levo (o aluno) a fazer uma nova leitura e uma nova
identificacdo... eu jd dando o gabarito, eu quero saber quais foram as intengoes
daquela pergunta para aquele gabarito. Eu estou sentindo, assim, um bom resultado
(Professora de Geografia da rede privada).

Eu uso muito o sistema de premiagio com eles, que funciona muito bem, desenvolve
muito bem. E interesse deles, porque eles veem os outros serem premiados, ai querem
também. Entdo, isso faz com que eles se esforcem mais, se dediquem mais. Muitos
até melhoram de comportamento por conta disso (Professora de Inglés da rede
municipal).

Eu sou um professor muito reflexivo, mas eu me preocupo mais com o desempenho
do aluno com as limitacdes individuais, com os alunos de inclusio, com as questoes
familiares ambientais, que interferem na sala de aula. Para isso, eu busco... eu tenho
uma atividade mental que se dedica ali a sala de aula (Professor de Portugués e
Inglés, com atuacdo somente na rede privada).

As vezes eu uso o livro diditico, mas bem pouco. Normalmente eu uso materiais que
eu e a outra professora da série produzimos... o trabalho pedagdgico, ele é também
um trabalho criativo, um trabalho de invencdo, de criar coisas a partir da turma que
vocé tem (Professora de Portugués da rede federal).

Como visto, os relatos desse grupo referenciado de professores
expoem as diferentes estratégias que eles desenvolveram e
utilizaram para realizar adaptacoes as realidades dos alunos, com
énfase na motivagao, no engajamento dos alunos, na adaptagao de
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atividades, sempre visando a melhor compreensao e o aprendizado
do aluno. A maneira de se exercer a profissdo é a combinacao de
elementos relacionados aos conhecimentos especificos da docéncia
com os elementos subjetivos, que dizem respeito a cultura e as
crengas individuais, as quais sao evidenciadas nas diversas formas
de preparacgao, organizagao do trabalho, do fazer pedagdgico dentro
de cada contexto e do enfrentamento de dificuldades.

Conforme evidenciado por Mesquita (2020) em pesquisa que
reuniu a opinido de jovens, professores e gestores para buscar
elementos que contribuissem para o processo de aprendizagem: “o
professor que ‘sabe ensinar’ tem o poder de motivd-los para aprender e de
dar sentidos a prdpria escola através de uma pritica pedagogica diversificada
e relacional,” evidenciando o produto do trabalho docente.

Assim, mais do que a diversidade em si, o que se impoe como
necessario é a reflexao sobre o porqué e para quem se ensina, com
base nos conhecimentos e saberes das diferentes dimensoes
didaticas, para impulsionar mudangas que se expdem na propria
pratica docente. Desse modo, as praticas docentes vao se
modificando, mas nao apenas para responder aos desafios
cotidianos, elas buscam a garantia de um melhor processo de
ensino e aprendizagem em cada contexto e contribuem para a
formacgao de sujeitos criticos, autobnomos e comprometidos. Este
movimento € um processo de aprendizado continuo do professor,
agregando experiéncias e produzindo conhecimentos, ou seja,
ampliando seu repertorio profissional e contribuindo para seu
processo de desenvolvimento profissional.

Concluindo...

Portanto, na tentativa de explorar os trés campos
separadamente, na verdade, mostra-se como eles se entrelagam,
retroalimentam-se e sao interdependentes. Contudo, essa
articulagdo ndo ocorre de maneira linear: ela demanda formacao
critica, tempo de planejamento, condi¢des materiais adequadas e
abertura institucional para mudangas. No entanto, tais percepgdes
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oferecem subsidios para o avango do processo de ensino e
aprendizagem, tornando-se indissocidveis. Da mesma forma,
possibilita uma melhor visao da complexidade do ensino e da
especificidade da profissio docente. Essa abordagem reforca a
importancia de uma formagao continua, baseada no exercicio do
pensamento critico e da construgao coletiva do conhecimento.

Nesse sentido, a superagdo de uma visdo tecnicista e
instrumentalizada da docéncia passa nao apenas por escolhas
individuais, mas também por mudangas estruturais que garantam
ao professor espaco para a experimentacao, o erro, a reflexao e a
reinvencdo de sua pratica. Assim, uma educagao reflexiva e
inclusiva é um horizonte possivel, mas que exige agao coletiva,
formagao continua e politicas educacionais comprometidas com a
formacao integral dos alunos.
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Capitulo 4

Narrativas de professores:
praticas insurgentes para o ensino de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental

Raphael Martins Gomes!

Introdugao

Este texto ¢ um recorte dos resultados encontrados na
dissertacao de mestrado intitulada “Os professores dos anos
iniciais e o ensino de matematica: das historias de vida as praticas
docentes insurgentes” (Gomes, 2024) e tem por objetivo apresentar
parte das praticas pedagogicas narradas por professores que
ensinam matematica nos anos iniciais. Os trabalhos se destacaram
pelo rompimento de estratégias comumente associadas as aulas de
matematica, como o ensino de regras e procedimentos, focando na
memorizacao e algoritmizacdo dos contetdos e, portanto,
preterindo o desenvolvimento do pensamento matematico.

A pesquisa citada investigou a histéria de vida de quatro
professores que lecionavam matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental e buscou entender como as suas historias de vida
transformaram suas praticas pedagodgicas, estabelecendo um
paralelo entre a forma de estudar matematica desses profissionais
enquanto alunos da educacdo bdsica e suas propostas didaticas
para seus estudantes. Para além da narrativa de suas praticas, a
pesquisa contou com um relato de toda a trajetoria formativa

! Mestre em Educagao, PUC-Rio. Professor de matematica na rede privada do Rio
de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Mestrado em Educacgao, aprovada na
Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 19/2023, com apoio Capes/CNPQ/Faperj.
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desses profissionais, seja como pessoas, seja como profissional
docente, a partir de uma metodologia qualitativa apoiada em
entrevistas abertas. Cada uma das entrevistas durou cerca de duas
horas, sendo que cada participante realizou, pelo menos, duas
entrevistas. A escolha metodoldgica justifica-se em um dos
principais motivadores da pesquisa: garantir o protagonismo dos
professores e de suas praticas.

Os participantes sao quatro docentes que atuam nos anos
iniciais e sdo considerados como professores que rompem com
praticas tradicionais do ensino de matemadtica. Eles serao
apresentados por nomes ficticios, sendo Marli e Lizete professoras
da rede federal de ensino, Murilo, professor da rede estadual de
ensino, e Denis, professor da rede municipal de uma cidade da
Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro. Todos com formagao em
Pedagogia, com mais de cinco anos de experiéncia, cujas boas
praticas foram reconhecidas por pares e estudantes, com atuagao
em séries iniciais do ensino fundamental.

Para a analise de suas praticas pedagdgicas, utilizamos como
principal referencial tedrico o livro Mentalidades Matematicas
(Boaler, 2018), no qual a autora discute a relagao dos estudantes
com a matematica e propde estratégias para a ressignificacao da
abordagem didatica em aulas de matematica. Por exemplo, a
autora critica a valorizacdo da velocidade do pensamento
matematico, pois defende que a matematica, apesar de simples,
demanda pensamento profundo e lento.

Boaler (2018) apresenta uma série de estratégias para serem
adotadas por professores que ensinam matematica. A autora (2018,
p. 247) chama de “normas positivas para aulas de matematica” as
seguintes proposi¢does: Todos podem aprender matemadtica em
niveis mais altos; Erros sao valiosos; Perguntas sdao realmente
importantes; A matematica envolve criatividade e busca de
sentido; A matematica envolve conexdes e comunicagdes; A aula
de matematica envolve aprendizado, nao desempenho;
Profundidade é mais importante que rapidez.
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A partir dos topicos listados, analisamos os relatos de praticas
pedagogicas dos professores entrevistados e buscamos
compreender se essas praticas rompiam com aquelas
tradicionalmente associadas a matematica e se, de alguma forma,
se conectavam com as “normas positivas” listadas por Boaler
(2018). E importante ressaltar que o uso da expressdo “normas
positivas” pode sugerir a existéncia de um catalogo normativo para
os professores que ensinam matemadtica usarem em suas aulas e
romperem com as praticas tradicionais, ou ainda que seja universal
e aplicdvel em qualquer contexto. Todavia, a principal proposta no
uso da expressao € dialogar com as ricas contribui¢des da autora,
em uma linguagem que faga — com mais sucesso — a ponte entre
as matematicas discutidas no meio académico e aquelas praticadas
por professores no cotidiano da escola.

Outra questao importante que permeou a realizagdo da
pesquisa foi como classificar as praticas desses professores.
Quando utilizamos a expressdao “romper com o tradicional”, nao
estamos falando em descartar o que ¢ utilizado nas aulas de
matematica, defendemos a importancia dos algoritmos e da
elaboracao de processos e métodos para a resolucao de problemas.
O que questionamos € a auséncia de significado daqueles processos
para os estudantes, bem como a antecipacao de algoritmos quando
o conceito ainda nao foi suficientemente assimilado.

Portanto, para a classificagao dessas praticas, utilizamos uma
definigao apresentada em uma fala de Vera Candau (2020) durante
a cerimoOnia de abertura do XX ENDIPE (Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino):

Insurgir nao ¢ resistir, é ir além da resisténcia. Porque a resisténcia da a
impressao de que voce fica reativo. Insurgir é nao sé ficar reativo como ficar
propositivo. Insurgir propde desnaturalizar. Insurgir supde propor. Insurgir
supOe criar alternativas (Candau, 2020).

Os dados que serdao apresentados a seguir apontam que as

praticas pedagdgicas desses professores sao caracterizadas como
praticas insurgentes, pois propdem novas abordagens e leituras
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para o ensino de matematica. Elas desconstroem a nogao do
professor como unico detentor do conhecimento matematico,
inserindo a crianga e as suas demandas de aprendizagem como
agentes na producgdo do saber. Além disso, criam alternativas
pedagogicas que potencializam o desenvolvimento do pensamento
matematico. A seguir, serdo apresentados os elementos que
evidenciam essa insurgéncia na pratica docente.

Historias de vida dos professores como disparadores do debate a
respeito do ensino de matematica

Os relatos dos professores participantes da pesquisa
apresentaram coincidéncias e distancias importantes para entender
sua atuagao. A escolha metodoldgica partiu da necessidade de
entender quem sao os professores que estdao rompendo com as
praticas ditas tradicionais e apresentando novos caminhos para o
ensino de matematica.

As histdrias dos entrevistados ganharam protagonismo, sendo
abordadas desde a infancia, passando pelas formagoes académicas
e profissionais. A opgao pelo amplo recorte dessas historias
apresentou mais do que uma narrativa, mas também uma reflexao
critica dos elementos constitutivos da (re)construgcao das
identidades desses professores, conforme Ndvoa (1992).

Dentre as diferentes trajetorias de vida que levaram Denis,
Marli, Murilo e Lizete a se tornarem professores que ensinam
matematica, alguns pontos de convergéncia foram encontrados,
entre eles o incomodo com a forma que a matematica lhes foi
ensinada; a percepcao de uma matemdtica sem sentido e
desconectada do mundo; a busca por formagao continuada e a
vontade de romper com praticas que julgavam ineficazes para a
aprendizagem de seus estudantes.

Ainda sobre as principais convergéncias encontradas nos
relatos dos professores, percebemos que os quatro vinham de
familias que incentivaram a educagao como instrumento de
transformacado social. Porém, a escolha pelo curso de Pedagogia
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encontrou diferentes motivagdes, sendo que apenas Marli estava
fazendo uma escolha com aparente convicgdo. Lizete, Denis e
Murilo ingressaram no curso de Pedagogia pensando em tomar
rumos distintos no futuro.

As experiéncias dos professores participantes da pesquisa
como alunos da educagao basica se mostraram como um dos
principais pontos de atencao para o entendimento de suas praticas
enquanto docentes que ensinam matematica. Os quatro
participantes relataram que sé conseguiam entender a matematica
e as suas conexdes com o mundo depois de adultos, quando
buscaram uma formagao mais ampla. Assim, relataram as praticas
com as quais foram ensinados como praticas tradicionais, baseadas
em aplicagdo de regras e procedimentos, algoritmos e férmulas.
Para alguns deles, o importante era “estudar para passar de ano”.

Dessa forma, pensar nas estratégias que foram usadas pelos
seus proprios professores foi um disparador importante na
construgao de suas praticas. O que ndo funcionou para esses
educadores foi por muitas vezes citado como motivo para repensar
determinada proposta didatica.

Em um recorte mais recente, é possivel entender que esses
professores ndo acreditam que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre de forma horizontal, mas que seus estudantes
sao  produtores de conhecimento, com  significativas
potencialidades para aprendizagem de matematica. Acreditam,
desse modo, que as criangas podem aprender matematica, discutir
matematica e fazer matematica de formas distintas, carregadas de
significado e com diversas conexdes com o mundo real, lancando
mao de recursos ladicos, representa¢des visuais, representagdes
mentais, situagdes do dia a dia e algoritmos, inclusive.

As contribuigdes dos professores participantes também
possibilitaram abordar um debate importante sobre o ensino de
matematica nos anos iniciais: a capacitacdo desses profissionais
para o ensino de matematica. Todos os entrevistados relataram
lacunas importantes sobre conteidos matematicos em sua
formagao, reforcaram ainda a importancia de buscar formagao
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continuada especifica nas 4areas voltadas para o ensino da
disciplina. Porém, os relatos dos professores e de suas praticas nos
ajudam a entender e exemplificar a potencialidade do professor
generalista para o ensino de matemadtica, principalmente na
construgdo de estratégias que promovam as conexdes da
matematica com as demais disciplinas, com as questdoes do mundo
e com parte daquilo que é de fato importante para seus estudantes.

Na préxima secdo, apresentaremos algumas das principais
estratégias pedagdgicas relatadas pelos professores entrevistados
para o ensino de matematica. Chamamos a atencao para como essas
praticas rompem com aquelas ditas tradicionais, além de
evidenciar a participacao central do aluno nos processos de
construcao das atividades.

Praticas insurgentes para o ensino de matematica nos anos
iniciais

Ap0s identificar uma diversidade significativa de pesquisas,
constatou-se que as praticas pedagogicas insurgentes partem do
incomodo desses professores com a abordagem abstrata e pouco
carregada de significado para os estudantes com a qual a
matematica é lecionada. A construgao das estratégias didaticas
pelos entrevistados parte da necessidade de valorizar a construgao
do pensamento matematico em detrimento da simples
memorizagao de processos e regras.

Boaler (2018) defende que o segredo para que os alunos
entendam matematica estd na busca por sentido. Nesse aspecto, é
necessario romper com ideias de que a matematica se configura em
um conjunto de férmulas e procedimentos que necessitam ser
memorizados para sua posterior aplicagao.

O primeiro rompimento significativo com essa ideia foi
percebido ao entrar nas salas de aula de Murilo e Marli, as quais
possuiam as paredes repletas de materiais — construidos
coletivamente pelos alunos — disponiveis para consulta. A
matemadtica inserida no contexto da vida é percebida em varios
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recursos de aprendizagem utilizados pelos professores
participantes. Todo més, os alunos constroem o calendario, anotam
0s aniversarios e os feriados, mas também estudam os padrdes
numéricos encontrados na distribui¢do dos dias e semanas do més.
Nos armarios, é possivel encontrar encartes de supermercado, nos
quais analisam o preco dos produtos e as suas relagdes com
grandezas e medidas, assim como é possivel encontrar cédulas de
dinheiro sem valor e calculadoras.

Eu nao me importo de eles consultarem, até porque eu entendo que a crianga
vai acabar gravando conforme ela vai fazendo uso daquilo ali, vai fazendo
sentido. Entdo, aqui, no primeiro e no segundo periodo, a gente trabalha a
construcao das regularidades do sistema, muito com tabela, com quadro
numérico (Lizete).

A reflexdo a respeito de uma aula tradicional perpassa pela
identificacdo de um momento em que o professor pergunta e o
aluno responde, conforme Freire (1968) definiu como educacao
bancaria. No contexto da aula de matematica, muitos professores
reforcam a ideia da “ciéncia exata” das respostas tinicas, imutaveis,
com pouco espago para a reflexao. Uma consequéncia dessa
abordagem é a redugao nas perguntas realizadas pelos estudantes,
sobretudo quando vao ficando mais velhos (Boaler, 2018).

Para encorajar as perguntas dos estudantes, Boaler (2018)
sugere que o professor deixe de trazer as perguntas e passe a
apresentar situagoes matemadticas interessantes para que o0s
proprios alunos levantem os questionamentos sobre ela. A
pergunta passa a ser um fator potencial na construgao do
pensamento matematico.

Nesse sentido, a professora Marli, apds relatar a dificuldade
dos seus alunos em interpretar situa¢cdes de contextualizagao,
passou a estimular que as criangas formulassem problemas
matematicos.
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Os primeiros problemas deles tinham varias questdes, entao muitas vezes
eles ja davam resposta no enunciado, eles queriam perguntar uma coisa, mas
perguntavam outra. Eles faziam problemas faltando dados (Marli).

Apesar dos erros cometidos nos momentos iniciais, ela projetou
no quadro os problemas criados pelos alunos, sem identificar os
autores, e deixou que eles avaliassem a viabilidade de cada um.
Além disso, estimulou solugdes distintas para um mesmo problema
e pediu que os alunos compartilhassem as suas estratégias.

Primeiro, na turma toda, a gente comegou a revisitar, e, ai, eu lia o enunciado
e falava: mas da para resolver esse problema? E nao esta faltando isso e esta
faltando aquilo. Entao, esse movimento que eu comecei na turma, eu comecei
a propor em pequenos grupos, pequenas duplas, trios e o olhar deles para os
problemas foi ficando outro, sabe? Entao, nao sé na formulagdo, como na
resolugao, que € algo que perpassa nao s os anos iniciais, como os anos finais.
O problema matematico esta na escola, ndo s6 nas aulas de matematica, mas
nas aulas de fisica, nas aulas de quimica, nas situagdes-problemas. Continuam,
né? Entao, eu acho que, de alguma forma, vivenciar o lugar de formulador e
nao so de resolvedor foi bem interessante (Marli).

Essa professora realiza um trabalho que ndo apenas estimula
que seus alunos realizem perguntas, como também respondam as
perguntas de outros e facam analises criticas em coletivo. Nao
espera respostas fechadas e acredita na pluralidade de estratégias
para resolucdo de problemas matematicos.

No desenvolvimento das conexdes entre matematica, outras
disciplinas e a realidade do contexto de vida dos estudantes, o
trabalho dos pedagogos sinaliza uma contribui¢ao significativa
para desenvolver habilidades interligadas com outros
conhecimentos. O fato de serem professores generalistas
oportuniza que a matemadtica seja compreendida como uma
matéria presente nos fatores naturais e sociais, e a afasta da ideia
de abstragao em sua totalidade, ideia muito rejeitada pelos alunos.

O professor Denis, por exemplo, costuma integrar suas aulas
de matematica com diversos assuntos, inclusive botanica. Ele levou
seus estudantes da Baixada Fluminense ao Jardim Botéanico, na
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Zona Sul da cidade, proporcionando uma aula rica e integrada,
além de uma experiéncia nova para as criangas.

No segundo ano, a gente precisava estudar sobre botanica, precisava estudar
sobre questdes de calor, precisava estudar sobre o sol e precisava estudar sobre
o tempo. Juntamos tudo isso e fizemos um projeto em que a gente botava uma
folha, folha simples de papel A4, uma preta e uma branca, exposta no sol, e as
criangas podiam experienciar que uma esquentava mais que a outra. Af,
depois, fizemos um minirrelégio solar. A gente, pelo angulo da inclinagdo do
sol, naquele momento, a gente via, claro, que ndo era uma coisa mais
profunda, eles conseguiam ver que a hora mudava com o tempo (Denis).

Outro debate importante apresentado pelos professores
participantes foi o uso de processos orientados na resolucao de
calculos e problemas matemadticos. Os quatro participantes
convergiram ao dizer que nao se deve diminuir a importancia da
utilizagao de algoritmos no ensino de matematica, especialmente
nos anos iniciais, quando os alunos estao aprendendo a realizar as
operagOes basicas da aritmética. Porém, esses procedimentos nao
devem ser as primeiras, nem as Unicas estratégias ensinadas aos
estudantes ao realizarem contas.

Nesse aspecto, os entrevistados relataram a forte influéncia
das familias na valorizacao dos algoritmos, de forma a insistirem
para que os alunos estejam realizando, o mais breve possivel, as
operacdes basicas a partir dos algoritmos tradicionais, indo na
direcdo contraria do incentivo a busca por estratégias
diferenciadas.

Eles vinham muito com essa pergunta: tia, aqui é a conta de mais ou de
menos? E aquilo chamava muita atenc¢do. Eu achava muito estranho. Eles, ja
no inicio do terceiro ano, que s6 tiveram dois anos de ensino fundamental,
j& estarem tao presos naquele formato. E ndo se permitirem um desenho, um
esbogo, um calculo mental, uma coisa qualquer, um caminho diferente, com
aquele linguajar denunciado (Marli).

O professor Murilo relaciona a presenga do algoritmo, como

estratégia tinica para resolucao de problemas para criancas dos
anos iniciais, com a atuag¢ao das familias, fortemente influenciadas
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por uma matematica tradicional. O professor nao acredita que seja
possivel, mesmo na alfabetizagdo, conduzir um curso de
matematica sem que os alunos tenham contato com o algoritmo.

Dizer que vocé nao vai ensinar o algoritmo na alfabetizagdo... isso ¢ uma
falacia, porque as criangas estdo no mundo, porque, quando a gente passa a
tarefa para casa, a familia faz a conta (Murilo).

Ja a estratégia da educadora Lizete passa por instrumentalizar
as familias por meio de reunides, mostrando os percursos que
utilizara em sala e pedindo que as familias nao estimulem o uso do
algoritmo como primeiro recurso na resolucao de problemas e
permitam que o aluno consiga desenvolver o pensamento
matematico para além da aplicacdo de processos.

Quando a crianga traz o algoritmo para mim, eu sento e pergunto: “como é
que vocé esta fazendo ai? A crianga faz?” Se eu perceber que ela esta dando
conta dali, eu ndo travo. Eu ndo acredito que a crianga desaprenda, porque
eunao acredito em desaprender, mas se a crianga faz, e eu comego a perceber
que ndo esta indo, eu pergunto: “quem fez contigo?”. “A minha mae me
ensinou”. Eu falo assim: “pode falar para a mamae que vocé nao vai fazer
mais assim”. E eu falo isso na reunido do responsavel, eu nao tenho
problema nenhum, eu converso muito (Lizete).

A matematica é frequentemente associada a ideia de uma
ciéncia exata e imutavel (Machado, 2001), o que tende a reforcar
uma percepgao bindria dos resultados em questdes matematicas,
limitando-os a dicotomia entre certo e errado. Além disso, muitos
estudantes acreditam que sé estdo aprendendo matemadtica
quando estao acertando as respostas. Boaler (2018) sinaliza as
significativas diferencas entre aprender de fato e desempenhar
(acertar resposta). Na proposta da autora, os estudantes nao
devem acreditar que seus objetivos nas aulas de matematica
perpassam por cumprir tarefas e acertar respostas. Eles devem
apreciar a beleza da disciplina, explorar todas as conexdes que a
compdem, fazer perguntas profundas e discutir sobre a
aplicabilidade da disciplina (Boaler, 2018).
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Nesse sentido, ganha destaque o uso do erro no processo de
aprendizagem de matematica. Entender o erro como parte
contribuinte do processo de aprendizagem representa mais um
rompimento importante em relacdo a uma visao mais tradicional
da matemdtica. A principal estratégia dos professores que
participaram da pesquisa ¢ fazer com que seus alunos apresentem
seus erros e debatam os fatores que os levaram a cometer
determinado erro, além de valorizar todas as etapas corretas no
pensamento de cada crianga.

Durante uma das entrevistas presenciais, Murilo mostrou
algumas atividades realizadas no caderno de seus alunos. As
atividades estavam exatamente como os alunos deixaram, sem
corregoes ou solugoes esperadas pelo professor. Murilo apontou
algumas respostas incorretas e explicou que o erro faz parte do
processo. Além disso, no mesmo caderno, mais a frente, a atividade
foi realizada novamente e o aluno encontrou a resposta exata.

Eu, particularmente, confesso a vocé que eu nem estou preocupado de que
elas acertem, mas eu estou preocupado nessa atividade de que elas tentem
criar estratégias. Porque é uma coisa que eu tenho pensado muito sobre o
meu trabalho de professor, que eu percebo muito e a gente trabalha muito
isso aqui no colégio, a ideia da autonomia. Muito mais importante do que

7

também vocé saber e acertar, é vocé saber criar estratégias. Entao, tem
criangas que nao sabem, mas elas criam estratégias. E, ai, isso € fundamental,
porque ela vai avancando (Murilo).

De todas as contribuicoes de Boaler (2018), destacamos o
entendimento de que todos podem aprender matematica nos niveis
mais altos, ou seja, aprender matematica a ponto de utilizar a
disciplina nos seus diversos campos de atuagao, resolvendo
situa¢Oes-problema de todos os niveis de complexidade. Assim,
com forte contribui¢do da neurociéncia, a autora rompe com a ideia
de que existam pessoas/cérebros previamente moldados para
aprender mais matematica do que ciéncias humanas, ou, ainda, que
a matematica nao pode ser aprendida de forma satisfatoria por
determinado grupo de pessoas. Em sua proposta, é necessario que
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os estudantes tenham uma mentalidade de crescimento, ou seja, a
crenga de que sdo capazes de aprender matematica, desde suas
representagdes mais simples até a abstragao proposta em situagdes
mais desafiadoras.

Dentre os professores participantes, Denis tem o grupo de
alunos em maior vulnerabilidade social, em um dos municipios
mais carentes do estado do Rio de Janeiro. Sua escola fica proxima
a um centro de tratamento de residuos, popularmente chamado de
“lixao”. Ele uniu as necessidades da comunidade com a realidade
das criangas e montou, por meio de um projeto, uma proposta de
ensinar educagao financeira com profundidade para as criangas de
sua escola.

Os colegas que ensinam sobre educagdo financeira, muitas vezes, nao estao
ensinando nada além de um preparatério de como usar os recursos que o
mercado tem pra essas pessoas. Sao um adestramento, sei que a palavra é
um pouco forte, mas € o que eu penso, sao adestramentos sobre como usar
o sistema do mercado. A educagao financeira, que hoje o Denis vive, ¢ um
pouco mais pra além disso, certo? Nao existe s essa educagao financeira do
mercado financeiro, mas existem mercados paralelos, existem educagbes
financeiras paralelas. O comércio que gira no bairro, na feira do bairro,
muitas vezes, ndo ¢ estimulado como uma educagdo financeira em
detrimento a um “atacarejo” (Denis).

O mérito do seu projeto parte da constatagao de que se ensina
matematica financeira de forma acritica, ou seja, sem considerar o
contexto socioecondmico dos estudantes. A partir disso e a fim de
romper com essa logica, Denis apresentou em sua escola o projeto
de tratamento de residuos que chamou de “recoin”. Uniu toda a
comunidade escolar em um projeto que envolvia matemadtica
financeira e educagao ambiental. Além disso, pode transformar os
olhares dos alunos e responsaveis a respeito do lixdo que era
adjacente a escola e as suas casas.

O projeto € uma moeda, que € o recoin, que é um dinheirinho, que circula pela
nossa unidade escolar, e que a crianga traz um residuo: garrafa pet, residuos
eletronicos, latinha de refrigerante, cerveja e dleo de fritura usado e troca. A
gente remunera a crianga por isso. Ela traz 5 garrafas pets, ganha um recoin;
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traz um litro de 6leo, ganha 5 recoins, porque o 6leo tem um valor agregado
um pouco maior. E, com esse Recoin, ela pode comprar produtos no
mercadinho recoin, que fica no hall de entrada da nossa escola. E, além disso,
ela também pode investir no titulo do tesouro da natureza, que é uma forma
de incentivar ela nessa questao financeira e de investimentos. Ela vai la e, com
os residuos que elas trazem, a gente vende e realimenta o mercadinho, e vira
o ciclo. O projeto é sustentavel em diversas abordagens que vocé pensar ai, e
nao precisa de dinheiro externo, ele mesmo se sustenta (Denis).

Denis construiu um mercadinho nos corredores da escola,
onde os alunos poderiam trocar seus recoins por materiais
escolares e brinquedos. Além disso, os alunos poderiam comprar
titulos do “Tesouro Recoin”, ou seja, um investimento a longo
prazo que valorizaria o valor da moeda ao longo do ano letivo.
Denis afirma que esse projeto nao s6 chamou a atengao dos alunos
para a matemadtica financeira, como também transformou o
entendimento das criancas e das familias sobre o centro de
tratamento de residuos do bairro e sobre a reciclagem.

Reflexodes finais

As experiéncias dos professores pesquisadores relatadas, as
suas historias de vida e a transformagao delas a partir de suas
praticas insurgentes no ensino de matematica sao exemplos de
como é possivel aprender e ensinar matematica superando as
praticas tradicionais que se perpetuam hd anos no ensino da
disciplina. O grande mérito desses professores esta na construcao
de uma cultura matematica em suas salas de aula.

E a minha cultura matematica, eu fui comecando a enxergar a matematica
no dia a dia. Nao com uma certa facilidade, mas comecei a enxergar a
matematica em muitas coisas que eu nao conseguia enxergar e ai comecei a
trazer isso pra sala de aula (Denis).

O processo de se repensar e recontar fases importantes das

suas historias de vida, sobretudo quando suas trajetdrias foram
atravessadas pela matematica, foi importante para os participantes
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da pesquisa entenderem como suas experiéncias com a matematica
transformaram suas praticas profissionais e, consequentemente, as
experiéncias de seus estudantes com a disciplina. Em sintese, os
professores que apresentam praticas insurgentes ndo acreditam na
horizontalidade associada ao processo de ensino-aprendizagem de
matematica.

Suas experiéncias enquanto alunos da educagao basica
também foram apontadas como motivadoras de se repensar as
escolhas pedagogicas para o ensino de matemadtica nos anos
iniciais. Enquanto alunos, pensavam na matemdtica como uma
disciplina desconectada do mundo e marcada exclusivamente pelo
pensamento abstrato. Dessa forma, o ensino de matematica
proposto pelos professores entrevistados tem como objetivo
promover os didlogos com uma matematica presente no mundo.
Nao na amplitude do mundo, mas nas percep¢des de mundo
dentro da realidade das criangas que participam do processo de
aprendizagem. Sendo assim, as praticas pedagogicas insurgentes
tém como objetivo a percepgao e utilizacdo da matematica inserida
no contexto de vida dos estudantes.

Outra caracteristica que marca as praticas pedagogicas
insurgentes € a centralidade na crianca. Para os professores, os
alunos devem ser vistos como produtores de conhecimento e nao
apenas receptores de informagdes. A produgao de conhecimento
parte de um processo individual e coletivo que, no contexto dos
anos iniciais, tém as criangas como protagonistas.

E importante retomar que as praticas pedagdgicas que
estamos tomando por insurgentes nao diminuem a importancia
das descobertas que conduziram o ensino de matematica ao longo
das ultimas décadas. Conforme a fala de Candau (2020), as praticas
aqui propostas nao representam uma reagao a matematica
tradicional, mas a proposicio de novos percursos que
potencializam a aprendizagem dos estudantes.

Sobre a atuagao de pedagogos no ensino de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, o profundo conhecimento da
pratica pedagdgica, dos processos de ensino-aprendizagem, da
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pluralidade presente na sala de aula, da didatica, da produgao de
curriculo e da profissao docente sdao instrumentos fundamentais
para uma ressignificagdo das praticas dos professores que ensinam
matematica. Conforme apontou Cruz e Neto (2012), a polivaléncia
desses professores deve ser vista como potencialidade.

Defendemos aqui que a atuagao dos pedagogos nos anos
iniciais do ensino fundamental é suficiente e enriquecedora para as
criangas, pois esses profissionais sao capazes de integrar saberes
sobre a docéncia, a infancia, a didatica e o proprio conteudo das
disciplinas que lecionam. Ainda, possibilita a atuagdo
interdisciplinar, aproximando a matematica das questdes do
mundo e sistematizando a partir da pratica.
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Capitulo 5

Praticas socioambientais desenvolvidas por
professores que atuam com educacao ambiental em
Sao Gongalo/R]

Viviane de Mendonga Soares!

Introdugao

Este artigo é derivado da tese de doutoramento em educagao,
intitulada O lugar da educacdo ambiental nas trajetérias de vida de
professores em atuagdo no municipio de Sdo Gongalo/R]: indicios de uma
identidade docente ambiental (Soares, 2024). Na tese, reiteramos nosso
entendimento de uma educa¢do ambiental como uma vertente da
educagao que se preocupa com as questoes relacionadas ao meio
ambiente, partindo da sua complexidade e das variadas
possibilidades de correntes direcionadoras. Dialogamos com a
Teoria das Cartografias de Sauvé (2005), que analisa as diferentes
concepgdes de educagdo ambiental que transitam na sociedade,
quais sejam: naturalista; conservacionista; de gestao ambiental;
resolutiva; para a sustentabilidade; feminista; etnografica e
educacao ambiental critica.

A educacao ambiental critica € a concep¢ao que nos filiamos
conceitualmente com base nos estudos de Loureiro et al. (2007),
Lima (2005), Carvalho (2012), Layrargues (2002), Tozoni-Reis
(2004) e Reigota (2012). Conceber a educagao ambiental de forma
critica permitiu uma compreensao ampla e articulada das

! Doutora em Educagao, PUC-Rio. Professor de Biologia na rede publica estadual
do Rio de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Doutorado em Educagao,
aprovada na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 096/2023, com apoio
Capes/CNPQ/Faper;.
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multiplas possibilidades de acdo e interse¢des na educagdo
ambiental. Essa corrente oferece a andlise e a interpretacdo da
realidade a partir de questdes socioambientais, visto que engloba
perspectivas naturais, humanas e sociais, subsidiando uma visao
sobre a questdo ambiental mais critica por destacar aspectos
politicos e sociais, associados aos ambientais. A concepgao da
educagao ambiental critica traz uma perspectiva socioambientalista
que busca a promog¢ao de uma transformacao social e ambiental
com o envolvimento de individuos e grupos sociais, tendo como
base a democracia a partir da problematizagdo da degradacao
ambiental, conforme aponta Lima (2005).

Decidimos pelo uso do termo socioambiental porque os aspectos
da sociedade e do ambiente, a nosso ver, sao interligados, alinhando-
se a nossa compreensao da educagao ambiental de base critica. Na
educagao, ao adotar a perspectiva de educagao ambiental critica, é
possivel dar relevancia a temas como degradagdao ambiental,
poluigao, violéncia e pobreza, entre outros, refletindo sobre o
impacto de elementos macros como a politica e a economia sobre as
realidades locais, com vista a transformacao social.

Sauvé (2005) aponta que a educagdo ambiental critica esta
preocupada em analisar as dindmicas sociais para transformagao
da realidade e para a reflexao sobre seus modos de funcionamento,
inclusive com discussoes sobre o capitalismo, possuindo influéncia
da pedagogia critica e da teoria critica (Freire, 2005; Luckesi, 1999;
Novick, 2004). Sobre essas influéncias, a educagao ambiental critica
se fundamenta na apropriagdo do conhecimento através da
construcao de ideias para emancipagao dos sujeitos e para a
transformacao das rela¢des sociais de dominacao, voltada para a
emancipacao da sociedade e a diminuigao da desigualdade social e
ambiental.

Este capitulo apresenta, no contexto de um estudo sobre as
trajetorias profissionais de professores, como as praticas de
educagao ambiental sao concebidas e efetivadas por professores do
ensino fundamental e médio no contexto territorial da cidade de
Sao Gongalo, regiao do leste metropolitano do Rio de Janeiro. Essa
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regiao foi selecionada por apresentar questoes socioambientais
ligadas as desigualdades sociais e a precarizagdo ambiental que
caracteriza grande parte do municipio e a sua populagdo. Sao
analisados como a educagao ambiental apareceu nos relatos dos
professores a respeito das suas praticas nas escolas, da sua
formacao docente e da sua propria trajetéria de vida pessoal.
Destaca-se que o conjunto de professores participantes se identifica
como docentes que atuam com educagao ambiental nas escolas do
municipio.

Na tese (Soares, 2024), consideramos importante compreender
como a educagio ambiental se desenvolveu nas praticas
pedagdgicas dos professores a partir de suas trajetdrias de vida
porque entendemos que as relagdes entre a vida pessoal, formativa
e profissional se integram. Assim, suas trajetérias de vida sdo
constitutivas de suas identidades como docente e como docente
ambiental, conforme defenderemos mais adiante. Neste capitulo,
serdo apresentados apenas os elementos da trajetoria profissional
de oito professores, em especial os seus relatos sobre suas as
praticas pedagogicas de educagao ambiental desenvolvidas no
contexto de escolas de Sao Gongalo, juntamente com suas
justificativas para as abordagens desenvolvidas.

No que se refere a educagao ambiental escolar realizada pelos
professores nas escolas, é importante destacar que essa se justifica
de ser desenvolvida de forma contextualizada com a realidade
local, visando a formagao de cidadaos comprometidos com o meio
ambiente, além possibilitar a identificacdo de boas praticas
socioambientais que vém experienciadas pelos professores.

Desse modo, partindo da importancia territorial e das escolas,
que entendemos como espagos de aprendizagem e socializagao,
enquanto locais privilegiados para a disseminacao de
conhecimentos socioambientais e a promogao de praticas
sustentaveis, buscamos analisar as praticas pedagdgicas dos
professores entrevistados e como essas atividades podem
influenciar os alunos, que tendem a levar informacgdes para as suas
familias e comunidades.
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Conforme defendeu Candrio (1998), a escola é um espago
essencial para a constituicdo da profissionalidade docente, por
meio das relagdes interpessoais e das atividades pedagogicas
desenvolvidas no ambiente escolar. No que entendemos ser uma
possibilidade de relagdo para a realizagio de atividades de
educagao ambiental e a construcao da profissionalidade dos
professores.

A construcao da identidade docente: Como se desenvolve e por
que é importante?

Sobre a identidade docente, concordamos com Novoa (1992,
2000) e Dubar (1997) a respeito do entendimento da construgao
identitdria dos professores como um processo que ocorre de acordo
com as particularidades de cada sujeito, que nao esta desvinculado
de sua histéria de vida, e, ao contrario, revela os valores, principios
e atitudes do individuo. Esse processo identitdrio docente passa
pela pessoa e pelo profissional, indissociaveis no chamado
“desenvolvimento profissional docente” e se constitui de acordo
com as experiéncias vivenciadas pelos individuos.

Por tais razdes, consideramos a identidade como constructo da
experiéncia social e plural, desde a infancia dos futuros professores
até as vivéncias que irdo transformar a sua visao de si e a visao dos
outros sobre si. Nos percursos da vida, entendidos também como
caminhos de formacao, observamos como as dinamicas familiares
em que os sujeitos estdao incluidos, em primeiro lugar, podem
influenciar os conceitos que serdao resgatados na esteira
profissional. Isso pode ocorrer com as concepgdes de educagao
ambiental até a atuacdo profissional desses docentes. Além disso,
julgamos que mesmo as decisdes que o professor toma na sua
atuagao profissional nao escapam das influéncias recebidas
durante a sua vida.

Assim, a importancia das trajetdrias encontra didlogo em
Névoa (1992), que enxerga a vida dos professores como
constituinte de suas concepgdes e identidades profissionais.
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Consideramos as andlises das dimensdes pessoais integrantes do
processo formativo docente através da socializacdo (primaria,
secunddria e profissional), como aponta também Dubar (1997).
Desse modo, concordamos com Névoa (1992, 2000) e Dubar (1997)
sobre o entendimento da construgao identitaria docente como um
processo de acordo com as particularidades de cada sujeito, que
nao esta desvinculado de sua historia de vida e, ao contrario, revela
os valores, principios e atitudes do individuo. Essa construgao que
ocorre também no interior das unidades escolares possuem uma
cultura propria pelo conjunto de suas praticas, normas, principios
e teorias que, por meio de agoes e reflexdes, permitem estratégias
realizadas pelos professores em todas as suas interagdes neste
ambiente, conforme estudos de Silva Junior e Ferretti (2004).

Dessa maneira, nas andlises das trajetorias profissionais
docentes e da educacdo ambiental, consideramos as influéncias
institucionais dos projetos pedagogicos das redes em que os
professores atuam, bem como dos contextos especificos das escolas
e da comunidade escolar. Afinal, nas escolas, os professores, ao
realizarem sua atividade profissional, ja receberam as influéncias
das experiéncias pessoais (familiares e escolares) vividas até aquele
momento em sua trajetdria de vida (pessoal e formativa) e passam a
realizar uma socializagdo profissional como parte da trajetoria
profissional docente.

A luz do exposto, justificamos a relevancia de se observar,
juntamente com a identidade docente que vai sendo construida no
decorrer da vida dos sujeitos da pesquisa, como se da a influéncia
do tema da educagao ambiental sobre esse processo identitario.
Consideramos para isso a importancia de olhar para os processos
de socializagdo, essenciais nessa construgao ao longo das trajetorias
pessoais, formativas e profissionais dos professores que atuam em
escolas do municipio de Sao Gongalo, desenvolvendo praticas de
educacgao ambiental.

A socializagao, conforme compreendida por Dubar (1997,
2002, 2006, 2012), auxiliou-nos na compreensao de como ocorre a
construgao das identidades, incluindo as identidades profissionais,
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entre as quais consideramos a identidade docente ambiental. Esse
conceito encontra consonancia na visao de Pimenta (1996), que
entende a identidade docente como uma constru¢ao baseada no
significado social da docéncia. Essa identidade pode ser
consolidada tanto pela reafirmacao das praticas realizadas quanto,
de maneira significativa, pelo sentido que o proprio professor
atribui a sua atuagao docente.

A trajetéria profissional dos professores relacionada a
educacao ambiental, conforme os estudos de Dubar (2012),
possibilita a aquisicdo de competéncias por aqueles que
desempenham a mesma atividade e permite a identificagdo com o
trabalho e o reconhecimento pelos pares, além de caminho para a
autorrealizagao e o reconhecimento social que se tornam fontes de
identidades profissionais.

Assim, nas andlises das trajetorias profissionais docentes e da
educagdo ambiental, consideramos as influéncias institucionais dos
projetos pedagogicos das redes em que os professores atuam, bem
como dos contextos especificos das escolas e da comunidade escolar.
Afinal, nas escolas, os professores, ao realizarem sua atividade
profissional, j& receberam as influéncias das experiéncias pessoais
(familiares e escolares) vividas até aquele momento em sua trajetdria
de vida (pessoal e formativa) e passam a realizar uma socializagao
profissional como parte da trajetoria profissional docente.

No caso das praticas pedagogicas socioambientais, dentro da
perspectiva de educacao ambiental, entendemos serem realizadas de
diversas maneiras e com bases na pluralidade de concepgoes de
educacao ambiental dos professores em suas atuagdes docentes. As
variadas formas de desenvolvimento de atividades educacionais
incluiram: atividades ltidicas, foco no desenvolvimento sustentavel
e no consumo, trabalho de campo em contato com a natureza,
valorizagdo da afetividade, coleta seletiva e reciclagem/
redugao/reutilizacao e hortas comunitarias, por exemplo.

Por fim, entendemos que as influéncias das questdes
ambientais/socioambientais nas trajetérias de vida dos professores
construiram uma diversidade de identidades docentes ambientais
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resultantes das socializagoes experienciadas, das intera¢des sociais
realizadas de acordo com cada sujeito, influenciando suas
concepgdes de educagdo ambiental e a pratica docentes. No
decorrer da apresentacdo dos resultados, compreenderemos as
influéncias familiares, as escolares, das institui¢bes formativas e de
atuacao profissional como relevantes para a pratica profissional em
educacao ambiental dos professores. A partir dai, serd possivel
considerar haver identidades docentes ambientais diversas, de
acordo com as trajetdrias de vida de cada professor e na relagao que
possuem com as institui¢des educacionais que interagem em toda
a sua complexidade e multiplicidade.

Caminhos metodoldgicos

Com base em nossa fundamentagao tedrica, apresentamos os
caminhos metodoldgicos que escolhemos e a sua comunica¢do com
o desenho da pesquisa. O objetivo principal foi compreender o
lugar que a educagdao ambiental ocupou na trajetoria de vida
(pessoal, formativa e profissional) de professores da educagao
basica que atuam no municipio de Sao Gongalo/R] e que realizam
acoes de educacdo ambiental nas escolas. Com isso, buscamos
evidenciar de que maneira as praticas socioambientais acontecem
na atuagao docente desses professores, conforme observado nos
relatos das suas trajetdrias de vida, em dialogo com as justificativas
que apresentam para as suas agoes pedagogicas.

Neste capitulo, demos énfase a apresentacao de algumas
praticas socioambientais, no contexto da educagao ambiental,
relatadas pelos oito professores da educagao basica que atuam no
municipio de Sao Gongalo, sujeitos desta pesquisa. Destaca-se que
esses relatos foram registrados em audios gravados, durante
entrevistas realizadas no periodo de margo a julho de 2024, apds
respostas dadas a um questionario prévio respondido por 27
professores.

Dessa maneira, as entrevistas semiestruturadas realizadas
foram pautadas pelo objetivo de identificar elementos da atuacao
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docente e das suas trajetorias de vida (pessoal, formativa e
profissional), as quais permitiram compreender mais sobre as
concepgoes e os saberes da educagdo ambiental desses professores.
Como a entrevista ocorreu em um processo dialogico, em busca da
obtencdo de informagdes sobre um assunto determinado, ela
cumpriu também o papel de investigacao social para a coleta de
dados. Portanto, esta pesquisa apresenta caracteristicas de
natureza qualitativa, centrada na area da educagao.

Ademais, esta pesquisa buscou explorar as concepgdes e agoes
dos sujeitos de pesquisa em um contexto mais amplo, permitindo
uma expressao livre dos participantes. Nessa abordagem, o
investigador procurou conhecer os investigados, favorecendo a
manifestacio da subjetividade através de uma diversidade de
procedimentos metodoldgicos durante a investigacdo das
particularidades dos sujeitos.

Por outro lado, Marconi e Lakatos (2017) classificam as
pesquisas como descritivas ou exploratérias, abordando
populagdes, fendmenos ou experiéncias com um viés explicativo.
Esse € justamente o caso da nossa pesquisa, a qual busca investigar
as experiéncias pedagogicas relatadas pelos professores a luz de
suas concepgdes de educacao ambiental, levando em consideracao
suas trajetorias pessoais, formativas e profissionais, utilizando o
conceito de socializagao.

As entrevistas realizadas serviram como instrumento para a
producao de dados, que foram organizados e classificados para
analise utilizando a Analise de Conteudo Tematica (ACT),
conforme os postulados de Bardin (2016). Por tais razdes, essa
metodologia costuma ser utilizada em pesquisas qualitativas para
investigacao, descrigao objetiva e sistemdtica de contetdos de
comunicagdo, em especial na area da educagdo. Nessa linha,
escolhemos trabalhar com ela para realizar as analises dos dados
que constituem os nossos resultados obtidos pelas entrevistas
realizadas. Afinal, ela também corresponde a uma técnica
semantica para compreensdao do sentido do texto e das ideias
descritas pelos participantes da pesquisa, permitindo a inferéncia e
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interpretacao dos contetidos das respostas. Esse método de analise
envolve uma pré-analise dos registros das comunicagdes, com uma
leitura flutuante do corpus selecionado, o que possibilita a
preparagao do material a ser analisado. Na etapa subsequente, a
exploragao deste material ocorre por meio das fases de codificacao
e categorizacdo, na qual o contetido é segmentado em unidades de
registro e de contexto, utilizando critérios semanticos, sintaticos,
léxicos ou expressivos.

Bardin (1977) estabelece principios fundamentais para a
escolha do corpus de pesquisa, os quais sao fundamentais em prol
da realizagdao de uma andlise de contetido rigorosa. Dentre esses
principios, destaca-se, em primeiro lugar, a exaustividade, que
exige que todos os elementos do corpus sejam considerados na
analise. Em segundo lugar, a representatividade, a qual permite
que a andlise seja realizada em uma amostra representativa do
material. Em terceiro lugar, a homogeneidade, que orienta a selecao
de documentos com critérios consistentes, evitando singularidades
que dificultem generalizagdes. Por fim, em quarto lugar, a
pertinéncia, que assegura que os documentos escolhidos sejam
adequados aos objetivos da pesquisa. Além disso, o processo de
formulagao de hipoteses envolve a construgdao de explicagdes e
argumentos, que podem ser confirmados ou refutados ao longo da
pesquisa, com base na leitura inicial do material. Isso inclui a
referencia¢do de indices e a elaboragao de indicadores, etapas que
auxiliam na interpretagio do material coletado, como na
identificacao de temas especificos e suas frequéncias. Vale ressaltar
que, antes da andlise propriamente dita, é essencial preparar o
material de forma adequada, para que a interpreta¢do seja mais
aprofundada, possibilitando inferéncias sobre caracteristicas do
emissor, processos de codificagdo, mensagem, processos de
decodificagao e receptor.

Esta fase da pesquisa incluiu o tratamento dos resultados e a
sua interpretagao. Bardin (2016) ressalta que a inferéncia e as
interpretagdes devem estar a servico dos objetivos propostos,
sendo o principal deles compreender como as concepg¢oes de
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educacgao ambiental e os relatos dos trabalhos dos professores em
Sao Gongalo, influenciados por suas trajetdrias pessoais,
formativas e profissionais, contribuem para a constru¢ao de uma
identidade docente ambiental.

Como os professores fazem educacao ambiental nas escolas?

A partir desta parte do texto, os professores foram
identificados por um nome ficticio, seguido da disciplina que
cursaram nas licenciaturas e duas letras maitisculas representando
o tempo de experiéncia (I= iniciante com até 5 anos de atuagao; E=
experiente com mais de 6 anos de atuagado) e a rede que atua (M=
municipal, E= estadual, F= federal e P= privada).

Iniciamos com o depoimento do professor Jodao Biologia EE
sobre suas praticas de educa¢ao ambiental:

Ja o ano passado, ano passado, eu lecionei no colégio xxx, e, ai, eu e uma
outra professora, a gente é... fez com que os alunos de algumas turmas
produzissem brinquedos com material, né? Que iria para o lixo, como
latinha, garrafa pet, papelao... na escola em que eu trabalho, da minha escola
de matricula, né? Eu e a professora de matematica, a gente fez com que os
alunos fizessem jogos matematicos com materiais que iriam ser descartados,
né? Também garrafa pet, latinha, enfim. Fazer um projeto grande que
envolvesse toda a escola voltado para a educagdo ambiental, eu ndo me
recordo de ter feito. Sdo ag¢des, né? Pontuais, com algumas turmas que
envolvem esse trabalho de educagao ambiental (Joao Biologia EE).

A fala revelou como, diante da tematica do lixo e da
reciclagem, Jodao Biologia EE fez um esfor¢o significativo em
integrar a educagdo ambiental as atividades escolares, destacando
a criagdo de brinquedos e jogos matematicos utilizando materiais
reciclaveis. Esse enfoque pratico e colaborativo, especialmente ao
trabalhar com outra professora, a de matematica, no caso,
exemplifica uma abordagem interdisciplinar que pode enriquecer
o aprendizado dos alunos e promover a conscientiza¢ao ambiental.
Afinal, no que se refere ao contexto de Sao Gongalo, localizada as
margens de uma rodovia da regido e da Baia de Guanabara
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altamente poluida por esgoto e lixo, a cidade tem problemas com o
descarte e a coleta de lixo. O que, por sua vez, aumenta a
probabilidade de doengas, além da polui¢dao do solo, do ar e das
possiveis dguas ao redor, na superficie e nas subterraneas. Assim,
ha na cidade a necessidade de uma gestao adequada dos residuos
e a promogao da sustentabilidade.

No que diz respeito a outras estratégias, a professora Maria
Matematica EE também afirmou realizar atividades de educagao
ambiental por meio de projetos escolares continuos e
interdisciplinares, contando com a participagio de vdrios
professores de disciplinas diferentes:

E, assim, as questdes ambientais, hoje, sao tratadas em projetos que a gente
faz na escola, né? Estou na escola, que é muito engajada nessa questao de
projetos. Entdo, a gente trabalha de forma interdisciplinar com outros
professores e, especialmente, nas turmas de fisica (Maria Matematica EE).

E possivel notar que a estratégia de trabalhar projetos
interdisciplinares de educagdo ambiental tende a ser mais
recorrente quando ha outros docentes interessados em se engajar
coletivamente, bem como quando a postura da prdpria escola
contribui para endossar a pratica, conforme os relatos de Joao e
Maria. A énfase de Maria Matematica EE dada “especialmente, nas
turmas de fisica”, sugere que os projetos sao desenhados para
mostrar como os principios das disciplinas de Matemaética e de
Fisica juntos podem ser aplicados para resolver problemas
ambientais. Nota-se que a professora parece ter interesse em
engajar os alunos de forma pratica e relevante, mostrando a
aplicabilidade dos conhecimentos interdisciplinares em situagoes
contextualizadas. Como vemos na declaragao da docente:

Hoje, eu estou com turmas de ensino médio. Ano passado, eu trabalhei com
eles a questao da energia solar, da energia edlica, das usinas hidrelétricas.
Tudo relacionado a fisica e a geragao de energia, né? E mais voltado para a
sustentabilidade. N6s estamos com um projeto de fazer uma horta na escola
para poder, né? Trabalhar com eles a questdo da sustentabilidade, do
cuidado com a terra. Entdo, todas essas questdes ambientais, agora, a gente
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trabalha dentro de um projeto. Nao sé sou eu, como professora de
matematica, mas todos os outros professores de forma integrada (Maria
Matematica EE).

A professora Joana Biologia EE descreveu suas ag¢des da
seguinte forma:

Eu, sempre, nas minhas aulas, eu puxo para o lado ambiental, mas por uma
questao de satide, de conservacao do ambiente, de preservacao de espécies
nativas, né? Chamo a atenc¢do do que tem, que pode ser, né? Animais que
tinham naquela regido, ndo tém mais, plantas que tinham, que ja ndo tém
mais. Junto com outra professora, fizemos um trabalho sobre oceanos, né?
Ecologia e preservacdo dos oceanos, pra eles entenderem, né? Tanto a
importancia econémica quanto a de satide, né? Porque nao é s6 o preservar,
né? Existe o motivo para que sejam preservados. Eu sempre chamo a atengao
dos pros e contras de usinas nucleares, usinas hidrelétricas, geracao de
energia limpa, como a energia edlica. Entao, assim, a gente fica chamando a
atencdo para eles, né? (Joana Biologia EE).

A professora Joana Biologia EE elencou uma série de
tematicas que compreendem a educa¢ao ambiental que pratica nas
escolas. Apesar de contemplar multiplos aspectos, preocupa-se em
contextualizar a importancia em eixos que chamem a atencao dos
alunos, abordando tanto os aspectos ecologicos quanto os
econdmicos e de satide, destacando os impactos das agdes humanas
sobre o meio ambiente e a necessidade de conservacao.

Em relag¢do ao contexto, Joana mencionou chamar a atencao
para “animais que tinham naquela regido, nao tém mais, plantas
que tinham, que ja ndao tém mais”. Isso indica a preocupagao da
professora com a perda da biodiversidade e o impacto das
atividades humanas sobre os ecossistemas locais, o que pode
indicar que tais fatores dizem respeito ao local onde atua.

As atividades da professora Joana Biologia EE sobre os aspectos
ambientais ddo pistas de uma educagao ambiental mais naturalista e
conservacionista. Ela foca na preservacao da biodiversidade, na
conservagao de ecossistemas e na importancia de praticas
sustentaveis, como a utilizagao de energias limpas. Ainda, a docente
enfatiza a interconexao entre a satide humana e a saide ambiental,
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mostrando como a degradacao do meio ambiente pode impactar
diretamente a qualidade de vida das pessoas.

Nessa linha, a professora Clara Biologia EE seguiu com
reflexdes sobre atividades realizadas que relacionaram a tematica
da satide com questdes socioambientais:

Vérias foram as motivagdes que eu e as colegas vimos na comunidade, mas
0 que mais nos motivou foi a baixa autoestima da comunidade em relagao
ao local onde moravam. E pensamos em trazer a eles o conhecimento da
historia, das riquezas e das perspectivas do lugar para que pudessem
valoriza-lo. Juntamente com outras professoras, desenvolvemos um belo
projeto de educagdo ambiental, buscando trazer o conhecimento
socioambiental e, sobretudo, a identidade da comunidade no entorno da
escola. O projeto possuia varias vertentes (Clara Geografia EE).

A professora citada focou na tematica da identidade
comunitdria por meio da valorizacao da histdria e das riquezas da
comunidade local. Afinal, em seu contexto, a motiva¢ao principal
para Clara Geografia EE e suas colegas foi a baixa autoestima da
comunidade em relagdo ao local onde vivem, preferindo, assim,
provocar agoes para fomentar o orgulho e a conscientizagao entre
os membros da comunidade escolar e seus arredores. Suas
estratégias principais, trazidas em sua fala, foram focadas em tecer
um projeto abrangente, com vdrias vertentes, que visasse trazer
conhecimento socioambiental a comunidade.

Enquanto o professor Adao Biologia EEM também realizou
atividades sobre a tematica da identidade comunitaria, refor¢ando
como a integracdo entre saude e ambiente sdo realizadas no
ambiente escolar.

E, ai, agora, por mais que eu tenha contato com a educagdo ambiental, ela
ficava meio que secundaria na sala de aula. Agora que eu estou podendo
fazer isso, eu me deparo com dire¢des e coordenagdes que sao assim bem
fechadas para esse assunto, né? Dando aula pro sexto e sétimo ano. A gente
té trabalhando a questdo da dengue, né? E. E uma questdo socioambiental
serissima, ndo é? Entdo, assim, a gente ta escrevendo cartinhas pros vizinhos,
né? A ideia é deixar bastante carta disponivel assim na fila do refeitério para
as pessoas levarem pelo menos 10 para dar para os seus 10 vizinhos, assim
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que é mais ou menos a ocorréncia. E uma area de prote¢ao assim, né? Que
eu converso com eles (Adao Biologia EEM).

A professora Ana Sociologia EEF também refletiu sobre as
atividades de temas socioambientais, que realiza em suas aulas, ao
trazer debates como racismo ambiental, polui¢do e desmatamento.
Observamos uma preocupagao e critica as visoes individualistas e
de mudangas comportamentais presentes no senso comum e nas
escolas. A docente preferiu debates mais aprofundados e criticos
do sistema capitalista, como é comum em uma educag¢dao ambiental
de corrente critica.

Como racismo ambiental no médio, né? Fala um pouco mais sobre as
concepgdes mesmo socioldgicas do estudo das questdes socioambientais. Na
verdade, parando pra pensar agora, acho que uma coisa que foi bem
interessante foi aquela feira de ciéncias que teve ano passado no Oswaldo,
né? Que os alunos trabalharam isso, né? A parte das pesquisas deles, das
maquetes, das questdes relacionadas a poluicao, ao desmatamento e eu acho
que muitos trabalhos, principalmente do ensino médio, conseguiram ir para
além de uma visao que eu considero muito individualista, né? Dessa questao
em que eu acho que estd muito presente nas escolas, porque esta muito
presente no senso comum, né? Essa coisa de “cada um faga a sua parte”. Eu
acho que tiveram varios trabalhos dos alunos, ano passado, que
conseguiram abordar uma questao de uma forma mais profunda, né? Tipo
como que essas questdes, esses fenomenos, né? Estdo atravessados também
pelalégica do capitalismo, né? Por exemplo, no 2° ano, na rede estadual, nds
estudamos os modos de producao econdmicos, com foco no capitalista. E eu
sempre tento inserir (com noticias de jornais, dados) sobre a destruigao
ambiental como uma caracteristica desse modo de producdo, em
comparacdo com outros modos de vida, a producdo de
excedente/consumismo e a produgao de lixo etc. (Ana Sociologia EEF).

A professora Ana Sociologia EEF acrescentou, em suas
reflexdes, como o contexto da cidade de Sao Gongalo foi afetado
por industrias e pela destruicao da natureza e a importancia de
levar esse debate para o que acredita ser fazer educagao ambiental
na escola.

Do avango dessas industrias, dessas empresas sobre a natureza, sem se
preocupar com o modo de vida das populagdes ali, né? Depois, essas
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empresas, essas industrias vao embora e o estrago que elas deixam, né? Isso
ta muito presente ali na cidade, na cidade de Sao Gongalo. Acho que alguns
alunos conseguiram refletir bem sobre aquilo. Entao, eu acho que a educagao
ambiental t4 mais presente na minha pratica do modo que eu ja falei antes,
mais da reflexdo socioldgica sobre o problema (Ana Sociologia EEF).

Igualmente, a professora Joana Biologia EE demonstra
preocupacao com o desmatamento e as queimadas, comuns no
municipio de Sao Gongalo. Por isso, realiza atividades de
preservacao ambiental com seus alunos numa inspiragao de
educacdo ambiental preservacionista. Porém, infelizmente,
também se deparara com a atuagdao do trafico de drogas tao
proxima da escola:

E, mesmo que nao sigam para a area da Biologia, mas tenham mais cuidado
com o ambiente em que vivem, porque eu sou uma professora de Sdo
Gongalo, né? Como ja tinha dito antes e, né? Senti a diferen¢a quando eu sai.
Saio até hoje do municipio de Niterdi, vou para la porque eles ainda ndo tém
percepcdo do que deveria ser bom. Até com uma turma de alunos, nos
conseguimos um trabalho junto com os irmaos Grael e fizemos... plantamos
mudas, né? Foi um reflorestamento, 6, mas assim contamos com mudas na
encosta, proxima a escola, pra anima-los, estimula-los, né? Entender planta
nativa, né? Por que que elas sao melhores, né? Por que que a gente tem que
plantar a propria planta nativa do local, tal? E ai foi um choque, porque
depois o trafico botou, tacou fogo em tudo, porque as arvores, né?
Comecaram a crescer e estavam tirando a visdo deles 14 de cima assim. Ai
assim, né? Conversar com eles sobre isso, pra eles ficarem revoltados com o
trabalho feito, né? Que a gente esta tentando convencé-los, né? Do cuidado
com o ambiente e, de repente, alguém queima, né? E enfrentando o poder
publico, né? O poder puiblico nao fez nada, né? Foi um trabalho assim
desgastante depois, né? Para conversar com os alunos. Nés somos reféns
dessa situagao toda (Joana Biologia EE).

A professora ainda pondera sobre a sua relacdo com o
municipio de Sao Gongalo, construida a partir de sua trajetoria
profissional no municipio, evidenciando que seu conhecimento e
contato maior com o municipio se deu devido a. sua atuacao
profissional. Porém, mesmo nao conhecendo a priori o municipio,
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ela também identificou varios exemplos de problemas
socioambientais locais:

E ai assim nao, né? Nao conhego questdes mais especificas de Sao Gongalo,
né? Nem da minha formacao. Acho que muita coisa que eu entrei mais em
contato foi a partir do trabalho dos alunos, mas é... mas assim, Sao Gongalo
é uma cidade que ja foi uma das principais cidades industriais, né? Do pais.
Entdo, acho que isso ja diz muito sobre as consequéncias pro meio ambiente,
né? Sei 14, é uma coisa que a gente vé até na paisagem, né? Da gente passa, a
ponte sobre o rio, trecho do rio tal, cadé o rio, né? S6 o valdo ali. Entdo, enfim.
Acho que é um pouco isso, apesar de eu nao conhecer mais nenhum caso
mais especifico (Ana Sociologia EEF).

Em outra fala, a docente Ana nos contou ter apresentado aos
seus alunos do ensino médio debates sobre os povos origindrios
brasileiros, em uma relagdo com as midias e a representacao que
estas fazem dessa camada da populagao:

No 3° ano, trabalhamos “as ideologias e os meios de comunica¢ao de massa”
e tivemos uma aula especifica sobre as representacdes da floresta amazonica
nas propagandas da ditadura militar, que construiam uma ideia da floresta
como “atraso”, inimiga do progresso/desenvolvimento, o “demoénio verde”,
tudo pra justificar a politica de desmatamento, exterminio dos povos da
floresta etc. Entao, acho que acaba sendo uma pratica indireta de educacao
ambiental porque provoca alguma reflexdo sobre as questdes ambientais a
partir dos conceitos e teorias da minha disciplina. Inclusive, sexta é dia dos
povos indigenas, né? E eu fiz um trabalho com os alunos do 3° ano, que eles
tém que apresentar na sexta, que é sobre, é assim, para eles analisarem
esteredtipos sobre os povos indigenas nos meios de comunicagao de massa.
Entao, vamos ver se vai surgir ai também nos trabalhos deles alguma questao
mais diretamente relacionada ao meio ambiente, ainda que quando fala de
povos indigenas, né? Pensando assim, o modo de vida acaba, de alguma
forma, sempre atravessando as questdes ambientais, né? E... ai, enfim, se ficar
legal, eu vou, eu vou pedir um mural para colocar os cartazes deles e ai, se
vocé ir 14, ja vai poder ver alguma coisa também (Ana Sociologia EEF).

Logo, entendemos, pelos relatos anteriores dos professores,
que Adao Biologia EEM, Joana Biologia EE e Ana Sociologia EEF
realizaram atividades de educacdao ambiental sob um viés de
relagdo mais socioambiental, com reflexdes sobre as suas proprias
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praticas. Por outro lado, o professor Joao Biologia EE se manteve
sob um viés que podemos considerar mais conservacionista e
ecologico, bastante influenciado por sua formagao biologica dos
aspectos naturais do meio ambiente.

Porém, pode-se aferir que a dimensao reflexiva da docéncia e
de suas praticas, partindo das questOes, sejam estritamente
ambientais, sejam também socioambientais, tem o contexto local
como indicativo das propostas de educagao ambiental
desenvolvidas pelos docentes. Zeichner (1992) e Schon (1992, 1993)
colaboram em nossos estudos com suas consideragdes sobre um
profissional reflexivo que se questiona e que busca entender e
alterar as suas praticas pedagogicas de acordo com o que entende
ser seu papel como docente na sociedade. Vimos isso ser expresso
na fala do professor Adao Biologia EEM, ao afirmar que sua
postura varia de acordo com seu local de atuagao.

Zeichner (1992) aprofunda a questao do professor enquanto
pratica reflexiva para além da racionalidade técnica, na
compreensao do docente enquanto um profissional que reflete de
forma critica e contextualizada a respeito de suas praticas
pedagogicas, o que permite uma formagao docente mais alinhada
as necessidades da sala de aula e das escolas. Assim, o autor propde
um modelo que inclua: a reflexao critica (das experiéncias de
ensino com analises dos contextos que influenciam a educagao); a
pratica contextualizada (baseada nas especificidades locais das
escolas e de suas comunidades); e a colaboragao e o didlogo (entre
todos os atores da escola, por meio de discussdes e trocas de
experiéncias, na busca de uma compreensao diversificada e ampla
das suas proprias praticas educativas).

Por outro lado, Schon (1992, 1993) analisa uma reflexao
continua didria sobre a pratica, na pratica e com ela, entendendo o
conceito de profissional reflexivo associado diretamente aos
professores. Nesse entendimento, um professor reflexivo avalia
suas praticas na busca de melhorar o ensino por meio da “reflexao
na agao” (no ajuste em tempo real) e da “reflexdao sobre a agao”
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(ap6s a atividade de ensino para o seu desenvolvimento
profissional).

Por fim, o professor Ivo Biologia IE faz uma reflexdao sobre a
frequéncia de suas agdes de educagao ambiental nas escolas:

Sempre de forma pontual. Acredito que projetos de EA devem ser
prolongados, mas as escolas em que atuei ndo davam apoio. Nas feiras de
ciéncia, sempre desenvolvia grupos para trabalharmos o ciclo da agua,
minhocario, hidroelétricas, energias renovaveis etc., acho que sim. Por todo o
meu histdrico, sempre direciono a inclusao da educacdo ambiental, mas sigo o
curriculo. Ainda nao desenvolvi projetos direcionados (Ivo Biologia IE).

Na reflexao sobre a frequéncia, o professor Ivo Biologia EE
afirmou que realiza atividades pontuais porque nao tem o apoio
das escolas. Acreditamos que seja uma referéncia as coordenagoes
e as direcOes escolares, que, por vezes, podem nao conseguir
prestar auxilio e apoio aos docentes na realizacao de seus trabalhos
pedagogicos. O professor Joao Biologia EE também informou
realizar atividades pontuais e interdisciplinares, as quais
entendemos com potencial integrativo e dinamico, ao mesmo
tempo em que alegou nao se recordar de ter feito um “projeto
grande que envolvesse toda a escola”, e, sim, apenas ag¢Oes. Essa
tentativa de tentar mensurar as atividades transmitindo incerteza é
um efeito comum quando um professor tenta dar a devida
proporgao aos seus feitos em suas memdrias. Dentre os oito
entrevistados, a maior parte (cinco docentes) afirma que
desenvolveu atividades de educagao ambiental com maior
frequéncia e nao de forma pontual apenas, demonstrando um
compromisso continuo com o tema.

Identificamos também que os referidos professores iniciaram
suas vidas na docéncia ainda durante a graduacao: Adao Biologia
EEF, Ivo Biologia IE, Joao Biologia EE, Maria Matematica EE e
Branca Matematica EEM. Porém, as duas dultimas ja eram
professoras da educagao infantil e do primeiro segmento do ensino
fundamental antes da licenciatura. Os docentes mencionados
relacionam o municipio de Sao Gongalo em suas praticas
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pedagogicas, entendendo ser parte da responsabilidade do oficio
de professor. Aparecem, assim, as questdes socioambientais como
um avango da dimensdo ambiental, mais ecologica ou de aspectos
apenas naturais, que foi comum nas trajetdrias pessoais. As
atividades com relagao curricular mais estreita em cada disciplina
fazem parte da preocupacao dos professores Ivo Biologia IE —
talvez por sua mais curta experiéncia como docente — e Ana
Sociologia EEF, bem como outras atividades mais abrangentes
realizadas de maneira interdisciplinar.

Consideragoes finais

Quanto as praticas de educagdo ambiental relatadas nas
trajetérias profissionais dos docentes com atuacdo em Sao
Gongalo/R], os resultados obtidos destacaram a importancia da
educacgdao ambiental no cotidiano escolar e revelaram as multiplas
formas como esses educadores incorporaram questdes
socioambientais em suas atividades pedagodgicas. A partir dos
dados evidenciados entre as oito entrevistas, observamos que a
maioria dos professores atuantes no municipio desenvolveu
atividades de educagdo ambiental com viés critico.

Os professores entrevistados, atuantes no ensino fundamental
II e/ou ensino meédio, demonstraram uma diversidade de
abordagens em suas praticas de educagao ambiental. Essas a¢oes
mostraram que, mesmo diante de desafios como dificuldades
financeiras e resisténcia dos envolvidos (bem como, por vezes, da
propria estrutura escolar), os professores buscaram promover um
engajamento significativo dos alunos com questdes ambientais.
Observamos também que a atuagdo desses professores em Sao
Gongalo estava intrinsecamente ligada a dimensao socioambiental,
com forte énfase na comunidade local e nas questdes ambientais
especificas do municipio. Essa conexdao com o territério e as
peculiaridades de cada comunidade reforcaram a importancia de
uma abordagem contextualizada e adaptada as realidades locais no
ensino de educagdo ambiental.
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As analises revelaram também limites e desafios, como apoio
institucional limitado, mas destacaram o engajamento dos
professores na promocao da cidadania critica e sustentabilidade.
Os conceitos de socializagao profissional e identidade docente
foram centrais, abordando como experiéncias vividas e o contexto
escolar moldam praticas e concepg¢des pedagdgicas. O estudo
conclui que a educa¢do ambiental, mesmo enfrentando obstaculos,
desempenha papel essencial na formacdao dos cidadaos na
valorizacao do territério local.

No conjunto das narrativas dos professores entrevistados,
nem todas enfatizadas neste capitulo, mas constante no estudo
original da tese (Soares, 2024), foi possivel também identificar
indicios do que consideramos ser a identidade docente ambiental,
de maneira plural. Essa identidade docente ambiental pode ser
compreendida como uma identidade docente especifica de
professores que possuem interesse e atuam em questdes
socioambientais a partir da sua constituigdo como um sujeito
ecoldgico no mundo.

Com base em Carvalho (2005, 2012), o sujeito ecoldgico se
desenvolve baseado nas identidades e subjetividades dos
educadores ambientais, tendo a educacao ambiental como sua acao
propria nas atividades realizadas. Entao, o sujeito ecoldgico emerge
da profunda compreensdo dos impactos ambientais causados pela
humanidade, que precisa adotar praticas sustentaveis, incluindo a
valorizacao dos conhecimentos tradicionais e locais. Mas também
a identidade docente, entendida enquanto trajetdria identitaria,
segundo Dubar (1997, 2006), ¢ moldada pelas experiéncias e
interagOes sociais sob o aspecto principal das socializa¢des. Assim
como o autor, diferenciamos as identidades atribuidas pelos outros
das identidades construidas e focamos nesta para as analises dos
dados produzidos pelos professores que realizam educagao
ambiental e atuam no municipio de Sao Gongalo. A identidade
profissional em Dubar (1997, 2006) é uma construgao social
refletida pelas trajetorias dos sujeitos com énfase na socializagao
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profissional, da qual destacamos aspectos da importancia da
experiéncia pratica e da aprendizagem ao longo da vida.

Assim, concluimos apontando para a necessidade de se reunir
cada vez mais pesquisas que identifiquem as motivagdes e
multiplas estratégias de educagdo ambiental desenvolvidas por
professores, capazes de deixarem marcas em suas identidades
profissionais docentes contribuindo para o reconhecimento do que
nomeamos de identidades docentes ambientais plurais.
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Capitulo 6

Escola e adolescéncia: a gravidez das meninas e a
gravidez dos meninos em debate

Thiago Moura!
Silvana Mesquita?

Introdugao

A geénese do presente estudo parte de experiéncias vividas
pelos autores no exercicio da docéncia na educagao basica,
enquanto professores de ciéncias dos anos finais do ensino
fundamental. A disciplina de Ciéncias € legitimada para as
discussdes na escola sobre o tema da gravidez na adolescéncia,
justificando-se pela formagao em Ciéncias Bioldgicas da maioria
dos docentes que lecionam essa disciplina. Diante disso, o que se
constata na pratica das salas de aula é a ado¢ao de uma perspectiva
biologizante para tratar tal tema. Percebe-se uma énfase nos
fendmenos morfofisioldgicos do sistema reprodutor e nos aspectos
ligados a satde, com a apresentacdo de uma lista de métodos
contraceptivos, muitas vezes, ainda, associados a contetidos sobre
infeccdes sexualmente transmissiveis, porém com poucas
problematizagdes acerca dos aspectos culturais, sociais e
emocionais que envolvem a percepcao do corpo, dos géneros, das
sexualidades e da prépria adolescéncia (Pulcino, 2019; Reis;
Fonseca, 2017).

! Doutor em Educagao, PUC-Rio. Professor de Ciéncias e Biologia na rede ptiblica
do Rio de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Mestrado em Educacao, aprovada
na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 09/2018, com apoio Capes/CNPQ/Faperj.
2 Doutora em Educacao, PUC-Rio. Professora do Departamento de Educagao PUC-Rio.
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Além disso, quando a gravidez adolescente ocorre no cendrio
escolar, percebe-se que as meninas tém sido apontadas como
Unicas responsaveis pelo acontecimento, em contrapartida, aos
meninos, que, na maioria das vezes, aparecem pouco nessa
realidade. Observa-se que alguns discursos pejorativos destinados
as meninas, que vivenciam uma gravidez adolescente, sao
reproduzidos dentro da propria escola: “*Essa vai engravidar
logo”, “Vocé ja viu de quem ela é filha”, “Também, ndo se da ao
respeito”, “Viam a forma como se vestia”. A vivéncia nas escolas
dos autores evidencia que essas falas estdo nos discursos até
mesmo de alguns professores, funciondrios de apoio, direcao e até
nos proprios responsaveis pelas alunas, assim como entre os
estudantes. Por outro lado, percebe-se uma falta de visibilidade em
relagdo aos meninos, que sao apontados como “garanhdes” ou
“irresponsaveis”, porém sem o mesmo rigor e julgamento
pejorativo que é lancado sobre as meninas.

Assim, esse paradoxo entre os respectivos discursos
associados as meninas e aos meninos na gravidez adolescente
corrobora para a necessidade de um olhar sobre o assunto através
da perspectiva das relagdes de género (Louro, 2001). Trata-se de um
cendrio sobre as diferencas dos papéis sociais estereotipados de
géneros e de desigualdade entre o feminino e o masculino,
aparentemente também reproduzido nas escolas.

Género e sexualidade sdo construidos através de inimeras aprendizagens e
praticas, empreendidas por um conjunto inesgotavel de instancias sociais e
culturais, de modo explicito ou dissimulado, num processo sempre
inacabado. Na contemporaneidade, essas instancias multiplicaram-se e seus
ditames sao, muitas vezes, distintos. Nesse embate cultural, torna-se
necessario observar os modos como se constroi e se reconstroi a posicao da
normalidade e a posicio da diferenca, e os significados que lhes sao
atribuidos (Louro, 2008, p. 17).

3 Essas falas sdo relatos de professores que ouvimos ao longo dos nossos anos de
magistério. Os estudantes participantes dessa pesquisa também reproduziram o
mesmo discurso que ja foi ouvido por eles na escola.
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Em paralelo a esses estudos e narrativas de experiéncias nas
escolas, uma revisao bibliografica realizada no banco de teses da
CAPES e artigos de revistas sobre a gravidez na adolescéncia e as
relacdes de género, entre os anos de 1996 a 2017, apontou que a
maioria dos trabalhos desenvolvidos foram construidos também
sob a égide da drea da satde, como medicina, enfermagem e
psicologia. A auséncia dos profissionais da educacdo nessas
discussdes aponta a relevancia de trazer esse tema para o campo
educacional, e, em especial, para a investigacao no Idcus das escolas
e dos adolescentes (Moura, 2019).

A partir desse cendrio, constatam-se niimeros expressivos de
gravidez na adolescéncia, principalmente entre a populagao mais
vulneravel e em processo de escolarizagao na rede publica de
ensino (Santos, 2013). Isso ndao quer dizer que haja uma auséncia de
praticas pedagdgicas e/ou estudos sobre o assunto no ensino
publico. As autoras Spaniol e Arruda (2019), investigando
percepgoes de estudantes de uma escola publica e privada, em um
municipio da serra catarinense, chegaram a conclusdo, em sua
pesquisa, de que os estudantes do ensino privado — em
contrapartida, ao ensino publico — nunca tiveram contato com
tematicas referente a educagao sexual na escola. Isso quer dizer que
fatores extrinsecos ao processo de escolarizagdo podem estar
atrelados a gravidez adolescente. Assim, argumenta-se sobre a
necessidade de debates escolares (nos ensinos publicos e privados),
além dos discursos biologizantes usados na reprodugao humana, e
presente, quase exclusivamente, nas aulas de ciéncias ou nos
estudos da drea da saude. Ademais, aponta-se para a necessidade
de se consolidar o protagonismo dos adolescentes, meninas e
meninos, nas escolas e nas pesquisas, a fim de identificar suas
percepgoes sobre gravidez em didlogo com o debate da prépria
sexualidade nesta fase da vida. Sera que a gravidez na adolescéncia
¢ compreendida da mesma forma por meninas e meninos? As
relagdes de género influenciam suas percep¢des? Como as relagoes
de género se manifestam nas percepgdes sobre a gravidez de
meninas e de meninos?
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Para procurar responder a essas questdes, esse artigo traz
resultados de uma pesquisa empirica, que se apoiou no arcabougo
tedrico dos estudos de género e sobre gravidez na adolescéncia na
escola (Heilborn, 2006, 2009; Louro, 2008, 2013). O objetivo
principal da pesquisa foi evidenciar as percepgoes dos estudantes
dos anos finais do ensino fundamental sobre o tema da gravidez na
adolescéncia com énfase nas relagdes de género. Procurou-se, ao
longo da analise dos dados produzidos no campo, identificar as
diferengas e as aproximagdes no que tange as perspectivas dos
alunos sobre gravidez adolescente de meninas e de meninos no
contexto escolar.

O recorte da pesquisa abrangeu um total de vinte e cinco (25)
estudantes participantes do estudo, sendo vinte e uma (21) meninas
e quatro meninos, com a faixa etaria entre quatorze e dezessete anos.
O ntimero reduzido de meninos na adesao ao estudo ja evidencia o
cenario que justificou a pesquisa, a desigualdade de género e a maior
responsabilizacdo do feminino no que se refere ao proprio debate
sobre o tema da gravidez na adolescéncia. Em outros estudos sobre
gravidez na adolescéncia e educagao sexual na escola (Bastos, 2015;
Ferreira; Piazza; Souza, 2019), a participacao das meninas tem sido
preponderante em relacao a dos meninos.

A pesquisa efetivou-se em uma escola ptblica localizada no
interior do estado do Rio de Janeiro, especificamente em uma
regido classificada como urbana, mas com caracteristicas rurais
presentes. O estudo foi realizado no ano de 2018, quando a escola
apresentava um pouco mais de 700 alunos, com 21 turmas,
atendendo exclusivamente os anos finais do ensino fundamental
(6° a0 9% ano). A institui¢do integra a historia da regido desde 1994,
sendo considerada um lugar com caracteristicas geracionais, visto
que muitos dos atuais alunos ja tiveram seus responsaveis
estudando na mesma instituicao.

Quanto ao perfil dos 25 adolescentes participantes, destaca-se
que a maioria é evangglica (15 estudantes). Isso aparece em alguns
estudos sobre o crescimento das igrejas pentecostais nas periferias
do estado (Vital, 2015). Em relagdo as questoes étnico-raciais, cinco
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alunos reconheceram-se como pretos; 12, como pardos; e oito,
como brancos. A producdo desses dados, juntamente com a
identificagdo do contexto socioecondémico de classe popular,
baseamos na hipotese de uma possivel influéncia desses
marcadores sociais sobre as percepgdes dos alunos a respeito da
gravidez na adolescéncia e sexualidade.

A consideracgao interseccional entre género, classe e raga faz-se
relevante, conforme ja anunciado pelo autor Nascimento (1978),
visto que o Brasil apresenta um contexto histérico marcado pela
violéncia racial estrutural, e com maior parte de sua populacao negra
(56,10%). Segundo dados do IBGE (2010), percebe-se, na sociedade
brasileira, a auséncia de uma democracia com igualdade econdmica,
social e cultural que contemple todos os sujeitos, sobretudo os negros,
consequéncia do racismo estrutural vivido no pais (Almeida, 2018).
No entanto, a pesquisa nao evidenciou diferengas significativas que
pudessem ser relacionadas a esses grupos. Assim, as andlises foram
construidas com énfase na relagao de género, identificada como o
elemento mais significativo para a compreensao das percepgoes
dos alunos sobre a gravidez de meninas e meninos, nosso foco.

Entre os estudiosos de género, ¢ um consenso afirmar que as
relacOes de género atravessam todas as relagdes sociais. Entretanto,
como essas relagdes sdao constituidas em seus espagos? Como as
percepgoes sobre gravidez na adolescéncia se aproximam ou
distanciam nas relagdes de género entre estudantes do ensino
fundamental de uma escola publica? Quais sao as principais fontes
de informagdes nas quais os estudantes buscam sobre a gravidez
na adolescéncia? Qual o papel da escola? Quais as possiveis razdes
que os estudantes apontam para a gravidez na adolescéncia? Eles
reproduzem o0s estigmas presentes na sociedade mais
conservadora? Ha diferengas entre as percepgdes das meninas e
dos meninos? Essas sdo questdes que o artigo procura responder
com os resultados da pesquisa apresentada.

Destaca-se que as percepgoes dos estudantes sobre a gravidez
na adolescéncia trazidas neste artigo se originam de um publico
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que nao vive diretamente uma gravidez adolescente, ou seja, os
alunos participantes deste estudo nao estdao ou estiveram gravidos.

Descri¢ao metodologica

Trata-se de uma pesquisa qualitativa na qual foram usados dois
instrumentos metodologicos para a producao de dados no campo:
questiondrios e oficinas pedagogicas. A metodologia qualitativa
referida neste projeto apoia-se sobretudo nos estudos da autora
Minayo (2007, p. 21), que nos apresenta consideragdes sobre os
“significados, motivos, aspiragOes, crengas, valores e atitudes”, os
quais se manifestam no processo de pesquisa, evidenciados pelas
subjetividades dos sujeitos. Os questiondrios foram construidos com
13 questdes abertas, em formato anonimo, tendo os respectivos eixos
tematicos: (I) razdes para gravidez adolescente, (II) relagdes de
género, (II) colocar-se no lugar do outro, (IV) papel da escola, (V)
influéncia da familia, (VI) fontes de informacgao e (VII) projetos de
vida. O objetivo era permitir que os estudantes refletissem em cada
eixo tematico sobre o tema da gravidez adolescente na perspectiva
das relagdes de género.

Todos os estudantes das quatro turmas de 9% ano da escola
selecionada foram convidados a participar da pesquisa (total de 160
alunos), porém responderam ao questiondrio apenas 25
participantes, como ja apontado no perfil dos sujeitos, e que
também se prontificaram a participar das oficinas. No entanto,
como as oficinas pedagdgicas aconteceram no contraturno, apds o
horario de aulas regulares, apenas 13 estudantes realmente
compareceram.

O recurso das oficinas pedagogicas foi utilizado para permitir
aos estudantes um momento de debate, reflexao e aprofundamento
de ideias, mediante o juizo dos pares dos participantes presentes:
face a face. Adotaram-se as ideias de Candau et al. (2013) que
defendem que as oficinas pedagogicas podem permitir um
aprimoramento analitico do processo metodoldgico, considerando-
se, nesse processo, os critérios de ver, saber, comprometer-se e
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celebrar como eixos orientadores para a construgao do processo de
andlise dos dados.

Foram realizadas quatro oficinas, cada qual com uma temaética
central: (I) Os estigmas* e contrapontos da gravidez na
adolescéncia; (II) As relagdes de género; (III) Ser adolescente; (IV)
As fontes de informacao. Cada oficina foi estruturada com uma
variedade de estratégias interativas. Os encontros aconteceram em
dois dias seguidos, com cerca de duas horas cada encontro, com
duas oficinas, priorizando o tema da gravidez na adolescéncia com
aprofundamento do assunto através dos estudos de género e
sexualidade. Para tal, alguns estigmas e contrapontos da gravidez
adolescente foram abordados, sendo alguns previamente
propostos e outros desenvolvidos no debate. No que tange aos
estigmas, eles trataram de preconceito, abandono escolar, reducao
do padrao de vida, conflitos familiares, risco a saude, insuficiéncia
de maturidade, pai adolescente que nao se envolve no processo da
gravidez adolescente e a relagdo com a pobreza. Quanto aos
contrapontos, debateram-se amadurecimento, desejo como projeto
de vida, liberdade, prazer, aproximagao dos jovens com a familia e
busca da gravidez como alternativa para sair de casa. Esse
momento contou com o desenvolvimento de uma oficina de
bilhetes, em que cada adolescente apresentava, com esses textos,
um estigma ou um contraponto sobre o assunto, gerando debates
pelo grupo. Os estigmas e contrapontos usados na oficina foram
selecionados a partir da revisao de literatura do estudo.

Além disso, foram usadas imagens selecionadas da internet,
com assuntos relacionados ao tema da gravidez adolescente, género
e sexualidade, através das quais os alunos precisavam apontar os
estigmas e contrapontos do tema, através da andlise de imagens. E,
por fim, neste primeiro dia, foi apresentada e debatida uma parte do

4 Para Goffman (2004), refere-se ao significado do termo estigma como uma
caracteristica intensamente depreciativa e relacional, pois ganha notoriedade em
comparagao ao outro individuo no processo.
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documentario “Meninas®”’, que retrata a gravidez na adolescéncia no
contexto das percepcdes de meninas sobre o assunto.

No segundo dia de oficinas, os estudantes tiveram contato com
casos reais de adolescentes que vivenciaram a gravidez na
adolescéncia, mediante o uso de noticias de jornais e sites na
internet. A partir do debate, alguns jargdes relacionados a
sexualidade e ao género foram também problematizados. Os alunos
selecionavam os jargoes e os separavam de acordo com o género em
que reproduziam os respectivos discursos. Dentre os jargdes usados,
destacam-se: “Sou homem, po!“; “Nasci para isso... é a minha
vocagao!”; “Eu que trabalho aqui!”; “Vocé que cuida da casa e das
criangas!”; Eu trabalho aqui... Eu sustento a casa!”; “Queria ver meu
corpo ‘funcionando’”... ; “Queria provar que sou homem!”; “Queria
casar com 0 homem amado”; “"Queria provar que sou mulher!”;
“Vocé fez... vocé cuida!”; “Culpa da paixao!”; “Ja vai abrindo as
pernas!”; “Quem engravida é a mulher!”; “Vocé ndo fica com

'Il

ninguém... é viado!” e “Vocé s6 anda com meninas... € lésbica!”.
Em outra oficina, os alunos tiveram contato com uma “ficha
comportamental”, na qual eram orientados a apontar quais
determinados comportamentos estavam se referindo a quais
géneros. Dentre os comportamentos apresentados aos alunos,
destacam-se: cuidar das criancgas; orientar sexualmente os filhos;
trabalhar fora de casa; usar brincos; realizar trabalhos domésticos;
ter docilidade e romantismo; embelezar-se; amamentar o filho no
seio; ser elemento na relagao; seja no namoro ou ato sexual,
defender o conjuge; ter forca fisica e coragem; manter
economicamente o lar; dirigir caminhdo; decidir sobre a
anticoncepg¢ao; viajar sozinho; praticar esportes radicais; urinar em
pé; ter espirito pratico e objetivo; usar cosméticos e dangar balé.
Por fim, os alunos foram estimulados a descrever e debater
como era ser adolescente no século XXI, e onde buscavam

5 Documentario: “Meninas”. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch
?2v=aXcUDO6CcnQ. Acesso em: 20 set. 2018.
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informagOes sobre a gravidez na adolescéncia e sexualidade em
seus cotidianos.

Foi utilizado o recurso de dudio gravagao, pois se analisou que
a gravagao em forma de video poderia inibir os alunos na
participacdo das atividades propostas e comprometer o proprio
discurso dos estudantes. As observagoes dos pesquisadores foram
registradas em um didrio de campo, elaborado ao fim de cada oficina
com o intuito de registrar as primeiras impressoes da pesquisa.

Os estudantes participantes do estudo, assim como a escola, os
professores e os responsaveis, assinaram termo de consentimento
livre e esclarecido para participagao na pesquisa e todos os aspectos
éticos foram considerados na producao e divulgacao dos resultados.
As andlises que compOem este capitulo sdao resultadas do
cruzamento dos dados produzidos pelos questiondrios, transcri¢ao
das oficinas e registros nos diarios de campo, em didlogo com o
referencial tedrico dos estudos associados a gravidez na adolescéncia
na escola, educagao sexual, sexualidade e relagdes de género.

Para apresentacgao dos resultados, o artigo estrutura-se em trés
eixos: gravidez na adolescéncia e estudos de género na escola:
perspectivas tedricas; educagao sexual biologizante na escola e
percepcOes sobre a gravidez na adolescéncia: a gravidez das
meninas e a gravidez dos meninos.

Gravidez na adolescéncia e estudos de género na escola:
perspectivas tedricas

A maioria dos discursos na sociedade aponta a questao da
gravidez na adolescéncia como um problema social que deve ser
enfrentado. Isso pode ser notado em noticias divulgadas em jornais
sobre o assunto. Por exemplo, em outubro de 2019, o jornal EL
PAIS¢ divulgou a matéria “De 70 adolescentes gravidas a zero,
como a educacao sexual mudou a realidade de uma escola na

¢ Jornal EL PAIS. Disponivel em: https://brasil.elpais.com/brasil/2019/10/18/inter
nacional/1571416039_057093.html Acesso em: 23 mar. 2019.
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Colombia”. A noticia aborda o projeto educacional de um professor
na educacdo basica, que revolucionou a metodologia de ensino
sobre educacao sexual na escola. Porém, o titulo da matéria nao
clarifica a real perspectiva do autor do projeto, o professor Luis
Miguel Bermudez Gutierrez, pois seu trabalho excede o
enfrentamento do tema como se fosse apenas um “problema ou, até
mesmo, uma doencga a ser exterminada”. Trata-se de um projeto
muito mais amplo, voltado para os estudos de género, cidadania,
direitos reprodutivos e sexuais na escola, desenvolvido ao longo de
sete anos, de modo associado as necessidades dos estudantes da
regidao. Embora no corpo da reportagem haja uma descricao da
metodologia do autor, o titulo em si, reproduz a ideia da gravidez
na adolescéncia apenas como um “problema” estatistico a ser
superado. A preocupacdao com o tema da gravidez adolescente
também pode ser vista no ambito nacional.

No ano de 20197, escolas publicas e privadas participaram de
uma pesquisa federal sobre o assunto na escola. O processo deu-se
pela participagao de gestores escolares enquanto respondentes a
um questionario on-line referente a gravidez na adolescéncia. No
ano vigente, em 3 de janeiro, foi implementada, pelo governo
federal, a Lei n.° 13.798/19 (Brasil, 2019), manifesta pela Semana
Nacional de Prevencdo da Gravidez na Adolescéncia. Embora seja
de suma importancia o aumento de investimentos publicos no
debate sobre a compreensao da gravidez adolescente, percebe-se,
nessas ultimas propostas mencionadas, um movimento voltado
para o mapeamento e a prevencao dos casos de gravidez na
adolescéncia, com auséncia de espagos para discussdes e
entendimento acerca do tema, sobretudo na escola.

Heilborn (2006) defende que a tematica da gravidez na
adolescéncia pode ser compreendida sem um posicionamento
voltado apenas para a ideia de enfrentamento e combate. A

7 Mapeamento sobre gravidez na adolescéncia na escola. Disponivel em: https://
www.gov.br/pt-br/noticias/saude-e-vigilancia-sanitaria/2019/02/escolas-devem-
responder-questionario-sobre-gravidez-na-adolescencia. Acesso em: 12 jul. 2019.
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compreensdao da gravidez na adolescéncia, segundo a autora,
precisa ir além dos estigmas que, muitas vezes, estao associados a
assuntos como pobreza, baixa escolaridade, cultura local ou
problema social. Nesse caso, ir além significa dar visibilidade as
especificidades do(s) outro(s) que pode(m) contribuir para a
compreensao do assunto usando outras bases e perspectivas. Além
disso, Alves e Sobrinho (2016) salientam que toda forma de
alteridade precisa ser compreendida na perspectiva multicultural e
0 que, muitas vezes, parece ser esquecido nos discursos sobre
gravidez, sexualidade e moralidade, por exemplo. A questao da
alteridade emerge diante das relacdes entre as racionalidades
culturais autonomas, na qual o problema da moral pode ter
reelaboracdes.

Assim, os adolescentes em questdao, uma geragao que cresceu
no inicio do século XXI, com seus mundos diversos e suas multiplas
vivéncias, sao trazidos a apontar suas formas de percepgao sobre a
gravidez na adolescéncia na escola. Os estigmas que ainda existem
na sociedade sobre a gravidez na adolescéncia podem estar
associados a identidade social que atribuem aos adolescentes e a
essa fase de suas vidas, como tempo de “preparagao para” uma
vida adulta, com valorizacdo de uma escolarizacao progressiva
dentro de um projeto de futuro unico. O presente desses
adolescentes muitas vezes é apagado e desconsiderado, como se
suas percepgoes nao pudessem ser consideradas. Assim, a gravidez
na adolescéncia ¢é identificada como um meio de impedimento a
vida dos estudantes e de “ilegitimidade” da concepgao por nao ser
concebida como consequéncia de uma uniao estavel ou casamento
(Heilborn, 2006). Nessa perspectiva, os diversos setores sociais
defendem que ela precisa ser simplesmente combatida, pois esses
argumentos ja deveriam convencer os jovens da necessidade de
prevencgao ou até castidade, o que, na verdade, ndo tem ocorrido.
Estudos apontam (Campos, 2017; Santos, 2018) que os debates
sobre gravidez na adolescéncia junto aos adolescentes precisam ser
ampliados para a compreensao de suas proprias sexualidades,
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conhecimento de si, associados as possibilidades de escolhas e de
desenvolvimento de projetos de vida.

Como afirmam Carrano e Martins 2011), é muito comum que
se produza uma imagem da juventude como uma transigdo,
passagem do jovem como um “vir a ser” adulto (pré-adulto). Nega-
se, com isso, o presente vivido. Essa visao destitui o jovem de sua
identidade no presente em funcao da imagem que se projeta para
ele no futuro. H4 também a associacdo da imagem da juventude
vista como problema, principalmente  no que se refere aos casos
de uso de drogas, violéncia, criminalidade e gravidez precoce.

E uma tendéncia da escola nao considerar o jovem como interlocutor valido
na hora da tomada de decisdes importantes para a instituicao. Muitas vezes,
ele ndo é chamado para emitir opinides e interferir até mesmo nas questdes
que dizem respeito a ele, diretamente. E isso, sem duvida, pode ser
considerado como um desestimulo a participagdo e ao protagonismo
(Carrano; Martins, 2011, p. 106).

Como resultado desse quadro de caracteristicas dos discursos
sobre a gravidez na adolescéncia, o estudo apoia-se no conceito de
gravidez nao-prevista, sendo essa apenas qualificada pelos atores
participantes da vivéncia, ou seja, maes e pais adolescentes, que
vivem esse processo (Heilborn, 2006). Isso quer dizer que eles, de
fato, deveriam falar suas percepgdes sobre suas proprias
experiéncias na tematica da gravidez adolescente.

Diante dessa andlise, é preciso superar as percepgdes que
circulam na esfera social e cultural e interferem na nossa maneira
de compreender os adolescentes e as suas diferengas. Os estudos
sobre relagdes de género podem contribuir para essa visualizagao
das diferengas que existem na formacgao dos sujeitos consigo mesmo
e, a0 mesmo tempo, atrelada a percepcao do(s) outro (s) em suas
vivéncias ao longo de sua vida em sociedade. Louro (2000, 2001,
2008, 2013), referéncia nos estudos de género no Brasil, destaca:

Se o movimento teérico e politico contemporaneo coloca em xeque as nogdes
de centro, de margem e de fronteira, isso deve significar mais do que a
aceitagdo e a tolerancia do diferente ou até mesmo mais do que sua
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transferéncia da posicao marginalizada para a posi¢ao central. O grande
desafio talvez seja admitir que todas as posi¢des podem se mover, que
nenhuma ¢ natural ou estavel e que mesmo as fronteiras entre elas estao se
desvanecendo (Louro, 2013, p. 50).

Para a autora, esse processo excede o caminho bioldgico,
causando impacto em todos os atores sociais. Assim, a perspectiva
dos estudos de género nesta pesquisa segue o caminho das
transformacgdes sociais construidas e reconstruidas ao longo do
tempo, visto que as percep¢des de género nao devem ser
contempladas sob a égide da estabilidade, mas, sim, como um
ambiente instavel, sujeito a altera¢des segundo as reverberagoes da
sociedade vigente sobre o sujeito e das subjetividades do sujeito
sobre si mesmo e, consequentemente, na propria sociedade. Para
Louro (2013), a excentricidade aparece como caminho para a
percepcao do outro sem a exclusao das suas especificidades, isso
inclusive na escola. O excéntrico, na visao da autora, apresenta-se
como um sujeito que transita pelas posi¢des fronteiricas dos
géneros, ou seja, nao se encontra limitado a uma visao hegemonica
considerada padrao na vida em sociedade, tanto nas relagoes de
classe quanto nas de género ou étnico-raciais. Contudo, ele se
percebe e interage na sociedade com os demais sujeitos,
respeitando as diversas diferengas que existem na construgao e
reconstrucdo do outro e de si mesmao.

Quando a gravidez na adolescéncia ¢ vista na perspectiva das
relacdes de espago para que os sujeitos envolvidos no processo,
como maes, pais e adolescentes, sejam vistos, revistos e revisitados
ao longo dessa vivéncia. Nesse contexto, questiona-se: como as
percepgoes dos estudantes encontram-se permeadas pelas relagdes
de género no que se refere a gravidez na adolescéncia?

Os autores Lins, Machado e Escoura (2016) destacam a
necessidade de uma visdo  histérica nacional para
aprofundamentos nas reflexdes sobre género em nossa sociedade e
na escola:
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Somos uma sociedade herdeira da escravidao, cuja histéria fez com que
grande parte da populacdo, por ser negra, se encontre nos piores lugares da
hierarquia social. Nossa histéria remonta ainda a um processo de
colonizagao, de exploracao territorial, de genocidio da populacao indigena
nativa e a uma organizagao politica em que poucas familias detém a maior
riqueza do pais (Lins; Machado; Escoura, 2017, p. 88).

Por isso, essas relagdoes de poder do conhecimento devem ser
revisitadas nos estudos sobre género, sobretudo, em nosso
cenario  brasileiro = marcado por um processo de colonizagao
exploratorio com a populagado indigena sendo dizimada, e pessoas
negras sendo escravizadas, e as mulheres inferiorizadas. Esse
ambiente violento e colonizador ainda reverbera em nossa
civilizagdo atual, orientando estigmas até mesmo sobre
sexualidade e relagdes de género. Uma vez que o panorama
histérico da construgao identitaria na América Latina, em que uma
homogeneizagdo cultural se impregnou, ao longo de seu processo
colonizador, situando a escola como um dos lugares usados para
reprodugao dessa uniformizagdo dos sujeitos, uma educagao
intercultural faz-se necessaria para a visibilidade da existéncia
igualitaria do outro nesse processo (Candau, 2011).

Educacao sexual “biologizante” na escola

Essa pilula, (anticoncepcional), se estiver tomando remédio controlado,
pode interferir, mas quase ninguém sabe disso, porque ndo tem educagao
sexual na escola! Ninguém faz ideia disso! Se vocé estiver tomando remédio
controlado e estiver tomando pilula para ndo engravidar, vocé vai
engravidar (Aluna 7).

Essa ¢ a fala de uma das alunas participantes da pesquisa
durante a realizagdo da oficina pedagdgica “Gravidez na
adolescéncia na escola e relagdes de género”. A adolescente chama
a atencdo para a auséncia de abordagens sobre educagao sexual na
escola. Porém, observa-se que, até entre as alunas, a concepgao de
educagdao sexual € marcada por apontamentos baseados em
questdes bioldgicas ligadas a satide. A fala da aluna com referéncia
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ao cuidado sobre a utilizacdo de métodos contraceptivos parece
apoiar-se, exclusivamente, em pressupostos bioldgicos, e ainda
aponta a escola como responsdvel por orientagdes médicas.
Entretanto, a propria escola parece reproduzir esse mesmo
discurso de educagdo sexual associada a um programa de saude,
isso quando a educagao sexual ocorre nesta institui¢ao.

Macedo (2005) e Altmann (2009) apresentam apontamentos
sobre 0 assunto, citando como exemplo o modelo ainda tradicional
dos livros didaticos. Os proprios livros didaticos, segundo as
respectivas autoras, apresentam, para os professores e os alunos,
uma generaliza¢do das sexualidades e dos corpos como se todos
tivessem uma universalidade em suas constitui¢gdes. Louro (2001)
comenta que as vivéncias nos corpos nao devem ser apontadas em
uma esfera universal, mas regidas pela diversidade de vivéncias,
que atravessam a vida em sociedade. As autoras Aquino e Martelli
(2012) reiteram a presenga de discursos biologizantes em suas
pesquisas sobre o ensino de Ciéncias nas escolas.

Esse modelo de ensino biologizante, ainda hegemonico na
escola, sobretudo nas aulas de Ciéncias e Biologia, precisa ser
problematizado com criticidade e questionamentos constantes
quanto as contribui¢des dessa pratica de ensino para a formacao
integral dos adolescentes (Altman, 2005).

Isso quer dizer que a educagao sexual na escola adotada em
uma abordagem bioldgica (médica e morfofisiologica) acaba
desconsiderando outros fatores relevantes no processo de
construcao da sexualidade dos alunos, como a realidade de cada
sujeito em seu contexto cultural e social. Portanto, o ensino pode
tornar-se excludente, pois coloca todos na mesma balanga, sem a
oportunidade de troca entre os principais atores envolvidos nessa
discussao, as alunas e os alunos.

Percebe-se que essa realidade ultrapassa os anos, dado que
professores que viveram a auséncia/presenca de uma educagao
sexual em sua formagdo a associam a hegemonia do discurso
biologizante nas escolas. Almeida (2012) apresenta essa reflexao em
sua pesquisa, que aborda a percepgao de professores com diversas
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faixas etdrias sobre a sua experiéncia discente com a educagao
sexual:

O fato de estudarem na Biologia o corpo humano e os aspectos relacionados
a reprodugao nado se caracterizou como educacdo sexual para essas
professoras, reconhecendo que a educacao somente ligada a parte biologica
é insuficiente. Os relatos daqueles/as que afirmaram nao ter recebido
educacao sexual assemelham-se com aqueles que disseram ter recebido, pois
em nenhum dos casos houve a indicagao de um modelo de educagao sexual
que nao estivesse ligado a 4rea de Ciéncias ou Biologia, ou nao fosse
realizada em um evento especifico (Almeida, 2012, p. 62).

O modelo atual de educacdo sexual ofertado pelas escolas
deve ser refletido para uma educagado que contemple as
necessidades reais dos nossos alunos, fazendo a diferenca em suas
vidas e projetos de futuro. E possivel afirmar que os estudos sobre
a gravidez na adolescéncia desbiologizante desdobram-se de uma
educacao sexual voltada para o conhecimento e autoconhecimento
dos adolescentes de sua sexualidade em intersecdo com seus
contextos e perspectivas.

A educacado sexual presente, aqui, ampara-se nas premissas
dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 2000) que abordam
uma concepgao sem a presenga de juizo de valores, mas permeada
por momentos de reflexdes e debates que permitam aos estudantes
viverem suas sexualidades segundo seus desejos e anseios com
autocuidado e liberdade. Entretanto, optamos pelo uso do termo
educacdo sexual no lugar de orientacdo sexual, para se distanciar
da associagao desse segundo termo com as diferentes formas de
atragao afetiva e sexual dos individuos na sociedade.

Durante a pesquisa, os alunos apontaram a disciplina de
Ciéncias como uma fonte de informacao sobre a gravidez na
adolescéncia em relagdo as demais disciplinas. Outros estudos
(Altmann, 2005; Aquino; Martelli; 2012; Bastos, 2015; Santos, 2018;
Moura, 2019) também apontam essa predominancia das disciplinas
de Ciéncias e Biologia como lécus no qual o tema chega a ser
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abordado na escola, mesmo com as restri¢des ja evidenciadas sobre
a educacao sexual nas escolas.

Novamente, essa aproximagao pode ser explicada pela
associagao do tema da gravidez na adolescéncia com as questdes
ligadas a satide e ao bioldgico. Mas, as discussOes na escola, nesse
contexto, onde ficam? Como ocorrem? A pesquisadora Heilborn
(2006, 2009) apresenta a “classe médica” como os primeiros atores
que se movem para resolver o “problema” da gravidez na
adolescéncia. O risco da satde materna perpassa pelos
apontamentos médicos na gestagao de adolescentes. Assim sendo,
alguns episddios, como aborto espontaneo, prematuridade, riscos no
parto, mortalidade materna e riscos para a crianga, sao levantados
enquanto hipdteses em situagdes de gravidez nessa faixa etaria.
Alguns estudos (Melo, 2001; Ferron, 2017) apontam também que as
condigdes socioecondmicas sao fatores prioritarios em comparacao a
idade quanto aos riscos de uma gravidez, principalmente quando
ocorre na faixa etaria entre os 10 a 14 anos.

Essa construcao histérica e social da area de saude atuando na
tematica sobre a gravidez na adolescéncia acaba reverberando na
escola, nas disciplinas escolares que abordam o assunto. Essa
abordagem também pode ser constatada através das percepcoes
dos alunos nesta pesquisa, ao longo das respostas apontadas nos
questiondrios referentes as disciplinas que tratam da tematica da
gravidez na adolescéncia no ambiente escolar (tabela 1).

Tabela 1: Disciplinas que falam na escola sobre gravidez na adolescéncia

Disciplinas que abordam o tema na escola Quantitativo
Ciéncias 12
Nenhuma 8
Ciéncias e Histdria 2
Sem Resposta 2
Inglés 1

Fonte: Elaboracao nossa, a partir do questionario respondido pelos alunos, 2018.

A disciplina de Ciéncias ¢ reconhecida pelos alunos como o
lécus de “fala” sobre a gravidez na adolescéncia na escola para os
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sujeitos deste estudo. Entretanto, outro ponto que se destaca nos
dados é a informagao de que nenhuma disciplina aborda o assunto
(oito respondentes). Independente da area de formacdo, cada
professor tem respaldo legal e pedagogico para a abordagem de
temas sobre sexualidade e gravidez na adolescéncia. Essa auséncia
na pratica pedagogica docente referente ao tema da educacao
sexual tem sido realidade em estudos recentes, que retratam a
urgéncia do tema na formacao inicial e continuada de professores em
educacao sexual (Vieira; Maktsura, 2017; Furlanetto; et al., 2018).

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), aprovada
em 2017, suprimiu em sua constituicdo termos como género e
orientagdo sexual, restringindo o cunho do debate da educagao
sexual na escola para uma abordagem voltada para a reprodugao
humana na disciplina de Ciéncias, preterindo as demais
licenciaturas no debate. Portanto, faz-se necessario, na educagio
escolar, um movimento voltado para a resisténcia e defesa de uma
educacdo sexual, que, de fato, dialogue com a necessidade do
educando, valorizando o debate do assunto na escola.

O ECA (Brasil, 1990), a LDB (Brasil, 1996) e, sobretudo, os
PCNs (Brasil, 2000) legitimam uma abordagem na escola para
educacao sexual. Contudo, nas percepg¢des desses alunos, esse fato
ainda nao acontece. O que falta (ou tem) nas escolas ou na maioria
dos professores para isso acontecer? Essa lacuna em disciplinas que
nao abordam o tema da educagao sexual na escola, pode estar
vinculada a quais fatores? Qual é o papel da formagao inicial e
continuada dos docentes quanto ao assunto? Essas sao questoes
que precisam ser intensificadas nos estudos com e sobre
professores da educagao basica.

Percepcdes sobre a gravidez na adolescéncia: a gravidez das
meninas e a gravidez dos meninos

Ao incentivar os estudantes a refletirem sobre a gravidez na

adolescéncia, através dos questiondrios e oficinas, foi possivel
identificar que o debate se inicia pelas preocupagdes sobre as
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consequéncias que uma gravidez pode trazer para o modelo de
futuro planejado para essa fase da vida, reproduzindo a ideia de
interrup¢do do processo de “preparagao” para que estao
submetidos.

Fazer relacao sexual cedo demais, sem pensar no que vira depois (Aluna 10).
Nao pensam nas consequéncias (Aluna 12).
Por nao se cuidarem e pensar nas consequéncias (Aluna 21).

Sinceramente, eu ndo procuro saber sobre o assunto, ja passei uns sufocos por
achar estar gravida, mas nunca procurei saber sobre o assunto (Aluna 17).

Pode-se perceber que, para alguns alunos, uma gravidez na
adolescéncia € vista como “inconsequéncia” dos adolescentes e de
culpabilizacao dos que vivem essa situa¢do. Ha também um certo
distanciamento desse debate, como se eles também ndo fossem
adolescentes sujeitos a uma gravidez. Por outro lado, a aluna 17
apresenta um comportamento contraditdrio, pois, apesar de nao
buscar informacoes sobre a gravidez na adolescéncia, afirma ja ter
passado por situagdes de uma possivel gravidez.

O que poderia explicar essas contradicdes ou até essa negacao
de ser adolescente? Porém, serd que essa “consequéncia plantada”
nado deve ser vista sob a Otica de uma relagdo de poder na qual
quem possui uma série de condig¢des privilegiadas na hierarquia
social acaba ditando esse tipo de discurso? Os adolescentes tém
plenas condigOes para se posicionarem diante da vida que desejam
viver na sociedade? Ou apenas sao “destinados” a aceitarem de
forma passiva os juizos de valor que recaem sobre si mesmos?
Sendo assim, os discursos repletos de juizo de valores que
contemplam a gravidez na adolescéncia devem ser analisados além
dessa otica.

Em uma perspectiva socioldgica, Bourdieu e Passeron (1982),
ja nos anos 1960, compreendiam a relacao da escola e do ensino
como uma relacao formalmente igualitdria, que reproduzia e
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legitimava desigualdades anteriores. Esse fenomeno s6 pode ser
analisado considerando a distribui¢ao desigual de poder entre as
diversas leituras dos sistemas socioculturais realizada por
diferentes grupos (Heilborn, 2006). Com isso em vista, durante as
oficinas, procurou-se promover um movimento de reflexdao nos
participantes a fim de que suas percepgdes sobre a gravidez na
adolescéncia  ultrapassassem os  discursos hegemonicos
tradicionais sobre o assunto, que acabam limitando a visibilidade
das diversas vivéncias sobre essa realidade. Cabe a cada individuo
participante do processo apresentar suas percepgoes sobre essa
experiéncia de vida.

Em determinado momento, os estudantes foram incentivados
a se colocarem no lugar das meninas e dos meninos que viveram
uma gravidez na adolescéncia. Na gravidez das meninas (tabela 2),
os sentimentos como “medo, abandono e tristeza” aparecem em
paralelo as preocupagdes com interrupgdes de futuro. Destaca-se
que os meninos citaram termos semelhantes as meninas, mesmo
que em menor numero. Porém, os sentimentos de tristeza e de dor
sao apontados apenas pelas meninas participantes.

Tabela 2: Gravidez das meninas
Se voce se visse gravida com 15 anos... O 21 04
que poderia mudar em sua vida... Meninas Meninos
participantes | participantes

Mudangas em tudo 10 1
Abandono/ tristeza e dor

Cuidados com a gestagao/crianga
Medo
Interrupcao do futuro

Apoio familiar

Assumir responsabilidades
Visdo da sociedade sobre si

Sem vida social
Felicidade
Aborto
Isen¢do dos meninos

== ININN W[ [(O1|O|O ||\
=R RN N === (N[

Fonte: Elaboragédo nossa, 2018.
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Em relacdo a gravidez dos meninos (tabela 3), os termos
ligados a “responsabilidade” e a “assumir” aparecem de forma
recorrente. Esse dado pode estar vinculado a auséncia do homem
na gravidez adolescente, enquanto sujeito participante do
processo. E a interrupgao da trajetéria de vida e a mudanga de tudo
nem chegam a aparecer como na gravidez das meninas.

Tabela 3: Gravidez dos meninos

Se vocé tivesse um filho com 15 anos... O Meninas Meninos
que poderia mudar em sua vida... participantes | participantes

Responsabilidade e/ou 5 1
irresponsabilidade

Medo 3 -

Assumir a gravidez 2 1

Assumir a responsabilidade 2 2

Abandono 2 1

Perder a juventude 2 -

Fonte: Elaboragao dos autores, 2018.

A partir do questiondrio respondido pelos alunos na questao
5, constata-se que ha diferengas nas percepgoes dos estudantes em
relagdo a se colocarem no lugar das meninas e dos meninos em
situagOes de gravidez na adolescéncia. Na gravidez das meninas
podemos identificar um niimero elevado de percepgdes associadas
ao cuidado com a crianga, perda da vida social, olhar da sociedade
sobre si (juizo de valor), mudangas em seu projeto de vida, medo,
possibilidade de aborto, isencdo dos meninos, felicidade,
abandono, tristeza e apoio familiar. Essa diversidade de
implicagdes, tabulada como 12 percepgdes diferentes para uma
gravidez de meninas, ndo se manifesta nas percepgdes sobre a
gravidez de meninos.

Na gravidez dos meninos, o numero quantitativo de
percepgOes recai para a metade (seis) em comparacdo ao das
meninas, sendo apontados indicios de auséncia de
responsabilidade no processo e nos discursos que ressaltam a
necessidade dos meninos assumirem a gravidez. Pressupde-se, nas
percepgoes das alunas e dos alunos em questao, que a gravidez dos
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meninos é marcada pela sua auséncia na experiéncia da gravidez
adolescente. Além disso, nesta gravidez aparece o sentimento de
perda da “juventude”, apontado por duas meninas, fato que em
nenhum momento foi citado na gravidez das meninas. Isso quer
dizer que essas meninas conseguem apontar que o menino, uma
vez pai na adolescéncia, pode perder a possibilidade de usufruto
de sua juventude. Entretanto, essa consideracao segue ausente
sobre a sua propria condi¢do de gravida na adolescéncia. Essa
questdo estd ausente nas percepgdes dos estudantes sobre a
gravidez das meninas, ou seja, apenas 0s meninos sao vistos como
correndo o risco de “perder a juventude” na circunstancia de uma
gravidez na adolescéncia. Um ponto de aproximagao entre as
gravidezes foi o sentimento de abandono e medo que, para os
estudantes, é inerente aos que vivem essa situagao. Percepgao bem
singular desses participantes, que, mesmo parecendo mostrar um
certo distanciamento, reproduziram discursos de culpabiliza¢ao
dos adolescentes e trouxeram seus sentimentos para o debate, num
verdadeiro exercicio de alteridade, isto é, de tentar “colocar-se no
lugar do outro”.

Com esses resultados, seria possivel apontarmos a existéncia
de duas gravidezes diferentes na adolescéncia: uma, das meninas;
e outra, dos meninos? Para os estudantes participantes deste
estudo, as meninas parecem ser vistas, em casos de gravidez na
adolescéncia, como as “erradas da historia”, e os meninos seriam
“os isentos” desse processo (quadro 1).

Quadro 1: Percepgdes sobre a gravidez das meninas e gravidez dos meninos

Meninas participantes desta pesquisa Meninos participantes desta
pesquisa

Na maioria das vezes, “sobra” para a | Em nossa sociedade atual, ainda
menina. Hoje em dia, ainda em um | sofremos com opressdo causada
relacionamento hétero, a mulher é vista | por bullying e desigualdade,
como a pessoa que cuida da casa e dos | entdo, provavelmente, seriamos
filhos (as). E tem sorte se o homem | alvo de bullying por parte de
assumir a responsabilidade (como se nao | opressores (Aluno 6).

fosse mais do que sua obriga¢ao) (Aluna
2).
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Porque, na maioria das vezes, as meninas
sdo as culpadas, e os meninos, é a | A sociedade se esquece de que os
natureza deles (Aluna 3). dois sao culpados (Aluno 5).

Meninas sao vistas como irresponsaveis e
“piranhas”, mas, meninos, ja sdo vistos
como “garanhOes” e irresponsaveis
também  (Aluna 12).

Fonte: Elaboracdo dos autores, 2018.

A partir das respostas da questao 3 do questiondrio: “Em casos
de gravidez na adolescéncia, meninas e meninos que lidam com essa
experiéncia sdo vistos da mesma forma em nossa sociedade?”, a aluna 2
apresenta distingao entre o que se espera de uma mulher e de um
homem na sociedade. Na fala da aluna, a mulher ainda se encontra
na condicdo de responsavel, como uma cuidadora do lar, ndo tendo
condi¢oes de contar com a presenca do homem nas tarefas
domésticas e, sobretudo, na criagdo dos filhos. A sorte é o elemento
que permeia um homem presente no processo da paternidade, e nao
sua responsabilidade e seu compromisso com a sua familia. Ainda
existe, no discurso da aluna, uma diferenca quanto ao casal, visto
que, uma vez a relacdo sendo constituida por meio de um
relacionamento homoafetivo, a mulher e o homem encontram-se
voltados para outro posicionamento em suas vidas. Ou seja, ela
trouxe a tona o tema das relagdes homoafetivas. Isso pode evidenciar
que a gravidez adolescente na escola, uma vez abordada com os
fundamentos dos estudos de género, pode abrir possibilidades para
reflexdes a respeito da diversidade sexual na escola.

A aluna 3 destaca que os meninos se comportam dessa forma
em relacao a gravidez na adolescéncia por causa da “natureza”
deles, ou seja, corrobora-se a ideia de que o homem nao faz parte
do processo da gravidez, sendo esse acontecimento uma vivéncia
exclusiva da mulher, inclusive com falas que legitimam esse
comportamento mediante uma visao bioldgica do assunto. Na
visao da aluna 12, tanto meninas como meninos sao considerados
irresponsaveis em uma gravidez na adolescéncia. Contudo, as
meninas recebem discursos pejorativos sobre a sua moral,
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enquanto os meninos sao enaltecidos, tendo a sua masculinidade
considerada “aprovada” pela sociedade.

O aluno 5 apresenta a sua visao sobre a vivéncia da gravidez
na adolescéncia, permitindo, em seus discursos, a visibilidade de
ambos o0s géneros, entretanto, percebe-se um juizo de valor sobre o
assunto. Em contrapartida, o aluno 6 apresenta um posicionamento
empatico e afetivo com quem vive a realidade de uma gravidez na
adolescéncia, ou seja, ambos tentam se colocar no lugar do outro.

A partir desses pontos, nas falas desses estudantes, ha a
disting¢ao entre o que se espera de uma menina adolescente vivendo
a gravidez e um menino nas mesmas condigoes. O corpo da mulher
volta-se para os cuidados com o lar, sendo aceito sem a presenca de
juizo de valor em comparacao ao corpo do homem, que invisivel
no processo, tendo destaque apenas quando a gestacdo em si
“comprova” sua propria masculinidade no ato. Por outro lado, a
mulher, em sua sexualidade, nao é vista da mesma forma, por isso
acaba sendo associada a termos depreciativos referentes a sua
conduta. O corpo da mulher ¢ julgado, cobrado e condenado,
inclusive pelas proprias mulheres, enquanto o corpo do homem
segue ausente, porém enaltecido sob a égide de sua masculinidade
legitimada. Afinal de contas, o homem, nas palavras da aluna 3,
vive a “natureza dele”.

Bozon (2004) defende que o “cendrio imaginario” sobre a
dominagdo masculina frente ao ato sexual pode ser apontado como
um guia precursor, que acaba incidindo sobre a formacao das
estruturas  hierarquicas sociais do nosso tempo. Esse
comportamento do homem, justificado pela sua “natureza”, denota
uma construgao social na qual o corpo do homem ganha espago
hierdrquico em subordinagao ao corpo da mulher (Fraga, 2013).

A autora Goellner (2013) defende um posicionamento da
construgdo dos corpos, além de um viés exclusivamente
naturalista, portanto, os olhares para os corpos devem exceder os
paradigmas sobre a temadtica da gravidez na adolescéncia,
sobretudo em relagdo ao corpo feminino, alvo de apontamentos
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depreciativos, mesmo quando apontado, muitas vezes, como
protagonista exclusivo da vivéncia.

A natureza do homem e da mulher, visualizados apenas sob a
oOtica bioldgica, tem sido tema de contestagao pelos estudiosos de
género, desde os anos de 1960 e 1970. As pesquisas sobre as relagdes
de género de origem anglo-saxa tiveram como finalidade a
constru¢ao de um espago para as mulheres na Academia, além do
movimento feminista militante da época. Esse movimento
legitimou reflexdes no periodo que ultrapassam a visao
reducionista dos estudos de género como um tema exclusivamente
voltado para a figura das mulheres. Em vez disso, direcionou-se
para a construgao de um campo de propagacao do conhecimento
cientifico voltado ao entendimento das rela¢des sociais de género e
as suas reverberagoes na sociedade (Louro, 1995).

No artigo “Entre as tramas da sexualidade brasileira”, a autora
Heilborn (2006) apresenta reflexdes sobre o imagindrio sexual da
sociedade brasileira. Neste estudo, a sexualidade brasileira
“vendida” como uma sociedade voltada a vivéncia sexual intensa
¢ questionada e revisitada como um processo construido e
reconstruido por meio de um processo histdrico e cultural. Nisso, a
natureza sexual dos géneros, homens ou mulheres, é colocada sob
a Otica de uma aprendizagem para a sexualidade.

Assim, retomando a fala da aluna 3 sobre a “natureza” do
homem, associada ao predominio vigente do ato sexual em si e ao
abandono da paternidade na gravidez na adolescéncia, esse
processo pode ser entendido como algo “aprendido” nas relagoes
sociais do nosso tempo historico, sobretudo na sociedade brasileira.
No entanto, esse comportamento deve ser analisado para além de
uma perspectiva bioldgica, considerando-se também sua dimensao
como construgdo social.

As percepgoes dos estudantes reproduzem padroes associados
aos discursos hegemonicos sociais, que reverberam na formacao
dos géneros, em relacdo a si e ao outro. O presente estudo ainda
destaca a urgéncia de aprofundamentos sobre as especificidades da
gravidez dos meninos, visto que a auséncia da figura do homem
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nessas discussdes pode ser evidenciada como uma das
consequéncias do processo de formacao de sua masculinidade na
sociedade (Connel, 2016). Assim, € possivel destacar que os
estudantes deste trabalho, em didlogo com as aproximacgoes
propostas entre gravidez na adolescéncia e as relagdes de género,
contribuiram para demonstrar a existéncia de duas gravidezes
possiveis: uma das meninas e outra dos meninos.

Consideragoes finais

De modo geral, as pondera¢des suscitadas pelas falas dos
estudantes permitiram evidenciar o predominio de discursos
bioldgicos nas abordagens escolares sobre gravidez na
adolescéncia, justificado por estar associado a disciplina de
Ciéncias e as questoes de satde. H4d um cendrio de auséncia de uma
efetiva educagao sexual na escola, marcado pelo silenciamento de
temas ligados a sexualidade, ao conhecimento de si, as diferengas
culturais e as desconstrugdes de juizos de valores morais. Assim,
mesmo sendo a escola um dos principais espagos de socializagao
de adolescentes e jovens, esses temas nao estao sendo trabalhados
de forma a contribuir para a socializagao dos adolescentes e de seu
autoconhecimento.

Nas percepgoes dos estudantes, a gravidez na adolescéncia é
reconhecida como um comportamento “inconsequente” e de
culpabilizagao dos envolvidos, reproduzindo os mesmos estigmas
que marcam a visao da sociedade sobre o adolescente e seu papel
social. Porém, eles reconhecem que as meninas acabam recebendo
julgamentos marcados por juizos de valor, inclusive com termos
pejorativos quando gravidas nesse periodo da vida. Por outro lado,
0s meninos, embora vistos como ausentes e irresponsaveis, de
forma geral, nao recebem da sociedade o mesmo olhar lancado
sobre as meninas. Todavia, o adolescente, uma vez “gravido”
apresenta sua masculinidade aprovada, sem a associagao a termos
depreciativos sobre si, como acontece com as meninas.
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Assim, ao longo das andlises, duas gravidezes ficam em
evidéncia nesta pesquisa: a das meninas e a dos meninos. Em
ambos 0s casos, percebe-se um corpo em evidéncia, que carrega
consigo as reverberacdes de uma gravidez adolescente: o das
meninas. Além disso, apenas os meninos sao apontados como
aqueles que irdao “perder a juventude” em uma suposta gravidez.
As meninas, na mesma situacao, nao passariam por isso. As
meninas acabam vivenciando um niimero maior de experiéncias na
gravidez adolescente, em contrapartida ao dos meninos.

Portanto, o estudo traga, através de um viés qualitativo, um
panorama da relevancia de praticas pedagogicas e politicas
publicas para a manutengao e implementacao das discussoes de
género na escola, sobretudo na gravidez na adolescéncia. Afinal,
meninas e meninos devem participar dessas discussoes, pois
ambos fazem parte do processo.

Ao fim deste artigo, é possivel ir além da apreciagdo dos dados
investigativos analiticos apresentados até aqui e apontar a
possibilidade reflexiva que o trabalho com adolescentes na
perspectiva dialdgica pode trazer para a consolidacao de novas
estratégias pedagogicas para a educacdo sexual nas escolas. O
trabalho investigativo, baseado em oficinas pedagdgicas, permitiu
apreender as percepgdes dos jovens, indo além da repeticao de
estigmas sociais.
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Capitulo 7

Qual o papel das videoaulas no
processo de aprendizagem?
Com a palavra, os jovens da escola de ensino médio

Filippo Cortez Giovanelli'

Introdugao

Este capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa de
mestrado em educacao (Giovanelli, 2023) desenvolvida em duas
escolas de ensino médio, durante o periodo de pandemia da covid-
19, no ano de 2022. O objetivo principal do trabalho foi
compreender como as videoaulas eram usadas por jovens
estudantes do ensino médio e questionar qual seria o papel dessas
escolhas no favorecimento do processo ensino-aprendizagem.
Compreende-se que as videoaulas sao um recurso limitado, pois
nao possuem a capacidade de propiciar a interacao entre alunos e
professores, como nas aulas presenciais. Essa falta de interagao,
pode ser um entrave para a adog¢ao de videoaulas como ferramenta
didatica, porém o uso desse recurso vem crescendo nos contextos
escolares, muito antes da pandemia da covid-19, seja de forma
sistematizada, quando produzida e indicada pelas proprias
escolas, seja por escolha dos proprios estudantes de videoaulas
disponiveis na internet. Haveria outra forma de aprendizagem
sendo acionada pelos jovens ao adotarem as videoaulas em seus
processos de estudo? Poderiam os jovens questionar os sentidos da

! Mestre em Educacao, PUC-Rio. Professor de Biologia na rede privada do Rio de
Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Mestrado em Educagdo, aprovada na
Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 19/2022, com apoio Capes/CNPQ/Faper;.
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escola de ensino médio a partir do uso das videoaulas? Como e por
que os jovens assistem a videoaulas?

Tais questdes permitirdao, neste capitulo, problematizar um
tema emergente no campo educacional, o uso das Tecnologias de
Informagao e Comunicacao (TICs) no contexto escolar, diante de
novas ldgicas de tempo e espago que elas propiciam (Pischetola;
Heinsfeld, 2018). Para Pischetola e Rosa (2019), as Tecnologias da
Informacao e da Comunica¢dao permitem novas possibilidades de
socializacdo e mediacdo do conhecimento, com intmeras
implicagOes para a educacgao. Assim, diante de recursos trazidos
pela imersao na cultura digital dos jovens, serd possivel refletir
sobre como eles se apropriam desses elementos em seu processo de
ensino-aprendizagem, permitindo refletir sobre os objetivos da
escola e das praticas emergentes dos professores. Para Candrio
(2015 p. 326),

a escola que temos hoje e que cresceu de maneira exponencial na segunda
metade do século XX em todo o mundo, que € a escola herdada do século
XIX, é uma escola que perdeu o prazo de validade, é obsoleta e ndao tem
futuro. Nao sou adivinho, ndo fago profecias, portanto, nao posso dizer
como vai ser a educagao daqui a cinquenta anos. Agora, o de que estou
convicto é que a escola ja esta sofrendo uma mutagao profunda e passando
por uma situa¢do que nao tem volta, quer dizer, a escola ndo tem retorno, é
uma suposta idade de ouro do passado em que funcionava bem, os atuais
problemas que a escola tem, e que sdo muito graves, sdo inultrapassaveis
com base na prépria logica da escola (Canario, 2015, p. 326).

As videoaulas sao o principal recurso utilizado pela educagao
a distancia (ABED, 2019), porém alguns autores pontuam as
dificuldades e os desafios da formacao de professores para a
producao de videoaulas nessa modalidade de ensino. Por exemplo,
Tezonin (2018) argumentou que a elaboragdo e a produgao de
materiais didaticos audiovisuais levam a insegurangas por parte
dos docentes, relacionadas a necessidade de desenvolvimento de
uma nova consciéncia corporal e do uso de linguagem nao verbal,
associada a novas formas de impostagao da voz e, até mesmo, do
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desafio de “dar” aulas para uma camera digital, tendo que passar
a construir um exercicio de docéncia virtualizada.

Por outro lado, desde o seu langcamento em 2005, o YouTube
gradualmente consolidou-se como um espago fundamental para o
compartilhamento de  materiais educacionais, incluindo
videoaulas. Esse fendmeno ocorre nao apenas devido a sua
crescente popularidade, mas também a facilidade de acesso e
utilizagdo da plataforma. Vale ressaltar também a capacidade de
integracao com outras redes sociais, como Facebook e Twitter.

Silva e Sales (2015) constatam a popularizagao de
visualizagdoes de videoaulas em sites de compartilhamento de
video, como o Youtube, e de canais como Khan Academic e Me
Salva!. Esses canais sao dedicados a publicagdo de videoaulas e
acumulam atualmente mais de duzentos milhoes de visualizagoes,
conforme dados publicos no proprio site do YouTube (Silva e Sales,
2015) Ao analisar os comentdrios presentes nos videos desses
canais, é possivel perceber que muitos jovens os acessam sem
indicagao direta de seus professores. Essa ¢ uma questao
investigada também nesta pesquisa, buscando identificar se a
decisdo dos estudantes de ensino médio de assistir as videoaulas
parte das indicagdes dos professores ou € iniciativa propria dos
proprios alunos como estratégia para contribuir com o processo de
aprendizagem.

Outro ponto a ser ressaltado parte dos estudos de Dotta et al.
(2013), que identificam que as videoaulas e outras tecnologias
permitem que os alunos entrem em contato com diversos
conteudos, muito antes destes serem apresentados pelo professor
na sala de aula. Tais argumentos se alinham ao uso das videoaulas
na metodologia nomeada de sala de aula invertida “flipped
classroom”. Essa estratégia pedagogica se baseia no estimulo do
papel ativo do aluno, em que ele assiste a apresentagao do contetido
da aula previamente, antes dos encontros presenciais em sala de
aula, através de videoaulas, produzidas pelos proprios professores.
O tempo de aula presencial passa a ser dedicado pelo didlogo sobre
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os videos, aprofundamento, troca de duavidas e exercicios com
orienta¢do do professor (Bueno; Rodrigues; Moreira, 2021).

Na literatura produzida no campo da educacao, as videoaulas
podem ser definidas de muitas formas, mas se destacam as
defini¢des de trés grupos de autores. Arroio e Giordan (2006)
definem as videoaulas como aulas gravadas na modalidade
expositiva de contetidos de forma sistematizada. Ja Arruda e Dutra
(2014) as definem como produgdes audiovisuais com fins
educativos, podendo ser preparadas em qualquer espaco fisico (ou
até mesmo em estudios) para reproduzir estilos condensados de
aulas presenciais — como a aula expositiva. Essas defini¢oes
reproduzem as chamadas aulas tradicionais, semelhantes ao
modelo da educagao bancaria, conceituada por Paulo Freire (1983),
e muito presente nas aulas de cursos pré-vestibulares e/ou cursos
preparatoérios. Ja Clemes, Gabriel Filho e Costa (2012) trazem uma
defini¢do mais abrangente de videoaulas, reconhecendo-as como
recursos tecnoldgicos capazes de tornar uma aula mais interativa e
motivadora.

Assim, segundo Pischetola e Daluz (2018), cada nova
tecnologia produzida no mundo tende a impactar o ambiente
humano, gerando novas tensdes e necessidades, mas também
transformando o entorno por meio das dinamicas de interagao e
interdependéncia que estabelecem. Por essa razao, compreender a
interacdo entre os jovens e as videoaulas como meios tecnoldgicos
que moldam o carater da cultura pode permitir identificar rupturas
com os modelos tradicionais de ensino e/ou com os sentidos
atribuidos as escolas, via protagonismo juvenil.

A pesquisa e os questionarios: como assisto as videoaulas?

No que tange a pesquisa anunciada, para alcangar as respostas
para as questoes levantadas, a investigagao foi composta por dois
procedimentos. Primeiro, questiondrios aplicados para estudantes
de 19 2° e 3° ano do ensino médio de duas escolas privadas de alto
rendimento no ENEM na Zona Sul e na Zona Oeste do Rio de
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Janeiro. Segundo, foi realizada uma roda de conversa com um
grupo de 12 estudantes do 3° ano do ensino médio. Os dados e as
entrevistas foram coletados no ano de 2022. As escolas de alto
desempenho no Enem sdo institui¢des privadas destinadas,
majoritariamente, a classe média e tem como objetivo central no
ensino médio a preparagao dos jovens para a entrada no ensino
superior via Enem ou vestibulares isolados. Estudantes,
responsaveis e escola assinaram termo de consentimento para a
pesquisa, seguindo os padrdes éticos.

O questiondrio aplicado foi respondido por 122 alunos e trazia
perguntas que identificavam o jovem estudante, como a sua série,
0 seu género, a sua trajetoria escolar (se cursaram todo o ensino na
instituicdo ou se vieram de outras escolas) e o curso superior
desejado. O perfil dos respondentes no que se refere a série do
ensino médio distribuiu-se da seguinte forma: 22% da primeira
série, 17,5% da segunda série e 60,5% da terceira série. Em relagao
ao genero, 44% destes se identificaram com o género masculino,
53% com o género feminino e 3% preferiram nao dizer ou
afirmaram nao se identificar com nenhum deles. A proporgao
elevada de jovens no tltimo ano do ensino médio (66,7%) foi um
fator que marcou as andlises, uma vez que estes estdo muito
influenciados pelas proximidades com as provas dos vestibulares,
que, como dito, era um dos objetivos centrais da escola investigada
e que também dominou as preocupagdes dos jovens na fase das
rodas de conversas.

Além disso, o questiondrio trazia questdes acerca das
videoaulas, nas quais o jovem estudante deveria afirmar se usava
videoaulas, a frequéncia de uso, as preferéncias por canais, estilos
de professores e até a motivagao no uso do recurso. Essas perguntas
visavam responder de forma mais clara o questionamento
principal: Como sera que os jovens desta pesquisa utilizam as
videoaulas no seu processo de aprendizagem?

No geral, os dados indicaram que 84% dos estudantes ja
possuiam habito de assistir a videoaulas antes da pandemia. Porém,
todos afirmam que esse cendrio mudou com a pandemia, fazendo
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com que buscassem videoaulas e nao apenas aquelas recomendadas
pelos préprios professores, mas principalmente por iniciativa
propria em busca de outros estilos e outras plataformas. Cerca de
40% deles assistem a videoaulas uma vez na semana ou menos e 40%
procuram videoaulas duas ou mais vezes na semana, indicando uma
rotina na utilizacao desse recurso no periodo da pandemia.

No que se refere aos estilos de videoaulas que os alunos mais
buscam, as respostas foram categorizadas quanto aos estilos/tipos
e nomeadas em seis tipos, baseados na experiéncia do autor com
aos alunos dessa rede de escolas, na revisdao de literatura e no
estudo sobre videoaulas disponibilizadas nas plataformas digitais
abertas, principalmente o YouTube. Sao elas: aula de animagoes;
aula expositiva; mapa mental; montagem de quadro; aula com
linguagem clara; aula com analogias ao cotidiano. As videoaulas de
“animacg0Oes” fazem referéncia ao crescimento da popularidade dos
canais educacionais TED-Ed e Kurzgesagt entre os estudantes da
escola investigada, que produzem videoaulas com desenhos e
personagens animados na explicagdo de contetidos escolares. A
alternativa “mapa mental” foi baseada em videoaulas que realizam
a construgao de mapas mentais para revisao de determinados
conteudos, em especial no canal Descomplica. A opgao de
“montagem de quadro” faz referéncia direta a um dos primeiros
canais que disponibilizaram aulas em formato de video, o Khan
Academy, que comegou com aulas escritas em uma tela digital
simulando um quadro negro. A alternativa “aula com linguagem
clara” faz referéncia a videoaulas que possuem formato simples e
de facil aprendizado, usando esquemas de diagramas para a
apresentacao do conteudo passo a passo e de forma simplificada.
A “aula com analogias” faz uma referéncia a videos, como do canal
Nerdologia, que relacionam o contetido de histdria e ciéncia com a
cultura popular. A “aula de revisao” ou sintese de contetido se
referia a videos curtos de um topico tinico de uma disciplina que
visava revisar um determinado contetdo de forma simples e
rapida. A opgao “aulas expositivas” refere-se as aulas de modelo
tradicional com a exposi¢ao de contetidos pelo professor na tela,
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usando ou nao o quadro, e que se encontra ainda na maioria das
videoaulas disponiveis na internet (Giovanelli, 2023).

O resultado obtido mostrou que ndo ha um estilo especifico de
video que os alunos preferem (grafico 1). Porém, vale a pena
destacar que o estilo intitulado “aula de revisao” tem uma leve
tendéncia de preferéncia. Inclusive, isso se confirma em dados da
roda de conversa, a serem apresentados mais tarde no texto em
relagdo a procura por essas videoaulas, na qual muitos afirmaram
usar desses recursos para revisdes antes das avalia¢des na escola.

Grafico 1: Estilo de videoaula de preferéncia

ESTILO DE VIDEOAULA DE PREFERENCIA

Aula de
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20% Aula
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15% pa mental
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Por outro lado, o estilo com menor tendéncia de escolha foi o
de “aula expositiva”. Esse resultado pode estar relacionado ao fato
de os alunos ja terem acesso frequente a esse modelo em aulas
presenciais, o que faz com que esse formato de videoaula, muitas
vezes, nao ofereca novidades ou estimulos atraentes para os jovens
estudantes. Dayrell e Carrano (2014, p. 106) explicam que “é uma
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tendéncia de a escola nao considerar o jovem como interlocutor
valido na hora da tomada de decisdes importantes para a
institui¢ao. Muitas vezes, ele nao é chamado para emitir opinides e
interferir até mesmo nas questdes que dizem respeito a ele,
diretamente”. J& se sabe que a aula expositiva, na qual apenas o
professor apresenta o conteudo, sem interagoes, por vezes, impede
a participagdo ativa do aluno, tirando o seu protagonismo e na
modalidade virtual isso é ainda mais evidente, podendo justificar
a baixa procura por videoaulas desse estilo.

Ao questionar os participantes sobre qual seria a plataforma
de visualizagdo de sua preferéncia, o YouTube destacou-se com o
maior nimero de votos (118 de 122 respostas), ja a plataforma
Descomplica aparece com 73 respostas. Um fator importante é que
o YouTube possui em sua plataforma educacional auséncia de
custo para o consumo, ja o Descomplica apresenta alguns videos
gratuitos e outros pagos em um sistema de assinatura.

Outro dado relevante a destacar é que a maioria dos
estudantes prefere assistir as videoaulas em suas residéncias
(87,7%), em contraste com a visualizagdo em sala de aula junto ao
conteudo (3,3%), enquanto os demais declararam nao ter
preferéncia. Esse resultado estd alinhado ao que a literatura aponta:
as videoaulas se mostram mais indicadas como ferramentas
complementares ao ensino presencial e nao em substituigao a ele.
Além disso, o periodo de confinamento durante a pandemia, que
manteve os alunos em casa, pode ter contribuido para consolidar
esse habito.

Ainda no questiondrio, os alunos foram perguntados, em
questdo aberta, sobre quais aspectos tornam uma videoaula de
qualidade ou “boa”, no sentido de favorecer o seu processo de
ensino-aprendizagem e despertar interesse. Os alunos poderiam
escrever até trés palavras para descrever suas escolhas, gerando a
construcao de uma nuvem de palavras com os termos que
receberam maior nimero de indicag¢oes (Figura 1). No total, foram
computadas 73 diferentes respostas que foram tabuladas e
organizadas para a constru¢ao da nuvem de palavras. Constatou-

154



se que 23 palavras foram citadas uma tnica vez e, por isso, nao
foram consideradas para a construgao da imagem. O tamanho das
palavras na imagem indica a frequéncia com que foram
mencionadas nas respostas ao questiondrio aplicado aos jovens
estudantes: quanto maior a palavra, maior o niumero de referéncias
feitas a ela.

Figura 1: O que faz uma videoaula ser boa?
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Fonte: Elaborado pelo autor com as palavras com o maior niimero de indicacbes
dos 122 respondentes (2023).

Sobre os principais termos citados, é possivel destacar as
palavras “clareza” e “objetiva”, vocabulos que referenciam alguns
modelos de videoaulas comentados pelos jovens estudantes, como
as da plataforma Descomplica. Esse canal tem como foco aulas
objetivas e com objetivos bem claros, com uma sequéncia pré-
definida por etapas para explicar, na maioria das vezes, um unico
tema ou termo. No campo da Lingua Portuguesa, por exemplo, ha
aulas sobre crase, virgula e outros conceitos fundantes da lingua.

Outra palavra muito citada foi “rapidez”, uma forma talvez de
referenciar a duracdo desses videos que, em média, tém, no
maximo, 5 minutos. Esse resultado se confirma com a roda de
conversa, com relatos dos estudantes afirmando que preferem
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videoaulas de curta duracao por poderem ver de forma seriada e
poderem parar a qualquer momento. O que ja nos faz ir
questionando: Quais perspectivas de aprendizagem e de escola
perpassam o imagindrio desses estudantes? Novas logicas de
espaco e tempo da cultura digital estao sendo incorporadas ou
estdo reproduzindo uma légica da escola tradicional, baseada na
memorizacao para fazer provas?

Na andlise desses dados, outros termos que aparecem em
destaque sdo “simplicidade”, “praticidade” e “dinamica”. Essas
caracteristicas podem ser associadas ao uso das videoaulas por
estudantes para complementar sua rotina de estudos,
especialmente em momentos prévios as avaliagdes. Esses
recursos sao rapidos e dinamicos, o que garante praticidade na
visdo do estudante, que pode assistir as aulas quantas vezes for
necessario e no momento que achar oportuno, seja no caminho para
a avalia¢do, seja no momento de revisao dos contetdos. Nesse caso,
realmente uma ampliagdo do tempo garantido pelo recurso das
videoaulas. Ainda, os estudantes foram questionados sobre o que
poderia fazer uma aula presencial ser boa. Sera que rapidez, clareza
e praticidade também seriam a maioria das escolhas?

Mais uma vez, os jovens estudantes poderiam escrever trés
termos, os quais foram tabulados da mesma forma que a questao
anterior, gerando uma nova nuvem de palavras (Figura 2). Foram
obtidas 74 respostas diferentes, tabuladas e organizadas para a
montagem da imagem, sendo que 21 palavras que apareceram
apenas uma vez foram descartadas.
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Figura 2: O que faz uma aula presencial ser boa?
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Fonte: Elaborado pelo autor com as palavras com o maior niimero de indicacoes
dos 122 respondentes (2023).

Ao analisar a nuvem de palavras, observa-se que o vocabulo
mais citado pelos alunos foi “interagao”. Nesse caso, os estudantes
se distanciam das indicagdes de uma boa videoaula, o que nos leva
a refletir que até mesmo os objetivos para a aprendizagem podem
ser outros, ja ndo estdo marcados pela preparacao para provas e
pela memorizagao. Os estudos ja indicam que a interacao em uma
videoaula gravada e sem chat ativo de trocas é consideravelmente
estritamente limitada e até mesmo ausente quando comparada a
uma aula presencial. Mesmo quando algumas plataformas de
videoaula disponibilizam espagos para comentarios, que podem ou
nao ser respondidos pelo professor, estes nao parecem atrair os
jovens em substituicao a uma aula presencial.

No que se refere a importancia da interagdo professor-aluno
no processo de ensino-aprendizagem, Mesquita (2016), em sua tese,
ao questionar os jovens da periferia do Rio de Janeiro sobre o que
seria um bom professor, identifica a didatica relacional e o papel
motivador do professor como caracteristicas essenciais.
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No comparativo das duas imagens, algumas respostas
caracterizam uma boa aula como aquela que tem uma boa
explicagdo e dinamismo, caracteristicas que aparecem em destaque
tanto na boa aula digital quanto na presencial.

Durante o periodo pandémico, foi comum o uso de videoaulas
ao vivo, proporcionando maior interagao entre professor e aluno.
No entanto, essas aulas ainda apresentaram limitagdes devido ao
ambiente mais “frio” das telas de video das plataformas, como
Google Meet e Zoom. Uma possivel aproximagao seria integrar
recursos de TICs no ambiente fisico da sala de aula, como quadros
interativos, plataformas de gamificagdo e outras ferramentas
tecnoldgicas na busca por uma maior imersao da cultura digital no
contexto das aulas presenciais, a fim de contribuir com as novas
formas de aprender e o maior protagonismo juvenil.

Os estudantes identificaram a interagdo como um fator que
impacta positivamente na aprendizagem, o que também pode ser
evidenciado pela presenca destacada do termo “duvidas” na
nuvem de palavras. Esse vocabulo remete aos momentos em sala
de aula nos quais os alunos podem solicitar diretamente a atencao
do professor para esclarecer conceitos que nao compreenderam,
reforcando a importancia da intera¢ao professor-aluno. Mesquita
(2020) descreve, a partir de uma concepcao de didatica
multidimensional, que, para os jovens, o professor que “sabe
ensinar” tem a capacidade de motiva-los para aprender e de dar
sentidos a propria escola através, do que foi classificado pela
autora, de uma pratica pedagdgica diversificada e relacional.

Outros termos citados foram “descontragdao” e “socializa¢ao”.
Tendo em vista o periodo pos-pandémico em que essa pesquisa foi
realizada, € possivel analisar a importancia dada pelos estudantes
a um contato mais direto com os colegas e com os seus professores.
Como seres sociais, eles enxergam a importancia da socializagao no
papel da escola e a indicam como uma das principais qualidades
das aulas presenciais. Essa resposta reforca mais uma vez o
pensamento de que videoaulas nao conseguem substituir as aulas
presenciais, levando também a uma reflexao sobre como as TICs
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estdo sendo adotadas nas escolas, como ferramenta apenas ou
como possibilidade de apropriacdo da tecnologia como cultura
digital em busca de novas logicas de aprendizagens?

A pesquisa e as rodas de conversas: Por que assisto a videoaulas?

A partir dessas andlises sobre escolas e preferéncias na selegao
de videoaulas, realizam-se nesta parte do texto as analises sobre as
falas dos estudantes na roda de conversa, a fim de refletir sobre o
porqué de assistir a videoaulas e quais os questionamentos sobre
0s objetivos da escola sdo possiveis de se identificar. Optou-se por
aprofundar as questdes do questionario sobre boa aula e bom
professor a fim de alcangar esses objetivos. A roda de conversa
estruturou-se de forma livre, na qual o pesquisador propods
questionamentos previstos em um roteiro, mas o0s jovens
estudantes tiveram a liberdade de falar como desejassem. Os
nomes dos participantes foram ocultados e substituidos por nomes
aleatdrios em lingua inglesa.

Ao serem questionados sobre o que faz uma aula ser boa, a
maioria dos estudantes destacou a interagdo como fator
importante, assim como indicado no questionario, porém com
possibilidade de adensamento, através das analises das falas. Para
Ted, a interagdo com o professor permite que ele se sinta
confortavel na sala de aula:

Se sentir confortdvel dentro de sala me ajuda na forma de absorver conhecimento.
Vocé se sentindo em um patamar aproximado do professor, vendo-o agir
normalmente, é uma coisa mais fluida, vocé ndo vé o professor como diferente ou
como um ditador de sala, vocé acaba vendo as vezes até como amigo e vai ficando
cada vez mais confortdvel em sala para qualquer tipo de relagdo, inclusive o
aprendizado (Ted, 3° ano).

Assim, constata-se que parece ser mais eficaz o processo
ensino-aprendizagem quando hd conexao entre o docente e o
estudante. Segundo os estudantes, essa proximidade de gostos e
vivéncias aumenta com a chegada do ensino médio. Mesquita
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(2020) encontra resultados semelhantes, os quais reforcam a
importancia do aspecto relacional e da interagao proposta pelo
professor, como destacado na fala dos estudantes participantes.
Conforme os relatos dos estudantes, também de ensino médio, na
pesquisa de Mesquita:

O bom professor é aquele que me faz querer aprender, precisa também ser alegre,
bem-humorado [papel motivador], mas para isso ele precisa interagir com a turma,
permitir que o aluno participe para conhecé-lo [caracteristica relacional], e a sua aula
tem que ser dindmica, diferente, quando a gente ndo fica copiando do quadro o tempo
todo [metodologias interativas]. (Aglutinacdo dos relatos dos alunos do 3° ano
elaborada pela autora) (Mesquita, 2020, p. 217).

Além disso, no contexto da juventude e aproximagao com a
fase adulta, os estudantes parecem construir uma nova
identificagdo em relacdo ao professor, pois passam a ver o docente
de forma mais relacional e menos autoritaria. Esse aspecto nao é
presente nas videoaulas, sendo a razao para que a maioria dos
jovens participantes apontassem o recurso apenas Como
complementar a aula presencial e com poucas possibilidades de
novas apropriagoes da forma de aprender via TICs.

Quando questionados na conversa presencial sobre o uso das
videoaulas e como era a relacdo com o aprendizado deles, os
estudantes, em sua grande maioria, concordaram que o recurso nao
consegue substituir as aulas presenciais quando o foco for a
aprendizagem de novos conteudos. Mas o que € aprender para os
jovens? Segundo o relato abaixo, a aprendizagem tem relagao com
o ir e vir da troca de duvidas para que o se apropriar de um
conhecimento ocorra. Destaca também que a questao do contato
fisico é vital, pois, para ele, tem o olhar do professor e as suas
expressoes nao sao lidas, o que contribui para a aprendizagem.

Aula gravada ou videoaula deveria ser uma ferramenta de auxilio, para suporte em
matérias com dificuldade, ou pra suprir um feriado e tal. O ser humano é muito
social, um recurso que ndo dd pra tirar divida, até dd por comentdrio e tal, mas a
questdo do fisico é vital, tem o olhar do professor, suas expressoes ndo sdo lidas, mas
a videoaula é mais versitil, vocé pode assistir a hora que quiser (Ted, 3° ano).
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O jovem estudante James critica os sistemas de ensino que
sejam pautados em videoaulas, como hoje ja4 pode ser visto em
cursos pré-vestibulares, como o Descomplica, e em cursos de
graduagao e pds-graduacdo no ensino superior, com diversos
cursos na modalidade do EaD (Ensino a Distancia). Ele afirma:
“Uma ou duas aulas com videoaula é bom, mas um sistema pautado em
videoaula ndo é bom”.

Um grupo de alunos destaca novamente, assim como visto no
questiondrio, a importancia da interacao para o aprendizado,
admitindo que o ambiente “frio” dos computadores e celulares ndo
¢ tao interessante quanto uma aula presencial. Eles afirmam que a
atengao dada ao professor nao é a mesma quando acontece através
de uma tela na transmissao de uma videoaula, seja ela ao vivo, seja
gravada.

Vocé interagir com o professor permite vocé aprender muito mais do que s observar.
Acho que a videoaula é um pouco inferior, mas ndo acho que é tdo diferente assim
para aprender o contetido. Mas ndo poder conversar com as pessoas tira a vontade
de estar ali (Harry, 3° ano).

E desinteressante ficar parados horas olhando pro computador (Matthew, 3° ano).

Se a educagdo fosse toda baseada em videoaula, ia ter uma hora que ela cansaria e
desestimularia, o professor te obriga de forma indireta a ter atencdo, e a presenga de
outros alunos também te faz prestar mais atengdo (Beth, 3° ano).

A partir desses relatos, é possivel identificar a centralidade da
figura do professor no ensino médio de uma escola reconhecida
como preparatoria para os exames de acesso ao ensino superior. Na
escola com esse objetivo, 0s professores priorizam o ensino que
permite um dialogo com os alunos como facilitador da
aprendizagem. Os estudantes narraram que passam, no contexto
da escola de ensino médio, a ver o professor como alguém com
quem podem se relacionar, ter trocas sobre o conteudo,
distanciando-o de uma figura autoritdria, visto apenas como um
detentor e transmissor de saber.
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Resultados semelhantes estao nos estudos de Gomes (2021)
sobre o uso de videoaulas em escola, na Bahia. O autor, ao realizar
um grupo focal com jovens de ensino médio de uma escola publica,
traz a fala de uma aluna indicando que s6 busca as videoaulas
quando o professor nao lhe d4 atengao para tirar suas davidas, mas
que prefere a aula presencial associada a postura atenciosa do
docente.

Outro ponto destacado em detrimento a relagdo entre
videoaulas e aprendizagem é a nao possibilidade de relagdo com os
colegas. Para os estudantes, a presenga dos outros alunos em sala
pode ser um refor¢ador da atencdo em relagao aos conteuidos e
funciona também como uma motivagao para frequentar a escola.
Foi percebido e debatido entre os participantes que o principal
sentido da escola de ensino médio € o vestibular, mas, em posicao
secundaria, eles veem as amizades e a socializacdo como um
grande motivador na frequéncia didria, tendo um aluno destacado
que a escola sem seus amigos seria um “inferno”. Assim, a
necessidade de garantia da sociabilidade entre os pares se mostra
como um fator didatico fundamental no favorecimento do processo
ensino-aprendizagem dos jovens. Mesquita e Pischetola (2020)
apontam que a énfase na sociabilidade presente nas relagdoes com
0s colegas e com os proprios professores passa a ser um dos
maiores sentidos que os jovens atribuem a escola.

Outra funcao atribuida a escola pelos jovens esta nas relagdes entre os pares.
Para muitos, o que mais importa na escola média é o seu papel de
sociabilidade, o encontro com os amigos/grupos. (...) para jovens de Ensino
Médio de classes populares, o universo de saber e, mais especificamente, seu
universo de aprender esta centrado sobre aprendizagens relacionais e
afetivas ou ligadas ao desenvolvimento pessoal (Mesquita; Pischetola, 2022,
p. 40-41).

Dentre as principais vantagens das videoaulas, a jovem Amy
comenta sobre a possibilidade de pausar e avangar, o que, na visao
dela, ¢ um importante aspecto desse recurso para alunos que
apresentam timidez, que, por sua vez, nao teriam a pratica de tirar
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duvidas em sala de aula. Esse resultado corrobora com o que foi
visto na nuvem de palavras sobre o que faz uma videoaula ser boa,
as palavras “controle” e “repeti¢ao” aparecem em destaque.

Acho que a grande vantagem da videoaula é que dar para pausar, dd pra voltar, e
acelerar. Como eu sou muito timida, no presencial, se eu ndo entender, eu nio vou
falar, na videoaula eu posso voltar (Amy, 3° ano).

A partir desse debate sobre preferéncias, foi solicitado que os
jovens estudantes conversassem sobre os estilos de professores e de
videoaulas que mais agradavam na sua rotina de estudos, a fim de
compreendermos melhor os dados dos questionarios.

O professor que me agrada é aquele que me chama atengdo constantemente (John, 3°
ano).

Para mim, é aquele que fale de forma direta e que mude o tom e a rotina (Ted, 3°
ano).

Eu gosto daqueles que tém um momento de descontragdo, mesmo que on-line (Lily,
3¢ ano).

Eu gosto de videos rdpidos e bem objetivos, nio fago questio da piadinha e tal, até
pode ter (James, 3° ano).

Eu preciso de algumas anotagdes atrds, tipo resumo e quadro e tal (Amy, 3° ano).

Aqui também as respostas foram bem diferentes, cada uma
apresentando seu ponto de vista, mostrando escolhas por
diferentes estilos de professores e de estilos de videoaulas
presentes na internet. Assim, pode-se afirmar que a diversidade, ou
a diferenca de gostos e escolhas no processo de aprender, sao temas
que precisam ser cada vez mais considerados nas praticas dos
professores. Mesmo em uma escola em rede, com sistema de ensino
unificado e com objetivos e metodologias direcionadas para o
ensino propedéutico, as diversidades juvenis direcionam para a
variedade de estratégias de ensino e de busca por novas
alternativas para dar conta da multidimensionalidade da didatica,
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abrangendo as dimensdes nao so técnicas, mas humana, politica e
social (Candau, 2012).

Por outro lado, os objetivos da escola de alto rendimento no
vestibular sdo assimilados pelos estudantes em suas logicas de
estudos, pois visam ser aprovados para cursos no ensino superior
associados a carreiras de prestigio que exigem altas pontuagdes no
vestibular. Desse modo, as escolhas das videoaulas estdo também
associadas a preparac¢ao para provas, as revisoes, a tirar duvidas, a
memorizar, a poder voltar e repetir para assimilar. Percebe-se nas
conversas com 0s jovens desta pesquisa que o vestibular é visto
como o principal direcionador de seu ensino e a presenca dessa
prova gera uma pressao na Otica dos estudantes e gera pouco
espago para “viver a juventude”. Os jovens expdem a pressao
indireta que sofrem pela manutencao das posi¢Oes sociais que ja
ocupam, com seus privilégios e suas cobrangas. Assim, foi possivel
concluir, na dtica dos estudantes, que a escola de ensino médio é
interpretada como um momento de pressao por resultados e foco
na aprovacao para as universidades. Os jovens estudantes Ted e
Beth, em uma reflexdo autocritica, afirmam:

A gente estd num colégio de elite, nds somos os mais preparados para passar. Em
tese, se vocé ndo passar, vocé pode acabar tendo uma crise tipo depressio, se eu nio
passar esse ano, eu vou sentir uma incompeténcia (Ted, 3° ano).

Eu ficaria muito desanimada (se ela ndo passar no vestibular), se a gente ndo passar,
parece que tudo que a gente passou, todos esses anos, foi tudo em vio. (Beth, 3° ano).

Ojovem Ted, participante da roda de conversa, faz uma critica
a esse momento de vida de pressao pelo vestibular. Ele retrata um
cendrio em que o vestibular atua como um meio no qual ele esta
imerso, alterando assim nao so sua rotina escolar, mas também sua
rotina em casa, retratando como a logica performatica tem marcado
sua vida aos 17 anos de idade.

Acho que o terceiro ano e o vestibular te aliena. Eu tomei um esporro da minha mde

porque o tinico papo que eu estava tendo com a minha familia era faculdade, ENEM,
ter que escolher a faculdade. Ela falou que é chato demais. Quando eu via videoaula
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no primeiro ano, eu ndo sabia nem o que era ENEM quando ele falava. Hoje é s6
sobre o que eu falo (Ted, 3° ano).

Com esse debate sobre sentidos da escola, a roda de conversa
foi encerrada, mas os jovens deixaram a reflexao de que com essa
atividade dialdgica foi possivel conhecer diferentes opinides
relevantes entre os proprios estudantes, afirmando que aquele foi,
sim, um espago de aprendizagem. Destacam ainda que, através da
dinamica, perceberam a importancia de se conversar sobre a
experiéncia escolar junto de outros jovens, sendo possivel
identificar como o0s seus proprios colegas passam por situagdes
semelhantes de vida em relagao aos questionamentos sobre a escola
e o futuro.

Consideragoes finais

Por fim, concluimos que os jovens participantes ao
questionarem a escola em contraponto com as formas que se
apropriam das TICs, no caso videoaulas, em seu processo de
ensino-aprendizagem, reproduzem o modelo escolar propedéutico
e bancario nessas escolhas, direcionada por sentidos atribuidos a
escola que nao dialoga diretamente com as rupturas que a cultura
digital podera trazer para o espago tradicional da escola. Nao se
identificam novas légicas de espago e tempo, trazidas pela cultura
digital, sendo incorporadas na resposta da investiga¢ao de “Qual o
papel das videoaulas no ensino médio?”. A educacgdo bancaria
baseada na memorizagao parece ser ainda a grande estratégia
didatica de aprendizagem desses estudantes.

No entanto, o papel do professor ganha destaque, seja nas
videoaulas, seja nas aulas presenciais. O docente que interage e que
motiva contribui para a aprendizagem. Os estilos precisam ser
diversos, pois hd diversas formas de aprender, diversos sao os
desejos, e diversos sao as proprias escolhas de carreira desses
jovens das escolas de alto desempenho no ENEM.
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Por fim, vale lembrar que estudos no campo da didatica, como
o de Mesquita (2018), afirmam que a dimensao relacional é o cerne
no trabalho com os jovens do ensino médio, por isso, ao olharmos
para as respostas obtidas sobre as videoaulas, podemos reconhecer
que, dificilmente, serdo capazes de substituir a figura do professor
em sala de aula. Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) refor¢am o
pensamento de que a tecnologia sozinha nao é suficiente para a
geracao do aprendizado.

Em uma concepgao de didatica multidimensional, para a
juventude atual, o professor que “sabe ensinar” tem a habilidade
de gerar uma motivagao pelo aprendizado e é capaz de dar sentido
a escola e a educacdo através de uma pratica pedagogica
diversificada e relacional. As videoaulas conseguem contribuir em
parte com essa diversidade, mas nao dao conta da relagao préxima
entre o professor e o estudante.
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Unidade II:

Praticas docentes insurgentes na
formacao de professores






Capitulo 8

Insurgéncias na articulacao teoria-pratica na formacao
de professores: ressignificando as experiéncias do
contexto da pandemia da covid-19

Silvana S. A. Mesquita'
Maria Inés G. F. Marcondes de Souza?

Introdugao

O que se aprendeu no periodo da pandemia da covid-19° em
relacdo as novas possibilidades de articulagao teoria-pratica para a
formacao de novos professores? Quais praticas desenvolvidas nos
cursos de licenciatura nesse periodo podem se efetivar como
insurgéncias nos curriculos e na didatica? Como os professores-
formadores, responsaveis pelas disciplinas de estdgio
supervisionado, garantiram a continuidade do processo de
inser¢adlo de novos professores nas escolas, diante do
fechamento/reducao de acesso das escolas? Este texto tem como
objetivo discutir as estratégias adotadas nas disciplinas de pratica
de ensino/estagio supervisionado de um curso de pedagogia em
uma universidade privada, a fim de identificar praticas insurgentes

! Doutora em Educacdo, PUC-Rio, Professora adjunta do Departamento de
Educacdo da PUC-Rio.

2 Doutora em Educagdo, PUC-Rio, Professora titular do Departamento de
Educac¢do da PUC-Rio.

3 A pandemia da covid-19 foi causada pelo virus SARS-CoV-2 ou Novo
Coronavirus e durou de janeiro de 2020 a maio de 2023, segundo a Organizacao
Mundial de Saude, produzindo repercussdes de ordem biomédica e
epidemiolégica em escala global, exigindo protocolos de seguranga visando o
isolamento social para minimizar a propagagao da doenga.
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e possibilidades de ressignificagdes. Com o fechamento e/ou as
limitagOes de acessos as escolas no periodo de pandemia da covid-
19 em 2020 e 2021, os cursos de formagao de professores se viram
diante do dilema de como garantir a continuidade do processo de
inser¢do dos novos professores no cotidiano das escolas de
educagao basica. O ensino on-line com auxilio das tecnologias
digitais e da internet foi o principal recurso adotado, tanto pelas
instancias formadoras de nivel superior quanto pelas escolas de
educacgao basica.

Em 2020, as escolas e as universidades foram mantidas fechadas ou com
funcionamento parcial, devido a pandemia da covid-19, a fim de garantir o
isolamento social da populagado. Inicialmente, o ensino presencial se tornou
inviavel, e os professores precisaram se adaptar a uma nova ldgica de
ensino-aprendizagem, baseada no ensino a distancia emergencial (Bozkurt;
Sharma, 2020) e regulamentada por portarias do Ministério da Educagao
(Brasil, 2020 a,b). Em 2021, as escolas retomaram suas atividades presenciais,
com nova organizagdo dos espacgos das salas de aula, limitados pela
necessidade de afastamento, uso de maéscaras e incertezas em relagdo ao
virus e ao processo lento de vacinagao. Diversas escolas passaram a adotar
um modelo hibrido ou flex de ensino, o professor atende concomitantemente
ou, a0 mesmo tempo, dois grupos de alunos: os que estdao no presencial na
sala de aula e os que estao em casa, através da camera de video instalada na
sala de aula (Mesquita; Marcondes, 2022, p. 936).

Este texto é estruturado por meio do debate dos desafios e das
possibilidades de respostas encontradas pelos professores
supervisores para a continuidade do processo formativo de novos
professores no contexto do ensino remoto emergencial imposto
pela pandemia da covid-19. As questdes norteadoras sao: Como
garantir a pratica de ensino via ambiente on-line que contribua
para a construgdo de experiéncias significativas em futuros
professores? Como formar novos professores sem o contato
presencial com os alunos nas escolas?

Os dados analisados partem de um estudo de caso realizado em
um curso de pedagogia de uma universidade privada, localizada em
uma das maiores cidades do pais. A analise revelou dois grupos de
desafios e possibilidades de reinvencao, identificados nas propostas
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de estagio dos professores-formadores. Sao elas: as videoaulas, como
uma possibilidade de ensino assincrono para contribuir na
articulagao teoria-pratica, e as narrativas de si e narrativas do outro,
como possibilidades de refletir sobre a pratica docente observada a
distancia. Por fim, este trabalho problematiza as implicagdes dessas
“respostas rapidas” sobre o futuro da formacao docente e os limites
de acesso aos recursos digitais de grande parte da populacao
brasileira na fase escolar, desvelando o cendrio de desigualdade
social e educacional no Brasil.

Referencial teodrico

O quadro tedrico é baseado em Zeichner e Liston (1987),
Névoa (2017) e, Mesquita e Marcondes (2020). Tais autores
apontam para a importancia das atividades de estdgio em cursos
de formagao profissional em diversas dreas, a partir da inser¢ao no
real contexto de trabalho de cada carreira. Nos cursos de formacgao
de professores, o estagio curricular em escolas de educagao basica,
juntamente com professores experientes e suas turmas de alunos,
consolida-se como a principal estratégia formativa de articulacao
entre teoria e pratica que os futuros professores vivenciam em sua
trajetoria inicial de formacao.

Importante registrar que, no periodo pandémico, no Brasil, o
Ministério da Educagdo aprovou legislagio emergencial
autorizando que os estagios dos cursos de formagao de professores
também pudessem ser desenvolvidos on-line durante o isolamento
social e o fechamento das escolas (Brasil, 2020a). Diante dessa
situacdo, os professores-supervisores universitarios, responsaveis
pelas disciplinas de estdgio, pela sua implementagao e pelo
acompanhamento nas escolas, enfrentaram uma série de desafios
para reformular as propostas pedagdgicas.

Os estagios supervisionados, independente do contexto de
pandemia, tém se configurado como uma das praticas de ensino
que contribuem significativamente para a insercao profissional de
futuros professores. A énfase na palavra “supervisionado” visa

173



destacar a importancia do trabalho do professor-supervisor de
estdgio nos cursos de formagao de professores/licenciaturas,
reconhecido por ser o articulador entre as experiéncias observadas
e vivenciadas pelos estagidrios nas escolas e a pratica reflexiva
desenvolvida coletivamente com outros estudantes nas aulas de
supervisao de estadgio. Acredita-se que observar as praticas
pedagogicas de professores em atuagao, compartilha-las e debater
sobre elas em grupo sejam elementos formadores de futuros
professores reflexivos e até mesmo pesquisadores de sua pratica. O
mero julgamento das agdes docentes observadas durante os
estagios, apontando certo ou errado, nao pode ser o objetivo das
aulas de supervisao e muito menos dos relatorios dos estagiarios
(Lima e Pimenta, 2006; Tardif, 2013).

Para Benites et al. (2015), uma maior valoriza¢ao dos estagios
como dispositivo central para a formagao dos professores apoia-se
em trabalhos sobre a epistemologia da pratica profissional docente,
favorecendo a emergéncia de certo consenso sobre a importancia
da escola no processo de formagao inicial e continuada dos
professores.

Por isso, pesquisas sobre as estratégias de desenvolvimento
dos estagios supervisionados em novos contextos, como o do
fechamento das escolas em meio a pandemia da covid-19, podem
fornecer novos elementos para se refletir sobre a formagao inicial
de professores.

Entendemos que o estagio se constitui como um campo de conhecimento, o
que significa atribuir-lhe um estatuto epistemoldgico que supera sua
tradicional redugao a atividade pratica instrumental. Enquanto campo de
conhecimento, o estagio se produz na interagdo dos cursos de formagao com
o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas. Nesse
sentido, o estagio podera se constituir em atividade de pesquisa (Lima;
Pimenta, 2006, p. 6).
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Metodologia

Este trabalho se trata de um estudo de caso (Sarmento, 2003;
Yin, 2014). O contexto deste estudo de caso é um curso de
pedagogia em uma universidade privada de prestigio no campo da
pesquisa, do ensino e da extensdo. As aulas presenciais nesta
universidade foram interrompidas de 2020 a 2022 e nas escolas,
campo de estagio, ndo aconteceram durante o pico da pandemia,
em 2020. Essa situagdo tnica trouxe novas demandas e a
necessidade de reestruturagao das praticas de ensino. Assim, esta
pesquisa parte da andlise das atividades de estagio supervisionado,
desenvolvidas nesse contexto institucional e social por estudantes
deste curso de pedagogia na disciplina de Pratica de Ensino.

O caso analisado desenvolveu-se, no ano de 2020, em um curso
de pedagogia com duragdo de 4 anos ou 3.200 horas. O curriculo desse
curso preveé a realizagdo de quatro tipos de estagios, totalizando 360
horas. Para efeito desta pesquisa, analisou-se o desenvolvimento do
estdgio nos anos iniciais do ensino fundamental, junto a atuagao do
professor-supervisor, em duas turmas com 12 alunos/licenciandos em
cada, sendo uma no primeiro semestre e a outra no segundo semestre
de 2020. Os estudantes-estagiarios encontravam-se matriculados
entre o 7° e 82 periodo do curso, ja tendo cumprido mais de % da
carga hordria do curso. A respectiva disciplina de estagio de ensino
fundamental se estruturava com uma carga horaria semestral de 90h,
distribuida em 60h para observagao da atuagao de um professor junto
a sua turma dos anos iniciais em uma escola conveniada e 30h nas
aulas de supervisao na universidade.

No contexto da pandemia e do fechamento das escolas, o suporte
legislativo do Ministério da Educagao (Brasil, 2020a) e das orientagoes
do parecer do Conselho Nacional da Educagao (Brasil, 2020b),
permitiram novas formas de organizacao dos estagios dos cursos de
licenciatura, baseados baseadas na educacao a distancia e/ou no ensino
remoto.
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No caso dos cursos de licenciatura ou formagao de professores, as praticas
didaticas vao ao encontro de um amplo processo de oferta de aprendizado
nao presencial a educagao basica, principalmente aos anos finais do ensino
fundamental e médio. Produz, assim, sentido que estagios vinculados as
praticas na escola, em sala de aula, possam ser realizados de forma
igualmente virtual ou ndo presencial, seja a distancia, seja por aulas
gravadas etc. (Brasil, 2020b, p. 17).

Nesse cendrio, no curso analisado, um novo conjunto de
estratégias e atividades foram desenvolvidas a fim de contribuir
com a insercao profissional dos licenciandos, baseada no principio
da pratica docente reflexiva e da valorizagao das experiéncias dos
professores no cotidiano escolar. O novo programa curricular da
disciplina de Estagio do Ensino Fundamental, passou a apresentar
os seguintes objetivos: i) Analisar situacoes e dilemas que
envolvem a pratica docente em sala de aula, através das narrativas
de professores e de experiéncias da educacao on-line, propondo
alternativas em didlogo com referenciais e valorizagdo da
epistemologia da pratica; ii) Realizar atividades de observagao e
coparticipagao, na modalidade remota, em turmas do 1% ao 5° ano
do ensino fundamental, interagindo com a professora regente da
turma e auxiliando na realizagao de praticas de ensino no cotidiano
da sala de aula; ii) Planejar coletivamente e executar de forma
individual uma videoaula e/ou aula remota na turma
acompanhada, em didlogo com a proposta pedagogica da
professora regente e da escola.

Nesta pesquisa, foram analisados 24 relatérios produzidos
pelos licenciandos ao final de cada turma de estagio de 2020 e 12
didrios de aula (Zabalza, 2004) escritos ao longo do segundo
semestre de 2020 pelos estudantes-estagiarios. Inserem-se também
os dados da observagao participante dos proprios professores-
supervisores que atuaram no acompanhamento dessas turmas de
estagio supervisionado.

Os diarios de aula consistiam em um relato descritivo (escrito
e compartilhado no Google.doc) das atividades vividas e
observadas durante o “estdgio remoto”, que compreendiam as
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aulas de supervisao, as atividades assincronas propostas e o
acompanhamento das aulas remotas dos professores dos anos
iniciais. Os licenciandos eram estimulados a trazer também as suas
primeiras reflexdes e interpretagdes do vivido. Nesses didrios, os
estudantes inseriam desenhos, esquemas, escritas de tdpicos,
descricao densa de fatos e outras experiéncias ou sentimentos que
quisessem registrar.

As aulas de supervisdo de estdgio aconteciam de forma
remota, semanalmente, e eram espacos para troca de experiéncias
entre os alunos-estagiarios e o professor-supervisor das atividades
sincronas e assincronas propostas. Adotava-se a estratégia
nomeada de “analise de dilemas”, na qual diferentes tematicas
eram debatidas com o apoio de referenciais tedricos indicados pelo
professor para dar aporte a compreensao dos dilemas. Os relatérios
finais foram desenvolvidos a partir das observagdes levantadas
pelos alunos, da escrita dos diarios de aula e dos debates das aulas
de supervisao. Os alunos recebiam um pequeno roteiro com
indicagOes de eixos para nortear a escrita.

As questOes éticas foram tomadas para compor este texto, uma
vez que os professores em atuagao e as suas respectivas escolas nao
serao identificados, assim como os estudantes de pedagogia
responsaveis por produzir os didrios de aulas/relatérios analisados
neste trabalho.

Discussao e resultados

A impossibilidade de acompanhar a pratica docente, devido
ao fechamento das escolas durante a pandemia, desencadeou os
seguintes questionamentos: O que fazer nas disciplinas de
supervisdo de estdgio de modo a criar situagdes de aproximacgao
das praticas docentes sem a possibilidade dos licenciandos
frequentarem as escolas de forma presencial? Como transferir para
a modalidade on-line esse processo formativo?

O estudo de caso trazido neste texto identificou a incorporagao
de novas estratégias ao estagio supervisionado que passaram a
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exigir novas competéncias, tanto para professores-supervisores
quanto para os licenciandos em formagao. Constatou-se a adogao
de uma alterndncia de atividades sincronas e assincronas como
ferramentas de insercdo ao cotidiano das salas de aula, com o
objetivo de aproximar universidade-escola e teoria-pratica,
contribuindo para a insercao profissional dos formandos em
tempos de isolamento social.

As videoaulas como possibilidade de ensino assincrono na
formacao de professores

O debate sobre a influéncia das midias digitais na educacao ja
vem sendo retratado por diferentes estudos (Pischetola, 2018;
Mesquita; Pischetola, 2020). Trata-se de wuma incorporagao
inevitavel, dada a forma como as tecnologias vém se inserindo na
vida cotidiana da maioria dos sujeitos, sejam criangas, jovens,
adultos e idosos. Porém, reconhece-se que as escolas e as praticas
docentes ainda se encontram distantes de incorporar as midias em
suas agdes, mesmo reconhecendo a imersao dos estudantes nesse
universo digital. No processo da pandemia, foi comum ouvir de
professores como os alunos de diferentes idades dominavam muito
mais 0s recursos tecnologicos do que os proprios professores e
como aprendiam com eles.

Em pesquisa recente sobre a relacao dos jovens com as midias
digitais e a escola, Gomes (2021) e Giannelli (2023) identificam que
esses jovens se apoiam em videoaulas disponiveis na internet para
ampliarem os espagos de aprendizagem, adotando-as como
ferramentas de uma nova forma de estudar, mas para atender o
modelo de aula presencial também transmissiva em que se
inserem. Gomes (2021) aponta o que os jovens relatam sobre as
vantagens das videoaulas: permitem escolher o professor que mais
se identificam, pelo tom de voz ou pela forma de explicar o
conteudo; possibilitam pausar, repetir trechos ou até mesmo
acelerar explicagOes tedricas; permitem variedade de exemplos e
formas diferentes de explicar o mesmo contetido. Porém, também
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reconhece que os jovens buscam nas videoaulas que assistem uma
reproducao do modelo de ensinar da escola, baseado na
transmissdo de contetidos, na passividade do aluno, na pouca
autonomia dos discentes e na nao incorporacao de ferramentas
tecnoldgicas interativas.

No contexto educacional, as videoaulas sdao reconhecidas
como estratégias utilizadas por diferentes plataformas de ensino a
distancia e adotadas também por cursos on-line, principalmente,
de natureza preparatoria para concursos ou para exames de acesso
ao curso superior. O que lhes confere um carater transmissivo e
baseado no objetivo de memorizagao dessa forma de ensino.

Assim, mesmo reconhecendo os limites das videoaulas como
ferramentas para o ensinar e o aprender, durante a pandemia, essa
estratégia de ensino se multiplicou entre os professores de
diferentes segmentos de ensino. A pesquisa da Fundagdo Carlos
Chagas (FCC, 2020), identificou que cerca de 40% dos professores
passaram a gravar e disponibilizar videoaulas, principalmente
como uma estratégia de acesso aos alunos que nao conseguiam
assistir as aulas remotas (sincronas), devido aos limites de pacotes
de dados da internet ou a indisponibilidade de equipamentos nas
residéncias.

Diante desse cenario, nas aulas de estagio supervisionado, foi
proposto a andlise de videoaulas produzidas e disponibilizadas na
internet por professores dos anos iniciais no contexto da pandemia,
além da produgao de videoaulas pelos proprios licenciandos. O
objetivo dessa atividade era que os licenciandos pudessem refletir
sobre como os professores em atuagdo desenvolveram as aulas
gravadas em rela¢do aos conteudos e estratégias didaticas, além de
buscar novas formas de construi-las. Sera que os professores
realizaram adaptagdes no conteudo a ser ensinado? Houve
reproducao da forma de ensinar do modelo presencial para o on-
line? Como construir videoaulas para atender o contexto de
isolamento e motivar os alunos para aprender?
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Para chegar as respostas dessas questOes, as atividades de
analise e construcao de videoaulas se desenvolveram nas etapas
identificadas a seguir:

a) Pesquisar uma videoaula produzida por professor dos anos
iniciais de tema livre e disponibilizada na internet como publica;

b) Postar a videoaula selecionada em uma plataforma AVA
(Ambiente Virtual de Aprendizagem) de acesso restrito aos
licenciandos e professor-supervisor do estagio (essa estratégia
permitiu que todos os alunos assistissem todas as videoaulas e
deixassem comentdrios na plataforma, favorecendo a interagao);

c) Responder, apds assistir a videoaula, as questdes na
plataforma: O que parece favorecer a aprendizagem dos alunos em
casa com a videoaula? O que vocé faria de diferente para
desenvolver o conteudo proposto usando essa ferramenta?;

d) Encontro sincrono com o professor-supervisor e o0s
licenciandos para debate e reflexao coletivamente sobre as andlises;

e) Planejamento coletivo e gravagao de videoaulas pelos
licenciados. Neste caso, fez-se a construgao coletiva dos planos de
aulas desde a escolha do tema, definicdo do publico-alvo, selegao
de recursos, além da socializagao de ferramentas tecnologicas para
a producao dos videos e o posterior compartilhamento das
videoaulas para andlise critica pelos licenciados da turma.

Nas andlises deste estudo de caso, sem querer esgotar todas as
possibilidades levantadas pela atividade, foi possivel identificar
algumas contribuic¢des para a formacgao dos futuros professores. No
que se refere as analises criticas das videoaulas, os licenciados
reconheceram os limites das videoaulas assistidas como ferramenta
capaz de incorporar novas formas de ensinar e aprender baseada
no estimulo a autonomia das criangas. Os licenciandos analisam
que essa nova competéncia que o ensino on-line passou a exigir dos
professores ndo parecia estar presente nos modelos de videoaulas
analisados. Constataram que as videoaulas eram baseadas na
exposicao de conteudos tradicionais, refor¢ando um modelo de
ensino transmissivo, associado a indica¢ao de realizacdo de
exercicio de repetigao nos livros didaticos ou sistemas apostilados
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adotados pelas escolas. Alguns professores observados gravavam
as aulas na escola, vestiam uniforme e escreviam no quadro,
repetindo a mesma légica de conteddo e forma do ensino
presencial tradicional.

Porém, como também era feito nas atividades de estagio
presencial, os licenciandos foram estimulados a procurar entender
as acdes dos docentes “observados” através das videoaulas. Com
isso, os licenciandos refletiram sobre os limites de formacao
continuada para o ensino on-line, a necessidade de rapida
adaptacao dos professores a nova realidade, a fragilidade da
incorporagao dos recursos tecnoldgicos nas ldgicas escolares, o
distanciamento dos docentes sobre a necessidade de se encontrar
novas formas de ensinar e aprender, superando o ensino
transmissivo e a visao dos alunos como mero receptores.

No que tange as contribui¢des da propria atividade de analise
critica de videoaulas para a sua formagao como futuro professor,
os licenciandos a reconheceram como uma estratégia formativa
com potencial de atingir os objetivos do estdgio supervisionado,
pois foram estimulados a trazer seus repertdrios teoricos
desenvolvidos ao longo do curso de pedagogia para construir as
analises do contexto do real, no caso, as videoaulas. Quanto a
producao de suas préprias videoaulas apds a atividade de analise
critica, consideraram que favoreceu a busca por tornar real as
reflexdes feitas, procurando incorpora-las no fazer de uma aula,
presencial ou gravada, mas também percebendo as limitacoes e
dificuldades nesse processo.

Assim, foi possivel constatar que as atividades de andlise e
construc¢ao de videoaulas mostraram-se como uma possibilidade
de ensino assincrono para formar professores no contexto
emergencial em que a sociedade se encontrava em 2020. Para além
disso, a estratégia adotada pode ser reconhecida como uma
possibilidade de atividade complementar na volta ao presencial,
podendo contribuir na efetivacao das propostas didaticas de tornar
a pratica como componente curricular em diversas disciplinas do
curso de formagao de professores. Mas, l6gico, sem renunciar ao
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cumprimento da carga hordria integral dos estagios
supervisionados no contexto presencial das escolas. Reconhece-se
que a estratégia de andlise e producdo de videoaulas coletivas
possibilita a aproximacao dos licenciandos com a realidade
educacional das escolas, principalmente pelas proposi¢oes e
reflexdes proporcionadas.

Narrativas de si e narrativas do outro como possibilidades de
refletir sobre a pratica docente nao observada

A segunda estratégia adotada nos estdgios supervisionados
analisados refere-se a atividade de narrativas de si e dos outros. O
principio dessa atividade esta na constatacdo de alguns autores
(Passeggi; Vicentini; Souza, 2013) de que construir narrativas sobre
si ou refletir sobre as narrativas de outros docentes, a partir de
experiéncias vividas, pode ser um importante instrumento de
formagao reflexiva de professores.

No caso analisado, as atividades de narrativas de si e dos
outros foram baseadas na construgdo dos diarios de aulas e nas
narrativas orais de professores em atuagao nos anos iniciais sobre
suas praticas antes e durante a pandemia. Uma série de atividades
foram propostas aos licenciandos para estimular a construcao de
narrativas, mas duas se destacaram.

A primeira iniciou com a proposta de compartilhamento de
fotos da época de escola nos anos iniciais de cada licenciando, em
uma plataforma AVA de acesso restrito. Depois, os alunos eram
estimulados a resgatar suas memorias e narrar, de forma escrita, na
mesma plataforma, lembrangas de fatos ocorridos na escola nesse
periodo. Os objetivos da atividade eram: i) identificar as
especificidades da escola dos anos iniciais; ii) reconhecer elementos
das praticas pedagogicas vivenciadas que mais marcaram os
licenciandos quando discentes desse segmento de ensino. Por fim,
os licenciandos eram estimulados a escrever em seus didrios de
aula as suas narrativas baseadas nesse rememorar de seu processo
de escolarizacdo nos anos iniciais, associado a uma analise critica
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com suporte do seu repertdrio tedrico sobre pedagogia e
desenvolvimento infantil.

A segunda atividade refere-se a escuta de narrativas dos
outros, no caso, professores em atuacado nas escolas dos anos
iniciais. Assim, docentes foram convidados a apresentarem, em
ambiente on-line sincrono, seus relatos e experiéncias na escola
antes e durante o periodo de isolamento social, fornecendo suas
reflexdes sobre esses dois contextos. Apods os relatos, os
licenciandos eram estimulados a interagir com perguntas e duvidas
em encontros virtuais que duravam em torno de 60 a 90 minutos.
Como resultado dessa interacao, os licenciandos escreviam suas
proprias narrativas nos diarios de aulas, identificando temas e
dilemas que pudessem caracterizar a experiéncia da docéncia nos
anos iniciais ou também destacando praticas que identificavam
como promissoras e inovadoras. Nesta atividade, os licenciandos
apontavam em seus didrios como a atividade favoreceu a
aproximagao com a realidade dos professores em atuagao e
desmitificou algumas analises prévias sobre a pratica docente,
construidas de forma descontextualizada, por exemplo, na
atividade com as videoaulas. Com isso, as novas atividades que
passaram a ser adotadas no estadgio supervisionado analisado
mostraram-se complementares no processo de formacao de novos
professores.

Como resultado do trabalho com as narrativas, foi possivel
resgatar das memorias dos licenciados e das histdrias narradas
pelos professores convidados elementos que se repetiam,
caracterizando o processo de escolarizagdo desta etapa de ensino.
Surgiram uma série de temas que contribuiram para caracterizar e
problematizar as experiéncias docentes e discentes nos anos
iniciais, tais como alfabetizacao; relacao professor-aluno; gestao de
classe; dever de casa; inclusao; familia-escola; bullying e outros.
Além disso, novos temas ligados ao contexto de pandemia também
surgiram, como as dificuldades do ensino flex (metade da turma no
remoto em casa e a outra metade em sala de aula presencial com o
mesmo professor); o papel do professor auxiliar no contexto de
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pandemia; as novas formas de interagao; a restruturagao curricular
do presencial para o remoto e depois do remoto para o presencial;
a gestfio de classe no ensino remoto, entre outras.

Por fim, muitos desses temas foram sendo debatidos com os
licenciandos ao longo das aulas sincronas de supervisao de estagio,
adotando os suportes tedricos de pesquisa académica disponiveis,
bem como o didlogo com as experiéncias dos licenciandos no
acompanhamento de aulas remotas sincronas no contexto real das
escolas privadas, estratégia também analisada na pesquisa
desenvolvida, mas que ndo compoe este texto. Destaca-se que a
escrita dos didrios de aula perpassou todo o estagio supervisionado
com a constru¢ao das narrativas para as experiéncias vividas,
sendo incorporado como um instrumento capaz de estimular a
andlise critica e reflexiva na formacao de novos professores.

Consideragoes finais

As possibilidades encontradas para conduzir o estagio on-line
diante do imponderavel retratam que os desafios estao
constantemente sendo postos aos professores-formadores. Ao se
discutir as estratégias adotadas nas disciplinas de pratica de
ensino/estagio supervisionado no contexto da pandemia, foram
identificadas  praticas insurgentes e possibilidades de
ressignificagbes que podem contribuir para a formacao de
professores no contexto presencial. As estratégias adotadas de
analise e producao de videoaulas e a produgao de narrativas de si
e do outro podem contribuir na efetivagao das propostas didaticas
de tornar a pratica como componente curricular em diversas
disciplinas do curso de formacao de professores.

Entre os desafios e as superagdes do periodo analisado, €
importante registrar, no intuito de fazer historia, que a pandemia
nos mostrou como nossa vida cotidiana é fragil e as suas condigoes
de organizagao sao incertas. Preparar novos professores para a
incerteza e o imprevisto deve ser uma das preocupagoes dos cursos
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de licenciaturas. Como afirma Perrenoud (2001, p.15), “ensinar é
agir na urgéncia e decidir na incerteza”.

O processo de formacao de professores, principalmente
quanto a articulagdo teoria e pratica desenvolvida nos estagios
supervisionados, sofreu impacto com os fechamentos das escolas
durante a pandemia da covid-19. Mas o caso analisado mostrou
que novas estratégias foram encontradas pelos professores-
supervisores, tendo como elementos norteadores alguns principios
da agdo formadora de novos professores. Dentre esses principios,
pode-se reconhecer a importancia do trabalho e do planejamento
colaborativo entre os estagidrios e professores das escolas, o
desenvolvimento de uma critica argumentativa na analise e
producao das videoaulas, a valorizagio do ser humano nas
narrativas de vida dos professores e das vivéncias nas escolas antes
e durante a pandemia, a fim de desenvolver a alteridade.

Como aponta Noévoa (2017), uma das principais condi¢oes
para a consolidagdo de avangos significativos para o campo da
formacao docente fundamenta-se no rompimento da distancia
profunda que se estabeleceu entre as ambigOes tedricas dos cursos
de formacao e a realidade concreta das escolas e dos professores.
Para o autor, em algumas propostas formativas, as agdes
académicas pouco parecem ter contribuido para transformar a
condigao socioprofissional dos professores. Assim, aponta-se que
refletir e experimentar novas formas de articulacao entre esses dois
campos, seja durante a pandemia ou apds, podem produzir
conhecimentos para serem incorporados aos curriculos de
formagao de professores. Afinal, as dificuldades de construir
programas de formagao de professores coerentes com o exercicio
da profissao ja mostravam seus limites antes do fechamento das
escolas, sendo, na verdade, ainda evidenciados no contexto atual.

No entanto, nao se pode deixar de registrar que, mesmo diante
do cardter propositivo apresentado neste texto, uma série de
problemas e entraves marcaram esse periodo no contexto
educacional. Constataram-se: o crescimento das desigualdades
sociais caracterizado pelas desigualdades de acesso a internet e aos
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recursos tecnoldgicos, o aumento dos problemas emocionais entre
alunos e professores decorrentes da situacdo de pandemia, a
dificuldade de muitos professores em lidar com as tecnologias, a
adocdo do material impresso previamente elaborado como uma
das principais alternativas no sistema publico de ensino e a
intensificagao do trabalho do professor.
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Capitulo 9

A didatica dos formadores de professores no ensino
superior: a humana docéncia

Juaciara Barrozo Gomes!

Introducao

Este capitulo é parte de uma tese de doutorado que teve como
objeto de estudo o curso de pedagogia de uma universidade federal
no Rio de Janeiro (Gomes, 2022), procurando identificar qual a
relevancia social e académica dessa graduacdo na formagao e na
insercao profissional dos seus egressos. Em um dos eixos de analise
construido a partir das narrativas, ficou evidenciada a didatica
utilizada pelos professores. Dessa forma, o objetivo do texto
apresentado é evidenciar essas praticas pedagogicas utilizadas
pelos formadores de professores e a sua influéncia na formacao
desses futuros docentes. A pesquisa original desenvolveu-se a
partir de 20 narrativas escritas por egressos desse curso. A fim de
evidenciar as transformagoes histdricas ocorridas no campo da
Didatica, o texto apresenta um percurso que considera as reflexdes
de Comenius a Candau, provocando uma reflexdo sobre a
importancia das dimensdes critica, politica e cultural, que foram
incorporadas as discussOes mais recentes.

Neste estudo, dialogamos, preponderantemente, com as
reflexdes de Novoa (1988, 2000, 2007), Tardif (2000, 2012), Gatti

! Doutora em Educagao, PUC-Rio. Professora do Departamento de Teoria e
Planejamento do Ensino — UFRR]. Texto oriundo da pesquisa de Doutorado em
Educagio, aprovada na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 02/2020, com apoio
Capes/CNPQ/Faper;.
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(2019), Gauthier, (2014), Candau (2012), Libaneo (2013), Arroyo
(2000), Garcia (2009), Larrosa (2002, 2017), entre outros.

A didatica de Comenius a Candau

Antes de abordarmos os eixos analiticos que encontramos no
desenrolar da pesquisa origem deste arquivo, consideramos
pertinente refletir sobre a trajetéria do campo da didatica desde
Comenius até as abordagens mais atuais. Quando a humanidade
comecou a sentir a necessidade de pensar e intervir na
aprendizagem das criangas, dos jovens e dos adultos, de forma
intencional e ndo espontanea, como comumente acontecia, deu-se
origem a chamada Didatica. No entanto, apenas no século XVII
essa acao foi sistematizada por meio de Coménio ou Comenius,
quando escreve a Didacta Magna.

Considerando o aumento do numero de alunos e,
consequentemente, de escolas, a reforma iniciada por Lutero e a
preocupagao moral com a infancia fazem surgir a necessidade de
se saber como dar aulas, bem como organizar classes. Isso implica
pensar detalhadamente nas dimensdes da pratica educativa,
tempo-espago, métodos, técnicas, controle, regulacdo, conteudos e
formagao dos mestres (Gauthier, 2014).

Sendo um pastor protestante, a Didatica de Comenius tinha
como principios conduzir o aprendiz a felicidade eterna com Deus;
respeitar o desenvolvimento natural de cada um, ajustando o
método de ensino as caracteristicas individuais, de acordo com a
ordem natural das coisas; considerar que os conhecimentos devem
ser adquiridos a partir da observagao das coisas e dos fendomenos,
utilizando e desenvolvendo sistematicamente os &rgaos dos
sentidos; planejar o ensino, obedecendo ao curso da natureza
infantil. Por isso, as coisas devem ser ensinadas uma de cada vez.
Coménius teve um papel extremamente relevante na histéria da
educagao, nao apenas por pensar na organizacao do ensino, a partir
de métodos e técnicas, mas, especialmente, por desejar uma
educagdo para todos.
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Posteriormente, no século XVIII, ganharam destaque as ideias
de Rousseau, que pensava a educagao a partir da observacao da
crianga ligada a uma teoria geral da natureza humana, considerando
que a educagao pelas coisas, pela experiéncia, deve se sobrepor a
educacgao por palavras e, consequentemente, os métodos sensitivos
e intuitivos devem ser privilegiados (Gauthier, 2014).

No final do século XVIII, surge, nas escolas primarias da
Inglaterra, o ensino mutuo que objetivava alfabetizar o maior
numero possivel de alunos. Esse método foi sistematizado por Bell e
Lancaster, tendo sido incorporado em diferentes paises. Seu
principio-base € que a propria crianga se encarregue de ensinar aos
seus colegas, assim, pode-se considerar que, mais que uma visao
pedagogica, o método estava centrado em uma perspectiva
economica.

Podemos considerar que o século XIX ndo foi muito proficuo
para a educagao, principalmente na perspectiva dos métodos e das
inovagoes pedagogicas. Somente no final do século despontam as
ideias de Froebel, Herbart e Pestalozzi, entre outros. No entanto, no
final do século, surge uma tensao entre o tradicional e o novo, a
partir de uma critica a tradicdo pedagdgica baseada na repeticao
por imitacdo, em que se ensinava, a partir do que se recebeu dos
mestres anteriores, sem uma reflexao critica, respaldada por
argumentos cientificos. Assim, comegam a despontar o0s
movimentos que propdem uma reforma educacional. Dessa
maneira, vemos surgir, entre o século XIX e o século XX, a Educagao
Nova ou Escola Nova, revolucionando as ideias e praticas
pedagogicas existentes até entao.

Considerando esse contexto, verificamos que, no século XX,
importantes ideias e educadores ganharam destaque com seus
estudos. Podemos citar John Dewey e a sua preocupagdo com a
democracia, com a integragao entre teoria e pratica, e a valorizagao
da experiéncia; Maria Montessori, que primava por uma
metodologia na qual a crianca fosse ativa e independente;
Alexandre S. Neill, que fundou a Summerhill, a escola da liberdade,
em 1921; Célestin Freinet, o qual acreditava que aprender exige
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uma acao sobre as coisas, considerando que essa acdo nao é
abstrata, mas exige tateio e aprendizagem por tentativas e erros;
Paulo Freire e sua teoria do conhecimento, baseada na consciéncia
e na liberdade, opondo-se as praticas elitistas e discriminatdrias.

Ainda nesse século, surgem, no contexto nacional, distintos
estudos, reflexdes e trocas, e, assim, o campo da Didatica comega a
sentir a necessidade de superar a forma instrumental, que ainda era
forte e potente, passando a pensar em uma didética que articulasse
as dimensodes técnica, humana e politica do processo de ensino-
aprendizagem (Candau, 2012).

Ganham destaque os estudos de Candau sobre a
multidimensionalidade da didatica a partir das discussoes sobre
diversidade, direitos humanos, diferenca, multiculturalidade,
interculturalidade, entre outras. E uma verdadeira reconfiguracao
da didatica ensinada nos cursos de formacgao de professores. Nesse
sentido, Candau (2012) defende que

a dimensao cultural vem adquirindo especial relevancia, em todos os ambitos,
do politico ao escolar, a consciéncia de que igualdade e diferenca se exigem
mutuamente é cada vez mais forte. Os diferentes grupos socioculturais,
particularmente os historicamente marginalizados e silenciados, vém
adquirindo continuamente crescente visibilidade e questionam a escola. A
reflexdo didatica nao pode estar alheia a esta problematica. A partir da
perspectiva critica, na qual estou enraizada, considero que a perspectiva
intercultural é central para se avangar na producdo do conhecimento e
praticas, assim como processos de ensino-aprendizagem e na promogao de
uma educagdo escolar orientados a colaborar na afirmag¢ao de uma sociedade
verdadeiramente democratica em que a justica social e a justi¢a cultural se
entrelagam [...] (Candau, 2012, p. 134).

Em sentido semelhante, Libaneo, junto com Selma Garrido
Pimenta, também s3o importantes referéncias quando nos
debrucamos sobre os rumos da didatica. Para ele, a formacao
docente deve considerar os valores subjetivos dos professores, ou
seja, suas crengas, suas experiéncias e seus valores (Libaneo, 2013).
Além disso, ele destaca a importancia de uma didatica que respeite
a diversidade, favorecendo a inclusao e a equidade.
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[...] ndo se deseja o retorno a praticas que caracterizam a escola monocultural,
de memorizagdo de informagdes, das tarefas pouco estimuladoras da
atividade mental, o ensino individualista, a avaliagio homogeneizadora. A
aposta é numa proposta pedagogica que propicie instrumentos conceituais
aos alunos e promova mudangas qualitativas no desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos alunos e, a0 mesmo tempo, articule os conceitos cientificos
aos conceitos que trazem do meio local e da vida cotidiana. E nessa perspectiva
que a didatica e as didaticas disciplinares ganham seu sentido como ciéncia
profissional do professor (Libaneo, 2014, p. 7).

Consideramos relevante e oportuno evidenciar algumas ideias
e atitudes que sao narradas, ao longo do texto, pelas egressas do
curso pesquisado, sobre a Didatica e a relagao estabelecida por seus
professores no decorrer de suas trajetdrias formativas. Importante
destacar que, com o objetivo de manter o anonimato, essas
participantes foram identificadas com adjetivos atribuidos pela
autora.

A didatica dos formadores de professores: o compromisso social

O primeiro aspecto destacado nas narrativas diz respeito ao
compromisso social dos formadores no exercicio da docéncia.
Fenwick (2016) e Freire (1996) defendem que a responsabilidade
profissional, entendida como compromisso social, refere-se a forma
como os profissionais devem corresponder as demandas sociais.
Entendemos que, nessa perspectiva, esse compromisso ético-social
requer dos formadores pensar em uma formacao critica, de acordo
com os principios éticos que sustentam a sociedade, combatendo
os processos de exclusao e submissao. Isso implica superar o
carater instrumental, mercantilista e gerencial que, muitas vezes,
ronda e ganha centralidade em alguns projetos formativos. Aqui, a
qualidade educativa é pensada como agao politica e justiga social.
Entendemos que é fundamental o papel de quem forma na futura
prixis dos professores em formagao. Freire (1996) postulou que a
praxis precisa ser construida na acao-reflexao-acao, a partir de
experiéncias éticas, politicas, criticas e estéticas. A educagao serd
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emancipadora a partir da construcao de uma consciéncia com o
estabelecimento da justica social, da democracia e da autonomia
(Adorno, 1995; Freire, 1996). A narrativa abaixo evidencia de forma
clara esse compromisso social:

Na graduacdo, adquiri algumas das experiéncias mais marcantes da minha vida. [...]
Formei-me no ano de 2015 e uma das falas que carrego até hoje, foi a do professor
“Campista”, logo no primeiro ano, quando nos aconselhou a absorvermos o mdximo
posstvel do que seria proposto na formagdo, pois deveriamos retornar a sociedade e
levar todo o conhecimento para nossas comunidades, compartilhar os saberes,
dialogar, lutar, pensar, questionar, pesquisar e fazer alguma diferenca (Professora
Comprometida).

Ecoamos com Bakhtin (2010, p. 101) que “tudo em mim, cada
movimento, cada gesto, cada experiéncia vivida, cada pensamento,
cada sentimento, deve ser um ato responsavel; e somente sob esta
condicdo que eu realmente vivo”. E essa responsividade, trazida
por Bakhtin, que fala do comprometimento com o outro, como a
razao de nossa existéncia, que a memoria de Comprometida revela,
ao evocar as palavras do professor Campista.

O docente “Campista” (nome ficticio), citado pela aluna,
trabalha com as questdes dos movimentos sociais. A fala remete-
nos a dimensdo da responsabilidade social que ressaltamos neste
trabalho, quando lembra que o docente em formagao precisa
devolver a sociedade os conhecimentos e saberes que adquiriu na
graduagdo por meio de uma atuagdo comprometida com as
necessidades dos alunos, em especial os pertencentes a classe
popular, contribuindo, assim, com a construgao de sociedades mais
justas e igualitarias.

A didatica dos formadores de professores: a humana docéncia
O segundo ponto destacado pelos alunos em relac¢ao a Didatica
dos formadores diz respeito as intera¢des entre professores e alunos,

que, aqui, conceituamos como “Humana Docéncia” (Arroyo, 2000).
Em outras palavras, € quando os mestres fazem do seu oficio um
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modo de ser, que vai muito além do ensinar teorias, técnicas e
conteudos, configurando-se como uma postura humana,
pedagdgica, um compromisso com o outro, especialmente com esse
outro que, estando em formagao, busca nos mestres as referéncias
para o seu futuro fazer. Em suas narrativas, eles falam-nos de
igualdade, de relagdes horizontais e nao hierdrquicas. Descrevem
uma convivéncia que se situa no campo dos valores e do exemplo,
em que o professor em formacdo aprende com o mestre uma
postura, um jeito de ser. Para Freire (1996), essa é uma
responsabilidade ética no exercicio da tarefa docente, pois ensinar
exige a corporificagdo das palavras pelo exemplo. Essa condigao
humana destacada dos mestres do curso de pedagogia revela-nos ser
esse o ponto fulcral da formagao, no qual a identidade docente vai
sendo construida atrelada a outras identidades que foram tecidas ao
longo de uma vida e de uma pratica profissional. Para Larrosa
(2017), a partir de um ato de um tnico professor, o mundo ganha um
outro sentido para o aluno. Tardif (2000) também considera que um
professor carrega as marcas de sua propria atividade, sendo a sua
existéncia caracterizada por sua agao profissional. Novoa (2007), da
mesma forma, defende o vinculo do professor com o seu fazer, com
as relagdes estabelecidas e com o compromisso assumido.

Para explicitar melhor o que abordamos, trazemos as vozes
das participantes da pesquisa por meio de seus relatos.

Os professores que, com o cuidado de quem cuida do proprio filho, me ajudaram a
viver essa universidade. Digo isso ndo querendo romantizar a relacdo. Era o cuidado
de um filho mesmo. Quantas vezes nio vi professor tirar do proprio bolso para ajudar
em um evento? Eu mesma contei com essa ajuda quando precisei. Quantas vezes nao
vi um professor dar carona pra ndo deixar o aluno sair tarde da noite pela
universidade? Ou sentando na mesa de um bar para fazer um lanche e conversando
de igual para igual? Pode parecer um pouco exagerado, mas aqui em Sdo Paulo essa
relagdo é completamente hierdrquica e distante. Sempre vi essa relagdo proxima como
uma caracteristica da Rural (Professora Encantada).

Eu posso dizer que tive os melhores professores que alguém poderia ter e que foram

pessoas que me fizeram ver a docéncia com outros olhos. [...] estavam na chuva para
se molhar e para se arriscar diariamente e mostrar que valia a pena ser professor.
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Afinal, o que eu pude ver através deles é que, no final das contas, ser professor era
um lance de amor. [...] Por certo, ndo poderia deixar de mencionar a importincia
que o professor Matemdtico [codinome para esta pesquisa] teve na minha formacdo,
afinal foi através dele que pude conhecer uma matemdtica que agrega o saber escolar
com o saber do cotidiano. Comegamos com uma pesquisa pequena, onde eu tive a
oportunidade de viajar com ele e apresentar em duas universidades de diferentes
estados brasileiros (ganhando assim mais confianga e mais seguranca em mim
mesma) (Professora Migrante).

No primeiro periodo, tive a disciplina Sociologia da Educagdo, com o professor
Compositor. Em uma de suas aulas maravilhosas, ele pediu que léssemos um texto
chamado “Mondlogo de um estudante infeliz”, se eu nido me engano. Esse texto era
um depoimento de um estudante que ndo se encontrava na sala de aula, que ndo
compreendia a forma como a professora falava, mas que na vida dele entendia a
matemdtica ou outras disciplinas de alguma forma. Ali foi o inicio de um
entendimento que eu ndo tinha como professora. Comecei a entender que meu papel
na sala de aula ia muito além de passar conteiido no quadro. E comecei a relacionar
as discussdes na universidade com o que vivia na sala de aula. Passei a observar os
meus alunos no pdtio na hora do intervalo e, em uma aula, decidi que utilizaria como
um momento de conhecimento da vida de meus alunos. Como todos os dias, eles
esperavam que eu iniciasse a aula e entdo pedi que se sentassem em circulo e
contassem sobre suas vidas. No inicio, eles acharam estranho, ndo quiseram falar,
mas logo alguém tomou a iniciativa e comecou a contar sobre a familia, sobre o que
gostava etc. Foram tantas historias que surgiram, coisas boas e muitas coisas ruins.
[...] Passei a utilizar miisicas em inglés para dar os contetidos e a cada aula a escolha
da miisica era deles. Houve uma mudanga considerdvel nas aulas. Eles passaram a
me ver de outra forma, como alguém que se importava para além da escola, e eu
passei a vé-los como seres que tinham cada uma sua propria historia, que deveria ser
respeitada e considerada como tal.

A proximidade deles comigo e a dindmica nas aulas mudaram e tudo comegou a fluir
(Capivara realizada)

A didatica dos formadores de professores: superacao de crencas
equivocadas

O terceiro aspecto didatico que os alunos destacaram nos
relatos diz respeito as crengas equivocadas que tinham sobre o
oficio docente antes da chegada a universidade. Sobre esse assunto,
Garcia (2009) diz que, ao chegarem a graduacgao, os alunos trazem
uma série de preconceitos e crengas sobre o que é ensinar. Para ele,
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“as crengas tém funcgoes afectivas e valorativas, actuando como
filtro de informagao que influencia a forma como se usa, guarda e
recupera o conhecimento” (Garcia, 2009, p. 15). Ou seja, as crengas
vao incidir diretamente no fazer docente. Para esse autor, a
mudanga de crenga é um processo lento, no entanto, necessario,
devendo acontecer a partir de uma reflexao critica. Portanto, as
narrativas também nos informam que esse foi um dos contributos
da formacao experienciada no curso pesquisado.

Se o curso de pedagogia, segundo algumas pesquisas (Gatti et
al., 2019), é a graduagao que recebe a camada mais pobre de nossa
populagao, o compromisso dos formadores com a mobilizagao de
uma educacdo mais humana é um principio essencial —
principalmente pelo fato de que serao esses futuros professores que
educarao a classe popular. Sao eles que irao receber os meninos e
as meninas que vivem processos tao cruéis de exclusao e
invisibilidades. E como se olhassem no préprio espelho a trajetéria
de seus futuros alunos entrelagada com a sua propria trajetoria.
Esse voltar-se para a sua propria histéria e formagao para
compreender a historia do outro é o que da sentido a educacao
humanizadora e a didatica multirreferencial (Mesquita, 2020), ou
seja, aqui o saber fazer estd intimamente ligado ao saber ser. Tardif
(2012) e Névoa (1988, 2000) vao nos dizer que muito do que os
professores sabem e fazem esta intimamente ligado as suas
historias de vida e as suas biografias. Importante dizer que nosso
percurso reflexivo nos levou a inferir que as posturas dos
professores, destacadas nas narrativas acima, nao sao
peculiaridades desse ou daquele professor e, sim, um principio,
uma cultura enraizada, assumida, um modo de ser e fazer que
esteja no proprio cotidiano vivido, nos espagos partilhados e nas
relacOes estabelecidas.

Cursar pedagogia na Rural foi uma mudanca total de vida, social, cultural,
econdmica, politica... Ajudou-me a enxergar o mundo de um panorama diferente
com um olhar diferente, ter uma visdo critica e, a0 mesmo tempo, mais atuante nos
processos, seja da profissdo, da politica, das agdes diversas, dos movimentos, dos
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encontros, das formacdes, tornando-me protagonista do meu presente e com
aspiragdes reais para o meu futuro (Professora Empreendedora).

Durante o curso de Licenciatura em Pedagogia, tive 6timos professores, onde me
fizeram refletir questoes para além dos muros da escola (Professora Consciente).

[...]agradeco muito a Deus pelos professores incriveis, competentes e, acima de tudo,
humanos, que fizeram parte de minha formacdo, o que tornou 0s 10ssos encontros
extremamente relevantes em minha trajetéria académica e pessoa. (Professora
Iniciante).

[...] tive professores excelentes, que me inspiraram como profissionais e como seres
humanos. Uma formagdo critica que me fez enxergar o mundo de forma mais
humana (Capivara realizada).

Foi um periodo maravilhoso o tempo em que estive na universidade, 6timos
professores, um curso maravilhoso que mostra a realidade da Educacdo Brasileira
com todas as suas vantagens, mas também com muito mais dificuldades (Professora
Perseverante).

Portanto, as vozes das egressas nos levaram a arriscar dizer que
a Didética dos formadores de professores desse curso de pedagogia,
estd comprometida com a formagao de profissionais que atuarao na
educacao basica, majoritariamente com a classe popular de nossa
sociedade, de forma igualitdria, democratica, responsiva e dialdgica.
Distanciadas das ldgicas mercantis que na atualidade ganham
espaco em distintos cursos de formagao de professores que se poem
a servi¢co da economia, em oposicao a educacao libertadora. Muito
mais do que “ensinar a fazer”, as praticas dos formadores levaram
os alunos a refletirem sobre “por que fazer?”

Identificamos que as participantes Consciente, Iniciante, Mae e
Perseverante destacam a condi¢do humana dos mestres do curso de
pedagogia, revelando-nos ser esse o ponto fulcral da formagao, em
que a identidade docente vai sendo construida atrelada a outras
identidades que foram tecidas ao longo de uma vida e de uma
pratica profissional. Tardif (2000) também considera que um
professor carrega as marcas de sua propria atividade e sua existéncia
¢ caracterizada por sua agao profissional. Arroyo (2000) diz:
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Aprendemos o mestre que somos na escola, mas onde? Nos livros, nos
manuais? Através das li¢des, discursos e conselhos? Aprendemos
convivendo, experimentando, sentindo e padecendo a com-vivéncia desse
oficio. Como se cada professora, professor que tivemos nos tivesse repetido
em cada gesto: “Se um dia vocé for professora, professor, é assim que se é
[...] Fomos aprendendo essa especifica forma de ser, de dever, vendo os
outros sendo [...] (Arroyo, 2000, p. 114-115).

Noévoa (2007), da mesma forma, fala-nos do vinculo do
professor com o seu fazer, com as relagdes estabelecidas, com os
didlogos travados, com as lutas empreendidas e com o
compromisso assumido.

[...] Nada substitui o bom senso, a capacidade de incentivo e de motivacao
que sé os bons professores conseguem despertar. Nada substitui o encontro
humano, a importancia do didlogo, a vontade de aprender que s6 os bons
professores conseguem promover. E necessario que tenhamos professores
reconhecidos e prestigiados; competentes, e que sejam apoiados no seu
trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto é, 0 apoio de toda a sociedade. Sao esses
professores que fazem a diferenca. E necessario que eles sejam pessoas de
corpo inteiro, que sejam profissionais de corpo inteiro, capazes de se
mobilizarem, de mobilizarem seus colegas e mobilizarem a sociedade,
apesar de todas as dificuldades (N6voa, 2007, p. 123).

Conclusiao

Naturalmente, as praticas dos formadores de professores
revelaram que a verdadeira aprendizagem impulsiona os
processos de desenvolvimento e crescimento. Consideramos,
assim, que os professores em formagao tiveram a oportunidade de
compreender que a responsabilidade pedagdgica estd em fazer da
aprendizagem um processo de mudanca. Nesse sentido,
entendemos que as praticas evidenciadas neste estudo tornaram
possivel que os alunos pudessem viver uma universidade
desprofessorada e desalunizada, Larrosa (2019) sem as classicas
separagOes de condi¢des de aluno, professor e disciplinas. Dessa
forma, com menos hierarquias, baseadas em relagdes dialdgicas e
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horizontais, em oposicao a praticas conservadoras que negam a
possibilidade de reflexdes criticas e discussdes politicas.

Entendemos entiao que a pratica desses formadores se
sustenta em determinadas formas de estar juntos, a partir da
liberdade e da igualdade, por cima das leis de dominagao, contra
o curso ordindrio das coisas, a favor da emancipa¢ao humana
(Larrosa, 2019).
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Capitulo 10

“Entre o ideal e 0 que é possivel, a gente vai tentando
caminhar”: praticas insurgentes de professores-
formadores que atuam com educacao matematica no
curso de pedagogia

Joycimar Barcellos!

Introdugao

Este capitulo tem como objeto de andlise praticas insurgentes
de professores-formadores que atuam com disciplinas relacionadas
a educacao matematica nos cursos presenciais de pedagogia do
estado do Rio de Janeiro. O interesse no tema justifica-se pela
necessidade de pesquisas que analisem esse nicho especifico de
profissionais cuja atuacdo tem impacto, mesmo que indireto, no
processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos matematicos
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Frequentemente, vemos noticias sobre o desempenho
insatisfatorio dos alunos brasileiros quanto a sua proficiéncia em
matemadtica nas avaliagdes de larga escala nacionais e
internacionais. Quando os resultados dessas avaliacdes se tornam
publicos, sao utilizados numa perspectiva muito mais acusatdria
do que propositiva. Esses resultados sugerem que a trajetoria
escolar ndao tem consolidado e agregado conhecimentos
matematicos considerados essenciais a formac¢ao dos alunos. Além

! Doutora em Educacdo, PUC-Rio. Professora dos anos iniciais na rede publica
federal do Rio de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Doutorado em Educagao,
aprovada na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 048/20122, com apoio
Capes/CNPQ/Faper;.
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disso, as dinamicas do cotidiano escolar em que as dificuldades
com a matéria se fazem presentes, o que da origem a um
movimento ciclico de criticas: professores que atuam no ensino
médio tendem a culpabilizar os professores do 6° ao 9 ano; estes,
por sua vez, tendem a fazer o mesmo em relagao aos professores
do 1° ao 5° ano. Quem nunca ouviu a frase, “pedagogos nao sabem
matematica”? Para justificar a falta de aderéncia a area, a formacao
inicial dos pedagogos acaba, também, sendo responsabilizada.

Nas ultimas duas décadas, pesquisadores (Curi, 2005;
Nacarato; Mengali; Passos, 2011; entre outros) vém investigando
como se d4 a formagao do pedagogo e o papel que a matematica
ocupa nessa formagao. Os resultados das pesquisas apontam para
a escassez de disciplinas voltadas ao trabalho com conhecimentos
matematicos na estrutura curricular do curso de pedagogia, e um
maior numero de disciplinas é apontado como solugao em
potencial. Contudo, a resolucao dessa equagao é mais complexa do
que pode parecer, pois o curso possui especificidades que geram
outras demandas a serem atendidas que vao, inclusive, além da
docéncia. Inserir mais disciplinas na atual configuracao do curso
aumentaria consideravelmente sua duragao, o que inviabiliza a
proposta. Nesse contexto, quais seriam, entao, os caminhos que nos
levariam a uma formac¢do em educagdo matematica consistente
para os futuros professores que atuarao nos anos iniciais do ensino
fundamental?

Compreender os elementos que fazem parte dessa formagao é
fundamental para que seja possivel analisar, para além das criticas,
as potencialidades do curso de pedagogia. Diante disso, optou-se,
nesta pesquisa, por investigar os professores-formadores, elemento
essencial do processo formativo e tdao pouco abordado nas
produgodes académicas.

A investigagao estabeleceu-se na perspectiva de buscar nao a
matematica em si, pois essa pode aparecer no curriculo dos cursos
de pedagogia de formas diversas — por exemplo, como matérias
cujo objetivo é fornecer ferramentas para a compreensao de um
contexto mais geral, caso de “estatistica aplicada a educagao”.
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Buscou-se tratar da educacao matematica presente nesses cursos. A
educac¢ao matematica é um campo interdisciplinar que contempla
contribui¢des da educacdo e da matematica com foco no processo
de ensino-aprendizagem dos conhecimentos matematicos. Ou seja,
o foco foi a dinamica dos conhecimentos matematicos ensinados e
aprendidos especificamente no contexto escolar.

Em um primeiro momento, as praticas aqui consideradas
insurgentes podem parecer meramente triviais. Contudo, o trivial
pode revelar-se profundamente insurgente quando analisado em
um contexto mais amplo. Praticas cotidianas que parecem comuns
e despretensiosas podem, na verdade, carregar significados
subversivos e questionadores das normas estabelecidas. Assim, o
trivial torna-se uma forma de resisténcia, revelando o
extraordindrio no cotidiano.

Independentemente do nivel de atuagdo, seja na educagao
infantil, seja no ensino superior, a profissao “professor” possui uma
identidade basica (Pimenta; Anastasiou, 2014). No caso dos
profissionais que atuam com a formacao de futuros professores,
identificar-se com essa identidade possivelmente trara um impacto
a sua atuagao docente, pois ha elementos proprios da docéncia que
serdo compartilhados, permitindo maior interacdo entre
professores do ensino superior e seus alunos — futuros professores
da educagao basica. No ambito desta pesquisa, o uso do hifen na
expressao “professor-formador”  baseia-se na premissa de que
ser professor €, a priori, a identidade basica desses profissionais,
mas essa identidade é indissociavel da identidade de formador de
professores.

A pesquisa tem por base uma abordagem qualitativa que toma
como protagonistas na constru¢dao dos dados os professores-
formadores. Os dados foram produzidos a partir de questiondrios
de autoaplicagao on-line, entrevistas semiestruturadas e fontes
documentais relacionadas a atuacao desses docentes (atividades,
avaliagOes, apresentagdes, programas das disciplinas, entre outros).

O capitulo estd organizado em quatro eixos que tratam das
praticas docentes: das praticas formativas as praticas insurgentes.
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Sao eles: a pratica na formacdo profissional de educadores
matematicos; a afetividade e a instrumentalizagao como praticas
insurgentes; a simbiose entre os saberes a ensinar e para ensinar
como pratica insurgente possivel; e o uso da tecnologia como
pratica insurgente na formacao de professores.

A pratica na formacao profissional de educadores matematicos

Pensar a respeito da formagao profissional de educadores
matematicos implica discutir os saberes mobilizados e requeridos
pela pratica profissional desses docentes (Fiorentini; Oliveira,
2013). No contexto do curso de pedagogia, nao se pode ignorar esse
pressuposto, pois, independentemente de qual seja o projeto
pedagdgico do curso e a énfase dada a ele, legalmente, consta em
seu escopo a formagao de professores que ensinarao, entre outras
matérias escolares, a matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental. No entanto, existem diferentes interpreta¢des acerca
do que seria essa pratica social e de qual seria a formagao requerida
por ela. E a partir de tais interpretagdes que os projetos de formagio
profissional dos educadores matematicos sao concebidos.

Trés perspectivas de pratica sdo apontadas por Fiorentini e
Oliveira (2013) como responsaveis por um forte impacto na
organizagao da formagao de professores que atuardao com educagao
matematica: (i) a pratica que demanda apenas o dominio do
conhecimento matematico escolarizado; (ii) a pratica como campo
de aplicagaio de conhecimentos produzidos pela pesquisa
académica; e (iii) a pratica como pratica social constituida de
“saberes e relagdes complexas que necessitam ser estudadas,
analisadas, problematizadas, compreendidas e continuamente
transformadas” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921).

A primeira perspectiva — a pratica que demanda apenas o
dominio do conhecimento matematico escolarizado — considera
que nao ha necessidade de uma formacao especifica sobre as
relacOes entre a drea de conhecimento, alunos e professor. Esse tipo
de formagao é marcado pelo paradigma do exercicio e por uma
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abordagem algoritmica das operagdes matematicas. Numa
formacao constituida sob essa perspectiva, nao ha didlogo entre as
disciplinas didatico-pedagogicas e os processos de ensino-
aprendizagem de matematica na escola.

A segunda perspectiva — a pratica como campo de aplicagao
de conhecimentos produzidos pela pesquisa académica —
considera que o professor deve ter uma imersao tedrica nos
conhecimentos matematicos e, em momento posterior, uma
imersdao metodoldgica. Os cursos de licenciatura formulados no
esquema 3+1 apresentam essa concep¢ao de pratica. Nessa
perspectiva, a matemdtica também ocupa o lugar central, mas que
chega a escola por meio de um processo de transposi¢ao didatica,
definido como a tradugao do processo de transformagao do saber
académico em objeto de ensino escolarizado (Leivas; Cury, 2009).

Nessa perspectiva formativa, a didatica, que deveria
apresentar-se como o elo entre teoria e pratica (Mesquita, 2021), é
encarada como um mero apéndice do curriculo da licenciatura —
dindmica recorrente nas licenciaturas de areas especificas, como a
matematica.

A terceira perspectiva — a pratica como pratica social —
requer que a formagao tenha como eixo principal as multiplas
possibilidades profissionais de um educador matematico. Ou seja,
uma formacgdo que dialogue diretamente com a dimensao
profissional e que a tenha como eixo orientador.

A pratica profissional nao deve ser vista como espago de
aplicacdo dos conhecimentos universitdrios, mas como ponto de
partida para que haja, a partir dela, uma problematizacdo que a
coloque como objeto de reflexdo (Nacarato; Mengali; Passos, 2011).
Tomar a pratica como ponto de partida significa, especialmente,
incorporar os contextos emergentes nas reflexdes sobre os saberes
e fazeres profissionais.

Para o exercicio da docéncia, segundo Valente (2019), faz-se
necessaria a mobilizacdo de dois tipos de saberes: os saberes
constitutivos do campo profissional — os saberes para ensinar — e
os saberes provenientes de campos disciplinares de referéncia,
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produzidos pelas disciplinas universitdrias — os saberes a ensinar.
Apesar dos diversos apontamentos sobre a necessidade da simbiose
entre esses saberes, as experiéncias de formagao de professores que
ensinam matematica ainda parecem distantes do desejavel. Em se
tratando do curso de pedagogia, o oferecimento de uma formagao
inicial que possibilite a articulacio dos saberes necessarios ao
exercicio da docéncia com a matematica nos anos iniciais chega a ser
visto como utdpico (Nacarato; Mengali; Passos, 2011).

Um dos saberes indispensaveis a docéncia esta relacionado a
didatica. Para que se estabeleca uma pratica formativa como
pratica social, faz-se necessaria a presenca de uma didatica
multidimensional. A multidimensionalidade da didatica, na
perspectiva de Candau (2012), é constituida pelas dimensdes
humana, técnica e politico-social. A dimensao humana preza pela
aquisicao de atitudes relacionadas ao crescimento pessoal,
interpessoal e intragrupal. A dimensao técnica preza pelo dominio
do conteudo, pela aquisigao de habilidades basicas e pela busca de
estratégias que viabilizem a aprendizagem. A dimensao politico-
social perpassa toda pratica pedagogica. A didatica composta por
essas dimensdes € chamada de didatica fundamental (Candau,
2012), que faz um contraponto a uma ideia de didatica meramente
instrumental que se fez presente no contexto educacional brasileiro
por muitas décadas.

O contato com a pratica enquanto pratica social durante a
formacao inicial é, certamente, um diferencial na formacao de
professores. Entretanto, sabemos que essa ainda ndo é uma
realidade presente de forma expressiva no contexto brasileiro. Por
isso, acreditamos na importancia de divulgar boas praticas para
que possam servir de inspira¢gdo na busca por um novo cendrio
educacional.

A afetividade e a instrumentalizacao como praticas insurgentes

Os professores-formadores precisam lidar com o desafio de
trabalhar os contetidos propostos nas ementas de suas disciplinas
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sem desconsiderar toda a carga emocional que a matematica possui
na vida da maioria dos licenciandos do curso de pedagogia — que
muitas vezes optam por esse curso imaginando que nao terao
contato algum com a tao temida matemadtica. Ja se sabe que,
durante a aula, a mente dos alunos acompanha seu envolvimento
emocional (Cunha, 2017), logo, nao é possivel ignorar esse fator.

A professora-formadora Constance?, licenciada em
matematica com quase 20 anos de experiéncia no curso de
pedagogia, atuante em institui¢do de ensino superior publica,
afirma que é fundamental debrugar-se sobre a relacao negativa dos
licenciandos com a area.

A perspectiva é fazer com que ele saia do lugar do “eu odeio”. Porque enquanto ele
estiver com essa perspectiva do “eu odeio, ndo gosto, nio sei o que ld”, ele ndo vai
estudar. Eu preciso tirar esse negdcio para fazer com que ele tenha interesse para
estudar. E mais ou menos nesse caminho. Eu néo sei se eu resolvo a vida deles, mas
é o que é possivel fazer (Constance, 2022).

Quando as emogdes predominantes do aluno sao negativas e
o conteudo nao ¢é atrativo, sua insatisfacao tende a intensificar-se
(Cunha, 2017) e esse ¢ um grande desafio a ser encarado pelos
professores-formadores. Apesar da relagao disfuncional entre os
licenciandos e a matematica, os futuros professores devem
apropriar-se dos conhecimentos e praticas da drea para que sua
atuagdo nao se torne um obstaculo para a formagao matematica dos
alunos (Gomes, 2002), criando um efeito bola de neve que pode
afetar, em ultima instancia, o rendimento escolar das criancas.

O professor-formador Jean, licenciado em matematica, com
mais de 20 anos de experiéncia no magistério da educagao basica e
superior, atuante em institui¢ao de ensino superior privada, investe
na dimensao relacional como recurso indispensdvel em sua pratica
pedagogica. O docente afirma que uma relagdo de afetividade com
os licenciandos repercute positivamente no processo de ensino-
aprendizagem e auxilia na desconstrucao do esteredtipo ruim que

2 Os nomes atribuidos aos participantes sao ficticios.
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a matematica carrega. Jean relata que isso é notado, inclusive, por
outros profissionais da instituigao.

A nossa relagdo [professor-aluno] é de aproximagio, ela ndo acaba. O meu diretor e
a minha coordenadora dizem o seguinte: “Vocé é o tinico professor de matemdtica
que eu vejo que é homenageado. Eu ndo vejo nenhum professor de matemitica
homenageado” [em formaturas]. E nesses tiltimos anos, meus, sei ld, os dez anos,
quando eu ndo sou paraninfo, eu sou professor homenageado, eu sou patrono...
Entdo, eu sempre estou envolvido com o pessoal... (Jean, 2022).

De acordo com Boaler (2018), a partir de estudos
neurocientificos, o estabelecimento de uma relagdo afetiva entre
professores e alunos impacta diretamente na aprendizagem. O
impacto dessa relagdo também ¢é percebido pelos alunos: em
pesquisa realizada com estudantes universitarios, Veras e Ferreira
(2010) identificaram que os alunos apontam o fato de os professores
os conhecerem e os chamarem pelo nome como uma atitude
positiva, pois reflete a valorizacdo da identidade dos estudantes.

Além de estabelecer uma relagao proxima com os alunos, Jean
também apostou na instrumentalizacdo dos licenciandos que
apresentavam muitas dificuldades em contetdos basilares,
especialmente  os que serdo ministrados do 1¢ ao 5° ano, por meio
de aulas de nivelamento.

[...] eu tinha alunos de pedagogia que diziam para mim o seguinte: “Professor, o
que é isso? Niimero em cima, um tracinho e niimero embaixo?”. O aluno ndo sabia
nem o que era uma fracdo. Essa era minha preocupacio... O que acontece? Sou eu
que recebo esses alunos que passaram pelo ensino fundamental I, II, médio e vém
para o superior sem praticamente base nenhuma. Quando eu senti essa
dificuldade, qual foi a minha proposta a instituicdo? [...] Eu desenvolvi cursos de
nivelamento... (Jean, 2022).

O docente fala com orgulho da implementacao de sua ideia e
do impacto positivo que trouxe aos licenciandos, pois estes se
sentem mais seguros nas disciplinas de metodologia da matematica
apOs essa experiéncia. Pimenta et al. (2017) apontam que o
oferecimento de iniciativas como essas vém se tornando frequentes
em institui¢des de ensino superior por todo o pais, com o intuito de
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suprir defasagens oriundas da escolarizacao dos ingressantes dos
cursos de pedagogia, principalmente nas areas de matematica,
lingua portuguesa e informatica instrumental. Na institui¢ao em
que Jean atua, a ideia também foi expandida para os demais cursos
e, hoje, figura em suas ag¢des publicitdrias como um diferencial em
relacio a outras instituicdes de ensino superior privadas.
Iniciativas como essa indicam que a instituicdio assume a
participagao na resolugao de um problema que, apesar de nao ser
originado por ela, impacta diretamente em suas atividades.

Jean é um professor-formador que nao teve a drea da educagao
como sua primeira opcdo profissional. Formou-se estatistico
quando jovem e trabalhou por muitos anos como gestor em uma
grande empresa privada de telecomunicagdes. Sua primeira
experiéncia no magistério se deu no ensino superior. A docéncia
lhe motivou a voltar a universidade, apos duas décadas, para
cursar a licenciatura em matematica. Ao se aposentar como gestor
empresarial, decidiu ingressar no magistério da educagao basica —
momento em que se tornou também professor-formador no curso
de pedagogia.

A trajetoria de Jean como professor-formador foi constituida
por saberes da experiéncia (como professor universitario), antes
mesmo que ele tivesse contato com os saberes da formagao
profissional especificos a atuacdo como formador de professores.
Ou seja, Jean aprendeu “como fazer”, na pratica, fazendo.

A simbiose entre os saberes a ensinar e para ensinar como pratica
insurgente possivel

No curso de pedagogia, bem como em outras licenciaturas, o
estagio tem potencialidades para desempenhar o papel de eixo
articulador do curso, aproximando os licenciandos dos saberes
profissionais, pois se configura em um

[...] campo de conhecimento que envolve estudos, analise, problematizagao,

reflexao e proposicao de solugdes para o ensinar e o aprender em escolas e
que compreende a reflexdo sobre as praticas pedagogicas, o trabalho docente
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e as praticas institucionais, situadas em contextos sociais, histéricos e
culturais (Gomes; Pimenta, 2019, p. 79).

Contudo, efetivamente nao € isso que acontece. Quando
questionados se a dimensao da pratica que compde a formagao do
professor polivalente, oferecida pelo curso de pedagogia, fica a cargo
dos estagios supervisionados, mais de 75% dos professores-
formadores discordaram.

A professora-formadora Débora, licenciada em pedagogia,
atuante hd mais de uma década em institui¢ao de ensino superior
privada, mas trabalhando pela primeira vez com educagao
matematica no curso de pedagogia, encara como uma temeridade
que a pratica profissional durante a formagao se limite aos estagios
obrigatdrios. Isso porque o publico que se encontra na licenciatura
em pedagogia, em sua maioria, ndo tem vivéncia prévia na
docéncia, e os estagios oferecidos sao muito limitados.

H4 alguns anos, era comum que o curso de pedagogia fosse
visto como uma espécie de continuidade do curso de formagao de
professores a nivel médio. Dessa forma, os licenciandos ja
possuiam alguma bagagem relacionada ao meio educacional e a
experiéncia docente, mas essa ja nao é mais a realidade. Nos
altimos anos, os ingressantes no curso de pedagogia sao oriundos,
majoritariamente, do ensino médio regular e, por vezes, nao tém
clareza das razdes que os levaram a escolha do curso — uma nova
configuragao que requer um olhar diferenciado sobre esses sujeitos
(Gomes; Pimenta, 2019). Além disso, pesquisas apontam que, para
a maioria dos alunos, a pedagogia nao seria a primeira opgao de
curso, mas a que se tornou viavel (Heringer; Honorato, 2015; Silva;
Corréa, 2020).

Débora comenta sua perspectiva sobre o papel da pratica
profissional na formagao:

Ndo acho que o que tem hoje dd conta [...], talvez, se a pritica pudesse, de fato,

acontecer nas escolas, a gente conseguisse fazer um trabalho um pouco mais
aproximado da formagdo. Porque quando ele td 14, ele vé aquela turma, a professora
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introduzindo contetido. .. é diferente de eu estar so falando aqui na sala. Eu acho que
ele tem que estar ld vendo isso (Débora, 2022).

Além da relevancia dos saberes para ensinar, apontados por
Débora, os saberes a ensinar também sdo uma tdnica no contexto
do curso de pedagogia. Por ser considerado um curso generalista,
a discussao sobre o lugar das disciplinas relacionadas a educagao
matematica no curriculo divide opinides entre os professores-
formadores: ha os que acham que o quantitativo de disciplinas
oferecidas deveria ser mais expressivo, enquanto outros acreditam
que se faz necessaria uma mudanga na perspectiva do trabalho, de
modo a integrar os saberes relacionados as areas especificas,
incluindo a matematica, com outras disciplinas.

A professora-formadora Lilian, licenciada em matematica e
atuante em diversos cursos de graduagao em instituicao de ensino
superior privada, apresenta algumas alternativas que poderiam
potencializar o trabalho das disciplinas de areas especificas sem o
aumento do quantitativo de disciplinas na grade curricular:

Nao precisaria aumentar o numero de disciplinas, mas realmente relacionar.
Por exemplo: a disciplina de didatica poderia trazer parte do contetido
matematico porque quem da didatica é um pedagogo. [...] A matematica
poderia entrar em outras disciplinas de didatica, de pratica e nao entra. Ela
acaba ficando somente na disciplina de matematica, e isso eu acho um
problema. Precisava aumentar? Eu acho que nao precisava, mas precisava
trazer a matematica em outros momentos, em outras disciplinas do curso
(Lilian, 2022).

Alguns participantes mencionam que essa articulagao ocorre
de modo mais frequente com discussdes acerca da lingua
portuguesa e da alfabetizagao, mas o mesmo nao ocorre com a
matematica devido a uma resisténcia dos prdoprios professores-
formadores que atuam nas disciplinas mencionadas por Lilian.

Os apontamentos de Débora e Lilian sugerem um projeto
pedagogico de curso em que as dreas dialoguem no intuito de
formar integralmente os futuros professores. Suas ideias, apesar de
ainda nao implementadas, indicam caminhos possiveis.
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O uso da tecnologia como pratica insurgente na formacao de
professores

As institui¢Oes de ensino superior necessitam construir novas
configuragoes de trabalho em funcdao de demandas que emergem
da sociedade, dentre as quais o uso de tecnologias é uma das mais
latentes na atualidade.

Esses contextos emergentes guiam as praticas e as escolhas
pedagogicas realizadas pelos professores-formadores,
influenciando o exercicio de suas docéncias. O uso de tecnologias
pela sociedade e o seu impacto no contexto educacional ¢, sem
duvidas, um dos assuntos mais comentados dos tltimos tempos. A
cultura digital é presente de forma massiva fora da escola, e isso se
reflete dentro dela. Torna-se necessario um processo de reinvenc¢ao
da escola, de modo a garantir a constru¢do de aprendizagens
significativas nesse novo contexto, o que vai muito além de,
simplesmente, oportunizar o acesso as novas tecnologias na escola
(Pischetola; Mesquita, 2022). Aparatos tecnoldgicos como
computadores, notebooks, tablets, smartphones ja sao encarados
quase como uma extensao do corpo humano. A internet permite o
compartilhamento instantaneo de uma infinidade de informagoes
e conecta pessoas em qualquer lugar do mundo. Recentemente,
tivemos ainda a popularizagao do uso de recursos de inteligéncia
artificial, que afetam diretamente nossa relagito com o
conhecimento — elementos que ndo podem ser ignorados no
contexto educacional em nenhum de seus niveis.

Jean, com mais de 20 anos de carreira no magistério, citou o
uso de tecnologias em suas aulas e mencionou a preocupagao em
abordar o assunto. Seu interesse pelo tema reflete-se em sua
trajetoria formativa ao buscar uma especializagio em novas
tecnologias no ensino da matematica. Segundo o docente, ele busca
identificar o que ha de atual no meio tecnoldgico-educacional para
compor suas aulas: “Eu sempre procuro fazer isso: eu sempre vou
ao ‘mercado’, vejo aquilo que estd em desenvolvimento e passo
para elas” (Jean, 2022).
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Para alcancar a escola do futuro, a premissa basica é
transformar a escola contemporanea. Para Canario (2008), um dos
principais pontos é pensar a escola considerando as praticas
educativas significativas que ocorrem fora dela, ja que se modificar
a partir de sua prdpria logica ndo se mostrou uma experiéncia
produtiva. O mesmo se aplica ao contexto da formagao de
professores.

Richard, professor-formador, licenciado em fisica, com grande
experiéncia na formagdo continuada de professores em contextos
nao escolares, atuante em instituicdo de ensino superior privada,
narra uma situagao que ilustra o que ocorre em uma escola com
praticas que nao dialogam com as dinamicas sociais que ocorrem
fora da instituicao:

Eu montei um programa para o MEC, um programa de formagdo para uso de
tecnologia. [...] E fui trabalhar isso em alguns lugares, particularmente, no Mato
Grosso. [...] A lideranga desse processo no Mato Grosso... o governo ld, do final da
década. .. dos primeiros anos 2000 até 2011/2012, ele trazia essa coisa: “Olha, isso é
um espago para a garotada pirar, desenvolver, caminhar por conta prépria. Nosso
papel é de estimulador”. E ai, de vez em quando, a gente entrava numa escola... [...]
no Orkut!”. Eu brinco muito nas minhas salas de aula: “Td todo mundo com o
celular ai? Por favor, liguem.” [risos]. Porque, cara, tem um mundo aqui dentro
[mostra o celular], ndo é? (Richard, 2022).

E necessario considerar as praticas que ocorrem para além dos
muros da escola (Canario, 2008). Nesse sentido, Richard afirma:

Eu acho que todos os recursos devem estar a favor da gente, mas entendendo que isso
também é um risco. Do ponto de vista da minha leitura de escola, a escola que diz
que Orkut é proibido, celular é proibido... é proibido porque o professor tem medo
desse aluno que fica olhando o celular em vez de olhar para ele. Entdo, faz do celular
seu aliado, ndo é? Se eu quero ser o show, ai o celular é muito ruim mesmo. Mas se
0 show é o conhecimento... é ele seguir, caminhar, construir essa autonomia [...]
(Richard, 2022).

Além de buscar aperfeicoar-se para que suas aulas dialoguem
com as mudangas na sociedade, Jean também se mostra bastante
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flexivel quanto a readaptar a dinamica de suas aulas, a partir desse
contexto emergente:

Todas as minhas oficinas que eu faco, em qualquer nivel, eu sempre levo os meus
alunos para o mundo digital. Eu procuro sempre deixar eles antenados com aquilo
que o mundo estd mostrando. Hoje os meus alunos gravam aulas, fazem fotografia
do meu quadro... permito tudo dentro de sala de aula, principalmente a nivel de
tecnologia. [...] Eu procuro despertar essa tecnologia nos meus alunos para que eles
tenham facilidade extra escola e possam se desenvolver nesse mundo tecnoldgico
(Jean, 2022).

Jean acredita tanto no potencial da tecnologia como
ferramenta pedagogica no ensino de matematica que adquiriu, com
recursos proprios, o0s equipamentos necessarios para o
desenvolvimento de suas aulas.

Eu sou um privilegiado porque eu ndo dependo da instituicdo para nada, tudo o que
eu tenho sou eu que compro, é o meu equipamento [...] eu nio preciso [falar] “Olha
eu vou precisar de retroprojetor”... ndo, ndo... eu ndo me prendo a isso porque as
vezes a instituicdo ndo tem a quantidade suficiente e ai minha aula fica prejudicada.
Eu tenho todo o meu equipamento, de qualquer instituicdo em que eu trabalho, eu
ndo uso nada da instituigdo, eu uso aquilo que é meu (Jean, 2022).

Almeida (2012) pontua que reafirmar as condi¢des em que se
exerce a docéncia no ensino superior € essencial para evitar dois
grandes equivocos: cair no campo do voluntarismo relacionado ao
magistério e acreditar que a atuagdo dos professores-formadores
isoladamente ira solucionar as inumeras questdes pendentes nesse
nivel de ensino. Entretanto, Jean fala com orgulho do fato de nao
precisar contar com a infraestrutura da institui¢ao em que atua. Na
perspectiva do docente, suas aulas nao podem ser afetadas por isso.

Consideragoes finais
Ser professor-formador de professores que ensinardo

matematica significa compreender-se como parte fundamental
desse processo e integrante da proposta pedagogica do curso de
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pedagogia, considerando um modelo de formagao que integre
diferentes saberes.

Os docentes que assumem a identidade de formadores do
curso de pedagogia tendem a recorrer a uma perspectiva de
didatica multidimensional que prioriza as dimensdes relacionais e
motivacionais.

A profissdao é uma realidade dindmica, com base em agoes
coletivas, que visa a construcao de uma identidade. Para que essa
caracterizagao seja possivel, o professor precisa ter construido um
repertdrio que o possibilite resolver situagdes concretas durante o
exercicio de sua docéncia — o que se faz possivel a partir da
construcao e mobilizacao de saberes docentes.

Os  professores-formadores  aspiram formar futuros
professores que atuem como mediadores do processo de
aprendizagem, demonstrando afeto, pensamento critico e
profundidade intelectual. Almejam que esses professores em
formacao nao apenas transmitam conhecimento matematico, mas
também cultivem um ambiente de amorosidade em suas salas de
aula, encorajando os alunos a explorarem e a compreenderem a
matematica de maneira significativa. Assim, esses profissionais nao
sO irdo compartilhar o conhecimento formal da disciplina, mas
também ajudardo os alunos a desenvolverem habilidades para
pensar criticamente sobre os problemas matemadticos e para
apreciar a beleza e a importancia da matematica em suas vidas.

“Entre o ideal e o que € possivel, a gente vai tentando
caminhar”, a frase que intitula este capitulo, foi dita por Débora,
professora-formadora, que, no periodo da entrevista, lecionava
pela primeira vez uma disciplina que abordava a educacao
matematica. Essa frase resume de maneira significativa o que foi
possivel constatar sobre as praticas e ideias insurgentes dos
participantes desta pesquisa, a partir de seus relatos. Atuantes em
contextos diversos, com formagdes e experiéncias distintas, os
professores-formadores compreendem que a dinamica da
formagao de futuros professores que ensinardo matematica é
permeada por muitos desafios e, para muitos, estd muito longe do
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que seria o ideal. Contudo, apesar das diferentes identidades
docentes identificadas, todos buscam, a sua maneira, desenvolver
o possivel para contribuir com uma formagao de professores com
qualidade.

Assim como no poema de Antonio Machado (2020), poeta
espanhol, que diz que “se faz o caminho ao caminhar”, os
professores-formadores participantes da pesquisa vao buscando
reinventar a formacao de professores enquanto os formam.
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Capitulo 11

Repensando as praticas avaliativas tradicionais na
formacao inicial docente: um estudo com professores
das licenciaturas em Quimica

Leonardo Santos Silva!

Introdugao

Este estudo € oriundo da pesquisa de mestrado intitulada
“Praticas inovadoras de professores-formadores: a articulacao
entre teoria e pratica na formacdo inicial de professores de
Quimica”, defendida em fevereiro de 2022 no Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro (PUC-Rio). Neste recorte, focalizam-se as praticas
pedagogicas avaliativas de professores-formadores de trés cursos
presenciais de licenciatura em Quimica, localizados no estado do
Rio de Janeiro.

Este trabalho teve como objetivos: identificar praticas
pedagogicas de professores-formadores dos cursos de licenciatura
em Quimica que promovessem a articulagao entre teoria e pratica;
identificar novas formas do fazer docente nos cursos de
licenciatura; perceber os métodos avaliativos dos professores-
formadores; e refletir sobre o impacto das praticas pedagogicas na
formacao docente dos licenciandos a partir dos relatos dos
professores-formadores.

! Doutorando em Educacao, PUC-Rio. Professor de Quimica na rede privada do
Rio de Janeiro. Texto oriundo da pesquisa de Mestrado em Educagao, aprovada
na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 01/2021, apoio Capes/CNPQ/Faper;.
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A pesquisa teve como problematica a desarticulacao entre
teoria e pratica na formacao inicial docente. Desde a década de
1980, Candau e Lelis (1983) vém nos alertando sobre a dicotomia
existente entre os campos tedrico e pratico. Tal discrepancia é tao
latente que frases como “na teoria € uma coisa, e na pratica é outra”
sao comuns até os dias de hoje no ambiente escolar. Contudo, ¢é
importante se questionar: até que ponto a teoria e a pratica sao
“coisas” diferentes?

Para esclarecer essa questao, Candau e Lelis (1983) afirmam
que a relagdo entre teoria e pratica depende da perspectiva
adotada, podendo ser entendida de forma dicotomica ou unitaria.
No caso da visao dicotdomica, ela se subdivide em dissociativa e
associativa. Na perspectiva dissociativa, teoria e pratica sao
completamente desvinculadas, sendo tratadas como campos
distintos e sem qualquer interagao. Ja na perspectiva associativa, ha
uma relagdo hierdrquica em que a pratica é vista apenas como uma
aplicacao subordinada aos conhecimentos tedricos, sem autonomia
propria. Este trabalho defende que ambas as visdes dicotomicas
ndo promovem avangos na qualidade da formagao docente, pois
dificultam tanto a integracdo dos saberes no curso quanto a
articulagdo entre os cursos de licenciatura e a escola.

Sobre a relacao entre a universidade e a escola, é importante
ressaltar alguns apontamentos histdricos: os primeiros cursos de
formacao de professores em nivel superior foram implementados
ainda na década de 1930 no Brasil sob uma organizagao curricular
que ficou conhecida como esquema 3+1. Tal modelo alocava as
disciplinas do componente curricular nos trés primeiros anos da
graduagao e, no ultimo ano, ficavam dispostas as disciplinas
voltadas ao conhecimento pedagdgico.

Segundo Xavier (2012), em relagdo ao esquema 3+1, evidencia-
se a formagao promovida pela Universidade do Distrito Federal
(UDF), que tinha a visao defendida por Anisio Teixeira. De acordo
com a autora, ele entendia que a formagao de professores nao
poderia ser desarticulada da pesquisa e, principalmente, da
educagdo basica. Por isso, era essencial que os cursos estivessem
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integrados as “escolas experimentais”, que tinham como objetivo
promover “experimentagao pedagogica, pratica de ensino e
difusao cultural” (Xavier, 2012, p. 674). Dessa forma, a formacao
permitiria que as escolas experimentais se tornassem campo
empirico para as pesquisas promovidas na universidade, além de
manter os licenciandos em contato com o ambiente escolar durante
toda a formacao inicial.

Entretanto, Saviani (2009) aponta que o esquema 3+1, ao ser
generalizado para os cursos de licenciatura de todo o pais, perdeu
o seu sentido original, que era a articulagdo com as escolas
experimentais. A partir disso, percebe-se que tal modelo formativo
nao foi bem-sucedido, pois Gatti et al. (2019) discutem que o
esquema 3+1 descontextualizado provocou dicotomias entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos, e entre as universidades
e as escolas.

Nos estudos de Gatti et al. (2019), as autoras apontam que os
curriculos dos cursos tém poucos pontos de articulagao entre os
conhecimentos especificos e os conhecimentos pedagogicos, o que
nao propicia o desenvolvimento profissional proprio da docéncia.
Além disso, também se percebe uma desvalorizagio dos
conhecimentos didatico-pedagogicos.

Segundo Roldao (2007), ao abordar a formagao docente no
contexto portugués, a autora defende que uma formacdo
fragmentada e desarticulada nao é campo propicio para o
desenvolvimento profissional docente, uma vez que os
conhecimentos pedagdgicos formam um campo propicio para a
reflexdao das especificidades da acao profissional educativa e, por
isso, sao fundamentais na formacao docente.

Por conta das dicotomias percebidas, este trabalho defende a
visdo de unidade entre teoria e pratica em uma perspectiva
dialética, conforme elucidado por Candau e Lelis (1983). As autoras
nessa visao compreendem que a teoria e a pratica, apesar de
possuirem autonomia, sao indissocidveis. A teoria necessita da
pratica como forma de balizar suas consideragoes, e a pratica busca
seu parametro de realidade no conhecimento tedrico. Contudo, a
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pratica apresenta instrumentos proprios na medida em que detém
a possibilidade de mudanca da realidade, constituindo-se como
criadora de solugdes, imprevisivel e criativa (Candau; Lelis, 1983).

Trazer a visao de unidade entre teoria e pratica para a
formagao de professores denota que toda a formagao estaria se
articulando com a pratica docente e a escola. Dessa forma, os cursos
promoveriam nos egressos o desenvolvimento da consciéncia de
seus papéis enquanto educadores e entenderiam os limites e as
possibilidades da profissao. Além disso, compreende-se que “todos
0os componentes curriculares devem trabalhar a unidade teoria-
pratica para que nao se perca a visdo de totalidade da pratica
pedagogica” (Candau; Lelis, 1983, p. 69).

Ainda, Gatti (2020) salienta que apenas a teorizacao sobre a
articulagao entre teoria e pratica nao é suficiente para a melhora
qualitativa da formagao de professores. E necessario que os cursos
de licenciatura repensem suas praticas formativas, de modo que
desenvolvam nos egressos os saberes que dardo subsidios para
refletir sobre as questdes especificas da escola e as suas acoes
enquanto profissionais na educacao basica.

Além disso, como forma de superagao do distanciamento
entre universidade e escola — abordado anteriormente —, Ndévoa
(2017) argumenta que € necessdrio construir um “lugar
institucional” para a formagao docente, cujos alicerces seriam a
universidade e a escola. Para tal, propde-se uma mudanga no
arranjo institucional das universidades de modo que propicie a
construgao de vinculos efetivos com as institui¢des de educagao
basica. A formacao docente se desenvolveria na interface entre a
dimensao universitdria e escolar. O autor coloca que esse didlogo
entre instituicdes permitird a reflexao e a construcao de modelos
inovadores de formagao docente.

No que tange a articulagao entre teoria e pratica, Ambrosetti e
Calil (2016) propdoem a observacao da tematica sob a otica dos
professores-formadores, ou seja, os professores universitarios que
atuam nos cursos de licenciatura. As autoras apontam que os
formadores tém papel crucial para a formagao e o desenvolvimento
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profissional dos licenciandos, ratificando que mais investigacoes
sobre o seu papel devem ser executadas.

Outro ponto destacado por Ambrosetti e Calil (2016) é a
construcao da identidade profissional dos professores-formadores.
Tais profissionais, enquanto sujeitos, nem sempre se reconhecem
como formadores de professores, mas apenas como professores
universitarios, mentalidade que pode ser atribuida, de acordo com
as autoras, a tradi¢do universitaria no Brasil, que coloca os cursos
de licenciatura em status inferior. Segundo as autoras, os
professores-formadores, ao estarem em contato com a escola e com
os professores da educagao basica, atuando na formagao de novos
professores, sao levados a “refletir sobre a intencionalidade
envolvida no ensino de sua area de conhecimento” (Ambrosetti;
Calil, 2016, p. 229). Na pesquisa desenvolvida pelas autoras, é
indicado que os professores de disciplinas especificas que tinham
contato com a educag¢do basica afirmavam estar mais atentos ao
ensino de suas disciplinas e de seu papel como formadores,
sugerindo, assim, que a experiéncia citada pode favorecer a
formagao docente promovida pelos cursos de licenciatura.

As autoras mencionadas destacam que uma formacgao docente
integrada a realidade escolar é fundamental tanto para o
desenvolvimento profissional dos licenciandos, como ja enfatizou
Névoa (2009), quanto para a qualidade geral dos cursos de
formagao, uma vez que também impacta os professores-
formadores (Ambrosetti; Calil, 2016). Essa integracao ¢é
particularmente relevante, pois fortalecer a relagio entre
universidade e escola € indispensavel para avangar na articulagao
entre teoria e pratica nos cursos de formacao inicial de professores.
Nesse contexto, analisar o desenvolvimento do debate sobre essa
articulagdo, com base nos relatos dos formadores, constitui uma
abordagem promissora para aprofundar a compreensido e
promover melhorias nas licenciaturas.

Com base no percurso metodologico delineado, esta pesquisa
assume um carater qualitativo, definido pela escolha do referencial
tedrico adotado e pelo método de andlise dos dados utilizados. A
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area explorada foi a da formacao inicial de professores de Quimica,
portanto foi necessario, a principio, realizar um mapeamento dos
cursos presenciais de licenciatura em Quimica no estado do Rio de
Janeiro, o que foi feito no periodo de outubro a novembro de 2020.
Optou-se pelo estado do Rio de Janeiro devido a proximidade
locacional do programa de pds-graduagao e a tentativa de reduzir
o quantitativo de cursos de licenciatura para um ntiimero passivel
de pesquisa no tempo disponivel para a produgao de dados de um
mestrado. O mapeamento foi realizado através do aplicativo e-
MEC, do Ministério da Educacao.

Pelo quantitativo de cursos localizados, total de 17, ndo foi
possivel, no tempo disponivel para a integralizagdo da pesquisa,
realizar os procedimentos metodoldgicos com todos. Selecionou-
se, a principio, um curso de cada categoria administrativa, sendo
um curso de universidade privada (UP), um de universidade
publica federal (UF), um de universidade publica estadual (UE) e
um de instituto federal (IF).

Dentro de suas categorias administrativas, foram observados os
cursos que apresentaram o maior niumero de concluintes inscritos no
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) —
edicao de 2017 e que aceitaram participar da pesquisa, quatro cursos
de licenciatura em Quimica. Optou-se por nao revelar os nomes das
institui¢des de ensino superior (IES) dos cursos selecionados pelo
compromisso ético de preservar o sigilo e o anonimato dos
participantes. Os sujeitos sao somente identificados por nomes
ficticios e pela categoria administrativa a qual as IES pertencem.

A investigacao foi dividida em duas partes: no primeiro
momento, foi enviado um questiondrio através das coordenagdes dos
cursos, via Google Forms, em carater exploratorio, para os licenciandos
em Quimica que fossem concluintes no ano de 2021, seja no primeiro
ou no segundo semestre. No questionario, os estudantes indicavam os
professores que contribuiram positivamente na sua formacao
profissional, segundo suas percepgoes.

Entrou-se em contato com os professores indicados via e-mail.
Foram realizadas as entrevistas remotamente com o auxilio da
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plataforma digital Zoom e Google Meet por conta da pandemia da
covid-19. As entrevistas duraram por volta de cinquenta minutos,
foram gravadas e, posteriormente, transcritas. Vale ressaltar que
todos os participantes assinaram o termo de consentimento livre e
esclarecido, no qual constavam os objetivos da pesquisa e também
os aspectos éticos. Foram realizadas 11 entrevistas no total, sendo
trés de formadores do IF, duas de formadores da UE, trés de
formadores da UF e trés de formadores da UP. O contato com os
formadores foi feito no periodo de abril a maio de 2021, e as
entrevistas ocorreram entre maio e julho de 2021. Em seguida, foram
feitas as transcri¢des das gravagoes para posterior andlise dos dados.

Os dados foram tratados por andlise de contetdo, em
conformidade com Bardin (1977). Esse método de analise foi
escolhido por permitir estabelecer unidades de sentido com vistas
a elucidar a questao colocada (Moraes, 1999). Neste caso, buscou-
se encontrar, nos relatos, os elementos caracteristicos de articulacao
teoria-pratica nas atuagdes profissionais dos entrevistados.

Aqui, serdao apresentadas as consideragoes e reflexdes a partir
dos relatos de trés entrevistados, visto que trouxeram perspectivas
de suas praticas avaliativas no ensino superior. A discussao segue
nas proximas segoes.

Correcao entre pares

Luckesi (2002), no inicio dos anos 2000, ja alertava para os
modelos incoerentes de avaliacdo presentes no ambiente escolar.
Nesse sentido, é comum que se encontrem criticas aos modelos
tradicionais de avaliagdo, como as provas, principalmente, pelo
formato descontextualizado que tém apresentado na educagao
basica, e também nas concepg¢des sobre avaliagao de gestores e de
professores desse nivel de ensino (Miranda; Araujo, 2022).

Nos cursos de licenciatura, tal critica também estd presente,
visto que também é um instrumento utilizado por professores
universitarios (Alves et al., 2022). Contudo, o professor formador
Caio-IF trouxe em seu relato outra forma de trabalhar com as provas:
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No final de tudo, a gente senta e conversa sobre as notas. Eu ndo estou dizendo que eu
ndo corrijo, eu corrijo. Mas eu faco assim: por exemplo, em Quimica, eu corrijo a prova,
mas ndo dou a nota. E eu peco para que eles corrijam as provas a partir da discussdo
das questoes, depois eu peco para que o colega corrija. Af, no final, eu tenho 3 notas,
eles pensam que eu vou fazer média, mas, no final, eu pergunto para eles qual é a nota
que eu devo dar, eles que escolhem. Porque isso também é formar professor. Eu tento
muito tirar deles a ideia de que o nosso saber pode ser quantificado em uma nota. Eu
me importo muito mais com o que ele construiu de saber, mesmo que seja algo bem
simples, mas isso é mais importante do que o quanto eu vou dar de nota. Entdo, as
minhas notas numéricas sio sempre negociadas (Caio-IF).

No excerto, Caio-IF apresenta um método que consiste em
propor uma mudanga no modelo cartesiano de prova, ja que
incorpora a coletividade como parte do processo. Parte das criticas
atribuidas as provas esta no fato de que nao permite uma diagnose
do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes (Luckesi,
2002), isto €, o instrumento funciona como um exame.

De acordo com Luckesi (2002, p. 84), “avaliar é o ato de
diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorientd-la para
produzir o melhor resultado possivel”. Com isso, percebe-se que
exames nao permitem a reorientagao pedagdgica, pois, ao final do
processo, é atribuida uma nota definitiva.

No caso de Caio-IF, o professor subverte essa logica do exame
e promove mais um momento de ensino-aprendizagem. Em outras
palavras, a aprendizagem nao se encerra apos a realizacao da
prova. O didlogo proposto entre os estudantes e ele sobre as
“questdes discursivas” (palavras de Caio-IF) situa a pratica
pedagogica como uma aprendizagem por pares. Essa metodologia
vem crescendo no ensino superior e tem como pressuposto o
didlogo nos processos de ensino-aprendizagem (Costa, Bottentuit
Junior, 2022).

De acordo com Gatti ef al. (2019), a formacgdo docente deve ser
concebida na coletividade, portanto, infere-se que essa dimensao
esteja presente durante todo o percurso formativo. O professor
Caio-IF, mesmo na disciplina de Quimica, apresenta uma dinamica
de correcao e reflexdao sobre as pontua¢des que permite um debate
coletivo em que ele se mostra como mediador pedagogico.
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Por essa via, desloca-se a concepgao tradicional de avaliagao
“prova” e a situa como um momento de aprendizagem. Vale
ressaltar que Caio-IF atuou na educacao basica antes de ingressar
no instituto federal como formador, podendo-se inferir que o
professor busca a articulagao entre universidade e escola em suas
praticas formativas.

A devolutiva da prova

Assim como a pratica de Caio-IF apresenta a avaliacao em
debate por meio da aprendizagem por pares e da dialogicidade
inerente a sua pratica formativa, o professor Rodolfo-UF também
reflete a partir da sua pratica pedagdgica, expondo:

Outra coisa é avaliagio, prova. E sempre complicado aplicar uma prova por diversos
motivos. Até pela propria concepgio de vocé ter que provar alguma coisa em duas
horas. E, as vezes, o aluno sabe, mas ndo consegue colocar no papel. Entdo, eu sempre
tento fazer uma discussio pds-prova. Eu chamo os alunos ndo para uma vista de
prova ou revisdo, como a gente estd acostumado. Eu tento extrair do aluno coisas
que ele ndo colocou na prova, mas ele sabe que, se ele colocasse, ele estaria mais
proximo do gabarito oficial, vamos dizer assim. E ai eu tento criar uma discussio
perquntando por que ele fez aquelas escolhas na questdo, qual era a intengdo de
resposta relacionada aquela pergunta. Eu tento discutir alguma coisa e tento extrair
dos alunos mais do que aquilo que foi apresentado na prova. Ai, com isso, eu acho,
de novo, s6 acho, que isso possa contribuir futuramente para eles na relagio com seus
alunos (Rodolfo-UF).

Rodolfo-UF demonstra que a evolugao do estudante em relagao
aos contetidos faz diferenga, o que, em uma concepgao técnica e
tradicional, ndo demonstraria relevancia, como dito anteriormente.
Embora o professor ainda utilize a técnica de prova, ele busca
reverter essa logica por meio da pratica mencionada, assim como o
professor Caio-IF. Nesse ponto, reafirma-se a importancia de
destacar a dimensao humana e relacional que o professor Rodolfo-
UF promove com seus estudantes. Segundo Nascimento, Silva Filho
e Vicente (2019), a dimensao humana inclui a compreensao das
individualidades dos estudantes e as suas diferentes formas de
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aprendizagem, mostrando que o professor esta focado na questao
humanista na formagao docente.

Candau (2014) chama a atengao para pensar o campo da
Didatica a partir de uma perspectiva multidimensional, visto que
ha trés dimensdes fundamentais nessa direcao: 1) dimensao
humana, 2) técnica e 3) politica. Nesse contexto, este trabalho
compreende a dimensdo humana como os aspectos da pratica
pedagdgica que colocam o professor em intera¢do afetiva com seus
estudantes, permitindo-lhe reconhecer suas dificuldades,
demandas e potencialidades. A partir dessa percepgao, tais
aspectos sdao explorados com propodsitos pedagogicos,
enriquecendo o processo de ensino-aprendizagem.

Na pratica avaliativa relatada por Rodolfo-UF, foi possivel
perceber que o professor buscou uma proximidade com seus
estudantes para entender como eles estavam se relacionando com
o contetido de Quimica ministrado, percebendo quais eram suas
insegurancas e os conhecimentos construidos até aquele momento,
indo além do que estava escrito na prova, desconstruindo a ideia
de que a aprendizagem se encerra no momento da avaliacao
tradicional.

Segundo Mesquita (2021), a dimensdao da didatica que
caracteriza “bons professores” é a dimensao relacional, afinal, a
docéncia é uma profissio marcada também pelas interagdes
humanas. Com isso, entende-se que a pratica avaliativa de Rodolfo-
UF proporciona mais um momento de interacao com os estudantes,
o que contribui para desconstruir aspectos da avaliacao tradicional
em futuros professores de Quimica.

Nesse sentido, ressalta-se que promover a articulagao entre
teoria e pratica passa por apresentar aspectos fundamentais da
acao docente ainda na formacao inicial em todos os componentes
curriculares (Candau; Lelis, 1983). Por conta disso, na pratica
relatada por Rodolfo-UF (e também por Caio-IF), foi possivel
perceber uma preocupagao em trazer as dimensdes humana e
relacional para o momento avaliativo, assunto ainda em largo
debate na educagdo basica, principalmente nos anos finais do
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ensino fundamental e no ensino médio. Ressalta-se que, assim
como Caio-IF, Rodolfo-UF também atuou como docente na
educagdo bésica antes de ingressar como professor universitario.

Entre contradi¢des pedagogicas

Nas se¢Oes anteriores, foram apresentadas duas praticas de
dois professores-formadores que deslocam o método avaliativo
tradicional através de aprendizagem por pares, inserindo as
dimensdes humana e relacional nos processos. Contudo, a pesquisa
que originou este trabalho também identificou uma professora
formadora que combina inovagdes pedagdgicas com tradicionais
em suas praticas avaliativas. A partir dos trechos abaixo, da
professora Larissa-UE, é possivel perceber os dois movimentos:

Na disciplina de Quimica, eu dou de forma expositiva dialogada. Ao longo da aula,
e faco discussdes e faco exposicoes sobre o assunto [...] na Quimica tedrica, eu faco
menos isso, eu sou mais autoritdria, vamos dizer assim [...] na Quimica tedrica, eu
fago prova. Prova formal. Eu costumo fazer duas provas ao longo do semestre com
provas de reposicdo e costumo fazer questdes com ponto extra. Nio tem jeito. Os
alunos tém que resolver alguns exercicios. Entdo, é algo que eles tém que exercitar.
Entdo, a gente sabe, como professores, que os alunos sdo motivados por nota, porque
0 nosso sistema é um sistema classificatério. Entdo, tem que ser gerada uma nota e,
na maioria das instituicoes, é de 0 a 10. Entdo, a gente fica tentando estimular os
alunos a fazerem esses exercicios atribuindo nota (Larissa-UE).

Entdo, no curso de metodologia, eu uso slides em algumas aulas para apresentar um
pouco de formalismo, os referenciais tedricos epistemoldgicos que eu acho
importante... e eu trabalho muito com rodas de conversa, que sio os debates. Os
alunos levam os materiais. Eu peco para eles escreverem artigo e explico como
escrever. Entdo, a minha proposta é fazer algo diferente [...] eles tém que preparar
primeiro em dupla ou trio, e, na verdade, eles vio apresentar uma sequéncia diddtica
e, nessa sequéncia diddtica, usando um tema gerador, e tem que envolver uma
metodologia ativa. Tem que ter alguma que envolva metodologia ativa. Entdo, eu
fago isso ao longo de alguns semestres e, ai, ao final do curso, eles fazem uma
autoavaliagdo e uma avaliagdo do curso. E ai, eu trabalho na metodologia com
demanda. Entdo, eu sempre pergunto para aquela turma o que eles querem. Tem
sempre algumas coisas bdsicas que eu ndo abro mdo de falar. Falar um pouco de
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metodologia avaliativa, contextualizagdo, mas eu sempre deixo algumas aulas para
perguntar para eles o que eles querem falar (Larissa-UE).

Larissa-UE apresenta duas abordagens pedagdgicas distintas
e destaca que suas propostas sao adaptadas de acordo com a
disciplina que leciona. Nesse contexto, percebe-se que as
caracteristicas das disciplinas influenciam significativamente sua
atuacdo profissional. Com base nos relatos, foi considerado
relevante analisar tais praticas a luz das ideias de Libaneo (2014)
sobre tendéncias pedagogicas. No caso da disciplina de Quimica, a
formadora adota uma postura tradicional em sua pratica docente.
Isso sugere que a natureza tedrica e tradicional da disciplina
influencia suas escolhas pedagdgicas, incluindo a preferéncia por
um unico método avaliativo, descrito por ela como “prova formal”.
Nesse sentido, o relato nao apresenta elementos que indiquem uma
ruptura com o modelo tradicional associado a esse tipo de
avaliacdo. Assim, com base no relato de Larissa-UE, pode-se inferir
que sua pratica docente se alinha predominantemente a tendéncia
liberal tecnicista descrita por Libaneo (2014), em que o foco esta na
transmissdo de conhecimentos de forma sistematizada e na adocao
de métodos avaliativos mais rigidos e estruturados.

Segundo Libaneo (2014), essa tendéncia ¢ marcada pelo
método expositivo de ensino que utiliza como estratégia os
exercicios, a memorizacao e a formacao de habitos. Desse modo,
este trabalho entende que a formadora Larissa-UE, na disciplina de
Quimica, insere-se nessa perspectiva, uma vez que a professora se
vale dos aspectos tradicionais comuns ao ensino superior (Alves et
al., 2022) para ministrar a disciplina especifica de Quimica. Em
contrapartida, na disciplina de metodologia de ensino, Larissa-UE
utiliza o didlogo como forma de estabelecer suas praticas
pedagogicas, culminando na apresenta¢do e produgao de novos
olhares em relagao aos contetidos de Quimica e de ensino.

Ainda sobre a pratica de Larissa-UE, a professora expde que
utiliza as metodologias ativas e a construcao de intervengoes
pedagogicas pelos licenciandos como pratica avaliativa. Tais

232



movimentos proporcionam aproximagoes com as concepgoes de
articulacdo entre teoria e pratica (Candau, Lelis, 1983), ja
apresentadas. Diante do exposto pela formadora em relagdo a
disciplina de ensino de Quimica, percebe-se o que poderia ser
compreendido como uma tendéncia progressista libertadora.
Segundo Libaneo (2014), tal tendéncia € caracterizada pelo trabalho
coletivo e colaborativo como condigao basilar para o
desenvolvimento da aprendizagem. No que tange a avaliacdo
proposta pela formadora, percebe-se que ela busca o didlogo entre
os estudantes para a construgao das sequéncias didaticas como
avaliacdo da disciplina e também adota uma postura dialogica na
pratica em sala de aula.

O fato de a formadora adotar posturas, em certa medida,
antagonicas na sua atuacao docente tornou-se um ponto de atencao
neste trabalho, pois evidencia uma dicotomia “ensino transmissivo
versus ensino ativo” (Roldao, 2007, p. 1995). Neste caso, nota-se uma
influéncia marcante das disciplinas que a professora Larissa-UE
ministra, o que permite inferir que as praticas tradicionais permeiam
o ensino especifico do componente curricular Quimica, gerando
resisténcia as praticas insurgentes e, dessa forma, predomina-se a
tradigao. Ressalta-se que nao se pode atribuir tal tradicionalismo a
falta de contato com a educacao basica ou a falta de conhecimento
de outros métodos de ensino, visto que a formadora se utiliza de tais
meios na disciplina de ensino de Quimica.

Conclui-se que a professora se equilibra entre a tradigao e a
inovagdo em suas disciplinas, desvelando contradigoes
pedagogicas. Logo, atribui-se tal efeito a tradi¢do dos componentes
curriculares que marcam as praticas pedagogicas da professora.
Nesse sentido, Libaneo (2014) coloca que as escolhas de
organizagao, ensino e avaliagdo tém a ver com os pressupostos
tedrico-metodologicos.

Com isso, percebe-se que a dicotomia entre pedagogico e
especifico tende a marcar também a agao docente. Contudo, as
praticas avaliativas dos professores Caio-IF e Rodolfo-UF
demonstram que é possivel insurgir até mesmo em disciplinas
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especificas de Quimica. Considera-se importante seguir na
desconstru¢ao das avaliagdes tradicionais nos cursos de
licenciatura, visto que tal movimento pode influenciar mudancas
significativas nessas praticas na educagao basica, aproximando e
articulando a universidade e a escola.

Consideragoes finais

Este trabalho prop0s-se a refletir sobre as praticas pedagogicas
avaliativas relatadas por trés professores-formadores de cursos de
licenciatura em Quimica com vistas a buscar momentos formativos
que desconstruissem a ideia de avaliagao tradicional nos cursos de
formagao inicial docente. Com dito anteriormente, segundo Gatti
(2020), o avango na articulagdo entre teoria e pratica e entre a
universidade e a escola depende também que os cursos de
licenciatura repensem suas praticas formativas intencionando
desenvolver nos futuros professores conhecimentos especificos da
acao docente, o que, neste caso, pode-se incluir a avaliagdo do
ensino-aprendizagem.

Assim, identificaram-se duas praticas relatadas por dois
professores-formadores que lecionam disciplinas de Quimica em
cursos de licenciatura, nas quais foi possivel perceber a avaliacao
tradicional “prova” por outro viés. Os docentes incorporam como
parte da correcao das provas a metodologia de aprendizagem por
pares e também enfatizam a dimensao humana e relacional da
Didéatica durante a corregao das provas, desconstruindo a ideia da
prova como uma nota definitiva apos o exame. Nesse caminho, os
formadores conseguem apresentar aos licenciandos, por meio de
suas proprias praticas, outras maneiras de se trabalhar com o
instrumento “prova”, o que ainda nao ¢ comum na educacao basica
(Miranda; Aratjo, 2022).

Por outro lado, o relato de outra professora formadora revelou
praticas distintas que evidenciam como a tradi¢ao do componente
curricular no ensino superior pode influenciar a pratica pedagdgica
dos docentes. A referida professora apresenta duas praticas
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distintas dependendo da disciplina que esteja ministrando. Tais
praticas foram classificadas, de acordo com as ideias de Libaneo
(2014), como liberal tecnicista e progressista libertadora.

Neste caso, entende-se que o campo das disciplinas voltadas
para o ensino de Quimica parece mais propicio para apresentar
outras formas de avaliagdo, enquanto em disciplinas mais
tradicionais de Quimica mantém-se a preferéncia por métodos
avaliativos cldssicos. Contudo, a partir dos relatos dos dois
professores-formadores abordados anteriormente, entende-se que
¢ possivel insurgir praticas pedagdgicas em campos marcados pelo
tradicionalismo.

Por fim, ressalta-se que as praticas avaliativas insurgentes
encontradas contribuem para o avanco da visao de unidade entre
teoria e pratica defendida por Candau e Lelis (1983), uma vez que
os professores-formadores oportunizam que os estudantes ainda
na formacdo inicial entrem em contato e desenvolvam aspectos
ligados a dimensao humana e relacional da Didatica (Candau, 2014;
Mesquita, 2021) e a coletividade como parte do processo educativo
(Gatti et al., 2019), ambas consideradas importantes para a atuagao
docente na educagao basica.
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Capitulo 12

Praticas insurgentes de professores de Arte nos
cursos presenciais de Pedagogia da Baixada
Fluminense

Massuel dos Reis Bernardi!?

Introdugao

Este texto contempla um recorte da pesquisa de doutorado em
Educagao junto ao Programa de P6s-Graduagao em Educagao da
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PPGE/PUC-
Rio/Brasil) desenvolvida pelo autor. Busca-se apresentar uma
discussao em torno de boas praticas docentes em Arte? nos cursos
de Pedagogia da Baixada Fluminense. Na perspectiva de como o
pedagogo tem contato com o ensino de Arte para lecionar na
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a
discussao concentra-se em como os docentes formadores de futuros
pedagogos exercem praticas insurgentes em sala de aula.

A identificacdo de praticas insurgentes e inovadoras para o
ensino de Arte apoia-se, teoricamente, no campo das artes, em
Dewey (2010), Barbosa (2013) e Mendes (2016). Sobre elementos
do campo da didatica e do curriculo, em Cruz (2017), Candau
(2013, 2018, 2020) e Moreira (2021). Nesse sentido, o centro da

! Doutor em Educacdo, PUC-Rio. Professor do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFF). Texto oriundo da pesquisa de Doutorado
em Educacdo, aprovada na Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio 02/2021, com
financiamento Capes/CNPq e Faper;j.

2 O uso de inicial maitscula, tanto no singular quanto no plural, refere-se ao
componente curricular Arte, e mintuscula refere-se a area de conhecimento
humano.
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discussao estd na maneira com que as artes vém sendo abordadas
no contexto da Baixada Fluminense. Sao insurgéncias
identificadas nas praticas docentes, em didlogo com outros
elementos, para além da sala de aula.

Nessa aproximagao, ao tratar do campo da Didatica, Candau
(2018) nos convida a estender a reflexao sobre o campo das artes.

[...] a solugdo nado é desconsiderar estes temas na reflexdo Didatica e, sim,
ressignifica-los em interagao dinamica com a construgao de outros formatos
escolares, provocando o dialogo com a ecologia de saberes, as tecnologias de
informacdo e comunicagdo, a diferenciagdo pedagodgica, as maultiplas
linguagens, a concep¢ao do professor/a como mediador de processos de
aprendizagem, a visdo multidimensional do cotidiano escolar, assim como
as formas diversificadas de conceber o curriculo e organizar espagos e
tempos na escola (Candau, 2018, p. 12).

De acordo com a autora, identificaram-se no campo de
investigacao propostas que ressignificam a perspectiva instrumental
da didatica de cada linguagem artistica (Artes Visuais, Danga,
Musica e Teatro) nas Instituigdes de Ensino Superior (IES) e nas
escolas. Essa ressignificagao pode expandir mais elementos a serem
considerados no ensino artistico. Por meio deles, o ensino artistico
tem o sentido de ultrapassar aprisionamentos e promover uma
expansao da Arte e de cada uma de suas linguagens na formagao de
pedagogos (Martins; Lombardi, 2015).

Parte-se, entdo, de um panorama de como e onde as Artes
estao sendo abordadas nos cursos de Pedagogia em Institui¢des de
Ensino Superior (IES) da Baixada Fluminense no estado do Rio de
Janeiro. Além do levantamento de quantas e quais sdao as
universidades que possuem cursos de Pedagogia na Baixada
Fluminense, o estudo identificou 10 (dez) cursos presenciais que
oferecem disciplinas relacionadas as Artes, como constam nas
matrizes curriculares de cada curso investigado.

Como proposta metodoldgica, construiu-se uma pesquisa a
partir de métodos mistos (Vosgerau; Romanowski, 2014), provida
de uma parte quantitativa e outra qualitativa. A abordagem
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quantitativa compreendeu o levantamento dos 13 municipios da
regiao, os 10 cursos presenciais de Pedagogia existentes, as
disciplinas artisticas, a identificagao de quatro coordenadores e oito
professores de cada curso. Sao eles: COORD1 Bebel, COORD2
Tula, COORD3 Fabiana, COORD4 Eduardo. PROF1 César, PROF2
Marcos, PROF3 Kristal;, PROF4 Priscila, PROF5 Gomeia, PROF6
Jorge, PROF7 Juliana e PROF8 Lucas. Em virtude da preservagao
das identidades dos professores, em fungao dos aspectos éticos da
pesquisa (Vosgerau, Romanowski, 2014), todos os nomes foram
substituidos por pseuddnimos, como homenagem a artistas e
trabalhadores da Cultura® na Baixada Fluminense.

Ja a abordagem qualitativa compreendeu a realizagdao de
entrevistas semiestruturadas (Flick, 2009) com o enfoque sobre a
qualidade do ensino artistico. Nas entrevistas, a intencao foi
identificar boas praticas, propostas insurgentes e inovadoras diante
dos desafios apresentados por cada contexto de atuagao.

A partir disso, passou-se a identificar boas praticas —
consideradas insurgentes — dos docentes que atuam em cada
disciplina artistica existente nos cursos de Pedagogia da Baixada
Fluminense. Com isso, apresentamos trés eixos para construir a
discussdo. Sao eles: o ensino de Arte na formagao de pedagogos da
Baixada Fluminense; quais sdo as boas praticas desenvolvidas pelos
professores; o exercicio artistico-docente do pedagogo nas escolas.

O ensino de Arte na constituicao dos curriculos de Pedagogia da
Baixada Fluminense

O ensino de Arte na Pedagogia apresenta diversas questdes a
serem desvendadas, pois ainda é um campo pouco explorado no
Brasil (Martins; Lombardi, 2015). O tema merece atengdo para que
se reflita sobre a formacao docente em Arte de quem ira trabalhar

3 Segundo o site do Ministério da Cultura (MinC), a 4rea da Cultura é responsavel
pelas letras, artes, folclore e outras formas de expressao da cultura nacional e pelo
patrimonio historico, arqueoldgico, artistico e cultural brasileiro.
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nas seéries iniciais de escolarizacao (Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental I e Educacgado de Jovens e Adultos).

Partimos da constatagio de que os cursos na Baixada
apresentam perfis diferenciados, em relagdo a capital fluminense,
no que se refere aos panoramas historico, regimental,
administrativo e institucional (Bernardi, 2023). Nessa perspectiva,
¢ possivel perceber que o primeiro curso de Pedagogia surgido na
regiao foi um dos cursos do municipio de Nova Iguacu, que,
segundo palavras da coordenadora do curso (COORD1 BEBEL), ha
um tradicionalismo na formagao de pedagogos da regiao.

O curso Pedagogia (ano que vem vai fazer 50 anos — jubileu de ouro — td?) na
verdade, pois em relagdo a Baixada Fluminense, acho que foi o primeiro, né? A [IES],
ela tem uma representatividade muito grande na Baixada Fluminense [...] E o nosso
curso foi o terceiro curso a ser implantado na [IES]. Nosso publico, nosso
professorado, tem quase uma histéria, em relagdo a estar atuando no curso. Nos
temos vdrios professores iguais a mim, assim, com 20 e poucos anos, 10 anos, 15.
Entdo, assim, sdo professores que abragam o curso, né? Abracam essa questdo
(Coord1 Bebel).

Esse abragar o curso, mencionado pela coordenadora Bebel,
indica que, apesar do pouco espago para as artes nos curriculos dos
cursos investigados (apenas uma disciplina em cada curso), os
professores reconhecem essa escassez e desenvolvem um trabalho
diferenciado. Isto €, mediante o que responderam nas entrevistas,
é notavel que tentam fazer com que esse contato artistico aconteca,
mas nem sempre ¢ da maneira que gostariam, como aponta o
professor Lucas.

Conhecendo os colegas [professores], eu sei que eles tentam estabelecer interfaces,
eles estabelecem contatos com Arte e Cultura, por exemplo. [...] Eu vejo que eles [os
estudantes] precisam de um... de uma prdatica maior, de um exercitar maior, de
entrar na drea, de experimentar, de produzir, enfim... De fazer parte daquela
manifestacdo, seja ela qual for (Prof8 Lucas).

A partir do relato do professor Lucas, suscitam-se indagagoes
sobre o contato com Arte e Cultura nos cursos. Ja no caso do
professor Marcos, é possivel perceber que ha um grande paradoxo
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no ensino de Arte, quase como um “efeito domind”. Segundo o
professor, para ensinar Arte, “é preciso minimamente ter contato
com Arte dentro e fora do curso” (PROF2 Marcos). Os curriculos
dos cursos investigados apontam para essa dire¢do, ndao so pela
pouca quantidade de disciplinas artisticas nas matrizes
curriculares, mas também por todos os professores entrevistados
afirmarem que ha pouco contato com Arte e Cultura dentro e fora
dos cursos.

De acordo com essa premissa, as artes figuram como area do
conhecimento pouco explorada pelos curriculos dos cursos de
Pedagogia e pela fragilidade na abordagem da Arte enquanto
componente curricular (Bernardi, 2023). Para que as artes cheguem
a producdo académica e aos curriculos, percebe-se um
distanciamento consideravel apresentado pelos entrevistados. Isso
revela preocupagdo dos professores-formadores em ampliar
repertdrios artisticos e culturais para além dos espagos das IES, no
sentido de que as artes produzidas na Baixada Fluminense também
integrem os curriculos (Moreira, 2021). De acordo com o autor, uma
vez que os produtores dos curriculos sao fundamentalmente os
alunos e professores, os curriculos devem existir como projetos
formativos e como uma construgao partilhada de saberes. A partir
de atravessamentos relacionados aos individuos, a sociedade, a
histéria, e nao s6 a um conjunto de disciplinas, a frui¢ao das artes
locais, proporcionada por alguns professores entrevistados, revela
praticas que dialogam com o territério da Baixada Fluminense,
inclusive problematizando culturas hegemonicas centralizadas na
capital fluminense. E o caso dos professores Marcos e Priscila, que
convidam coletivos da Baixada Fluminense, como o Slam, Escolas
de Samba, grafiteiros e manifestagdes culturais populares locais, a
participarem de suas aulas. Essas praticas mostraram-se possiveis
e potentes. O que é preciso enfatizar é que, apesar de timido, ha um
movimento para que as artes deixem de ser estigmatizadas e
passem, cada vez mais, a ser encontradas e disseminadas. A
aproximac¢ao com as artes locais da Baixada Fluminense ¢ um
caminho de quebra de paradigmas do ensino dessa cadeira na
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regiao, bem como sobre a problematiza¢ao do proprio conceito de
Arte (Dewey, 2010) na formacao desses pedagogos.

O processo de insurgéncia reside, portanto, na maneira como
os professores de Arte, nos cursos de Pedagogia, vém realizando
boas praticas. Se houvesse oferta de formagao artistica e mais
equipamentos culturais na regiao, o ensino de Arte, na Pedagogia
local, seria de mais qualidade (Medeiros, 2017; Bernardi, 2023).
Dessa forma, constituem-se como aspectos insurgentes
caracteristicos de regides periféricas, no sentido de driblar,
contornar e superar desafios pelos professores-formadores no
contexto das IES (Souza; Souza, 2018), configurando-se, assim, em
boas praticas docentes.

Quais sao as boas praticas desenvolvidas pelos professores?

Dentre as praticas pedagodgicas insurgentes (Candau, 2020)
adotadas por alguns professores entrevistados, destacam-se,
positivamente, algumas, tais como: saidas e possibilidades
encontradas para driblar as questdes institucionais e lacunas na
formagao artistica; a preocupagao com uma formagao artistica de
qualidade e a insercao artistica dos pedagogos formados no contexto
escolar e a abordagem sobre temas artisticos interculturais nao
identificados/previstos nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

No sentido de enfrentar as questdes sobre o ensino de Arte,
que ocupa pouco espago e é reduzido em diversas IES pesquisadas,
alguns professores entrevistados buscam saidas e possibilidades
para driblar as questdes institucionais. Tanto nas universidades
quanto nas escolas, o que se destaca positivamente € que hd clareza,
por parte dos professores entrevistados, sobre as demandas e
cobrangas aos pedagogos sobre o ensino artistico nas escolas. Os
professores, em suas aulas, vém tentando fazer com que esse
quadro se reverta, de modo que a Arte seja reconhecida como area
autdbnoma de conhecimento. Além disso, faz com que essa
conscientiza¢ao ultrapasse os discursos dos professores de Arte,

244



conforme apontam Strazzacappa e Morandi (2012), que nos ajudam
a refletir sobre o papel da universidade.

A universidade nao pode ser o tinico espago da arte, mas, sem duvida, pode
(e deve) ser um dos espagos da arte, tanto por se nutrir dos saberes
produzidos nesse ambiente, quanto por alimentar outras areas de
conhecimento (Strazzacappa; Morandi, 2012, p. 36).

Os professores-formadores vém exercendo papel fundamental
na produgao de conhecimento em Arte nas IES investigadas, no
sentido de cooperacdo entre as formacdes artisticas e de outros
componentes curriculares. Além disso, a0 compararmos o0s
professores de Arte nas universidades e nas escolas, as praticas
inovadoras também se manifestam mna distincdo desses
profissionais frente a outras demandas e exigéncias. Os professores
entrevistados — que trabalha(ra)m na educagado basica e superior
— mencionam o sentido de barganhar algo em troca de outra com
a gestdo/direcao das instituicdes para desenvolver seu trabalho
artistico.

Vocé pode fazer de duas maneiras: ou, a partir do que a tua diretora vai mandar vocé
fazer; ou vocé assumir isso dai. E vocé vai fazer da sua maneira. Eu falo isso para os
meus alunos [de graduacdo]: olha s, vocé vai ter que fazer, sendo a sua vida vai ser
um inferno. Assume isso dai e sai da sua maneira. E, vou te dizer, a diretora vai
bater palma. Vai falar: ‘que iniciativa bacana!” (Prof1 Cesar).

Olha, deixa, me dd uma chance de eu trabalhar assim; eu mostrar para vocé como eu
faco, né? Porque eu sou a pessoa de ganhar todo mundo no papo, né? [...] O senhor
[diretor de escola] tem que me dar uma chance. Eu vou fazer. Se ndo gostar, depois
o senhor me fala que eu mudo de novo, volto atrds, mas eu preciso que vocé me dé
essa chance. E ai eu ia conquistando aquilo e eu ia mostrando para ele (Prof4
Priscila).

Os relatos consideram como essas possibilidades aparecem
mediante a solicitacdo ou atitude dos proprios professores em cada
caso. Se eles nao houvessem agido dessa maneira, possivelmente o
trabalho artistico estaria preso a elementos de desconhecimento ou
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reprodutibilidade técnica esperado pelo senso comum, ainda
praticado em muitas escolas (Marques, 2011).

No caso da universidade, o relato dos professores Cesar e
Priscila aborda uma relagao interessante entre eles (os professores),
as coordenacdes e os estudantes.

A [coordenadora] e a [coordenadora] me ddo bastante liberdade, mas elas ainda estio
muito na ideia do evento, né? Porque existe uma demanda, uma pressio e tal...
Beleza! Eu também negocio dessa maneira, sabe? Ndo, beleza, eu te dou um evento,
mas com elas eu falo: ai! Vocé vé essas [se referindo ao que foi produzido]? E fruto
de um processo que tem sido trabalhado e discutido (Profl Cesar).

Vocés [estudantes de Pedagogial estdo aqui para vocés se imbuirem de conhecimento;
para vocés terem um argumento com os diretores de onde vocés trabalham; com
gestores; de dizer: ‘olha, deixa, me dd uma chance de eu trabalhar assim, eu mostrar
para vocé como eu faco, né?’ Porque eu sou a pessoa de ganhar todo mundo no papo.
[...] Vocés s6 vio conquistar o espago de vocés a medida que vocés tiverem o
argumento. Enquanto vocés ndo tiverem argumento, tiverem sé no achismo, nio
tiverem realmente um respaldo, né, tedrico para estar falando com as pessoas e as
pessoas entendendo, vocés ndo vio conseguir (Prof4 Priscila).

Essa negociacdo que os professores relatam é no sentido de
permutar ou trocar algo, isto é, se fizerem o que as escolas pedirem,
acabam ganhando o que desejam. Nesse sentido, h4 brechas que se
abrem para que o trabalho artistico seja reconhecido em espagos
nos quais os cargos hierdrquicos superiores reconhe¢am o
potencial, e, com o tempo, seja cada vez mais facil conseguir
produzir Arte sem embates ou discussdes, dado que o
convencimento ja estd constituido e provido de confianga pelas
equipes gestoras (Bernardi, 2018). Além disso, os professores
defendem a ideia de que é preciso apoiar-se em argumentos
solidos, fundamentados em conceitos e referenciais, o que explica
anecessidade de aulas de reflexao tedrica que embasem as praticas.

Outro elemento identificado nos relatos dos professores é que,
na auséncia do professor de Arte, muitas vezes, o professor
generalista € quem recebe essas exigéncias e trabalha preso a ideia
de uma Arte reduzida somente a trabalhos manuais, técnicas e com
a finalidade de realizacao de eventos escolares.
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Arte, na educagio infantil, nas séries iniciais, é sempre trabalhando com muita
gastacio de papel, né? E muito papel crepom, muito celofane e potico conhecimento.
Entdo, a gente vé que a Arte, nessas etapas, né, é muito para atender uma demanda
de data comemorativa (Prof9 Jorge).

Se o professor, o profissional, ndo tiver a clareza do que ele ensinou — o que é
trabalhar a Arte na educagdo infantil e séries iniciais — ele vai repetir a questdo
das técnicas, das datas comemorativas e das datas civicas? Ele vai celebrar no 13
de maio, dia da aboli¢do da escravatura... vai fazer ld um mural... vai mandar as
criangas pintarem no dia do soldado... vai botar todo mundo andando de
soldadinho?! Entdo, eu acho que um impedimento é esse, nessa formacio desse
profissional, ele ndo ter a clareza da importdncia da drea. E ai, isso referenda o que
eu te disse ld no inicio da nossa conversa, de que eu nio quero muito ensinar, eu
quero desmontar. E para qué? Para provocar uma possibilidade de ver de maneira
diferenciada que, a partir do momento que eu entendo aquilo de uma maneira
diferenciada, provavelmente, no meu exercicio profissional, também vou articular
de maneira diferenciada (Prof7 Juliana).

Os relatos dos professores Jorge e Juliana mostram elementos
positivos da pratica dos professores, porque as escolas cobram dos
pedagogos (professor generalista), atitudes e saberes de professor
de Arte (especialista) (Marques, 2011). Justamente, no sentido de
cobrancas de trabalhos artisticos voltados para eventos e datas
civicas-comemorativas. Apesar desse aspecto nao ser consensual
entre os professores entrevistados, quatro falaram sobre esse tema.
Dois professores condenam a utilizagao de Arte em eventos e datas
comemorativas, e outros dois professores dizem que negociam e
estimulam os estudantes a buscarem argumentos, caso essa
questdo surja nas escolas em que forem trabalhar.

A maneira de se pensar a formacgao artistica com
aprofundamento e reflexao sobre o campo artistico elimina riscos do
uso da Arte como ferramenta pedagogica, muitas vezes confundida
com transdisciplinaridade. Essa confusao mostra-se perseguida por
alguns professores, justamente para evitar que a Arte fique sempre
a servigo de outros componentes curriculares, sem reconhecimento
e protagonismo da Arte como campo de conhecimento autonomo
(Barbosa, 2010), como critica o professor Marcos.
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A Arte... é, por si s6, uma disciplina, um componente curricular. Ela ndo precisa
estar associada a ninguém; ela nio precisa ser ferramenta de nada; ndo ser veiculo
para nada. Ah, vamos chamar o professor de Arte, que vai ser étimo. Chama a
literatura, e ai faz o portugués, e todo mundo vai entender portugués, geografia
com desenhinho, no diminutivo, né? O desenhinho para ajudar... Teatrinho. Ah,
vamos fazer um teatrinho para aprender a tabuada. Isso chega, né? Jd passou, né?
Mas é isso até hoje, né, cara... Até hoje é a pecinha para poder fazer a crianga...
(Prof2 Marcos).

A atencdo que o professor chama reflete a sua ética
profissional como uma boa pratica na preocupacao com a formagao
artistica de qualidade para os pedagogos em formacao. Nao ha
problema da Arte dialogar com outras dreas do conhecimento, o
que nao deve acontecer é ser a inica maneira de utiliza¢do, sem se
nutrir dos saberes artisticos envolvidos nas produgdes dentro da
universidade. Essas tensdes entre as formacoes e as realidades nas
escolas é que sao um dos enfoques a serem problematizados neste
artigo, mas que ja vém sendo debatidos ha alguns anos por
diversos autores (Barbosa, 2010, 2013; Marques, 2011, Martins,
2016; Martins; Lombardi, 2015; Strazzacappa; Morandi, 2012) ainda
sem ter sido superado no chao das escolas.

Além disso, a partir dos curriculos dos cursos investigados, é
possivel ~ perceber uma escassez da discussao da
interculturalidade (Candau, 2013), no que envolve as artes. A
perspectiva intercultural apresentada pela autora envolve
relagdes étnico-raciais, questdes de género e sexualidade,
pluralismo religioso, relagdes geracionais, culturas infantis e
juvenis, povos tradicionais e educagao diferenciada, entre outros
(Candau, 2013). Apesar de nao estar nos curriculos, elementos da
interculturalidade aparecem nas préticas dos professores. E o caso
das praticas mencionadas pelo professor Marcos.

Eu sempre falo das manifestacdes populares. Jd foi um pessoal do Boi, jd foi Cavalo-
Marinho 1d. De dangas folcléricas. Jd foi tanta coisa interessante ld nas visitas.
Capoeira, Samba, Escola de Samba. [...] Acho que é a melhor maneira que eu tenho
delas terem contato com artistas ali do lado delas. [...] Eu acho que sdo demandas
que eu vejo como necessdrias. [...] Entdo, eu faco um recorte que a Baixada
Fluminense, e como Caxias [0 municipio sede da IES] pode influenciar nosso modo
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de pensar o ensino das artes? Jd essa Arte que é conhecida no mercado da Africa, de
um Duchamp, Van Gogh, eles vém a reboque de alguma discussdo que a gente td
levantando a partir do que os artistas locais nos trouxeram (Prof2 Marcos).

Relatos assim mostram que os professores buscam, por sua
propria iniciativa, proporcionar um ensino plural, ja que nem
sempre os curriculos e as IES priorizam elementos diversificados e
insurgentes, como pautas e assuntos voltados para a
interculturalidade e para o contexto da Baixada Fluminense. Se o
ensino de Arte vem enfrentando historicamente intimeras questdes,
nossa aposta € que outros professores se inspirem nas praticas desses
profissionais e isso chegue aos estudantes das séries iniciais, a partir
do contato com os pedagogos formados com essas praticas.

Consideragoes finais

De acordo com os relatos dos professores que formam
pedagogos, ha relagdes entre conteidos e metodologias artisticas
destinadas as criancas de Educagao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. A preocupagao com o modo como as criangas
possam se relacionar com as artes vai além do dominio técnico, no
sentido de meras reprodutibilidades do fazer artistico, o que
configura superar determinados contetiddos abordados somente no
sentido instrumental da Didatica (Candau, 2018). Essa perspectiva,
desenvolvida pelos professores entrevistados, envolve ndo so6 aulas
tedricas e expositivas, mas aulas praticas que instiguem,
problematizem e aprofundem a formacao artistica. As boas praticas
desenvolvidas podem atuar num ponto fundante da
aprendizagem, principalmente nas séries iniciais.

Nesse sentido, Dewey (2010) e Mendes (2016) abordam que o
professor pedagogo pode ser um agente provocador para que
experiéncias das dimensodes artisticas sejam significativas para as
criangas nas escolas da Baixada Fluminense.

No sentido de como as criangas se tornam fruidoras, apreciadoras e
fazedoras de Arte nas escolas, os autores nos ajudam a refletir sobre o tema.

249



Se as criangas possuirem algum tipo de estimulo dentro das escolas,
possivelmente se tornem consumidoras, apreciadoras e reflexivas sobre a
dimensao artistica em sua formac¢ao humana (Mendes, 2016).

Desse modo, ressalta-se a necessidade de os professores (na
universidade e na escola) também estejam atravessados por
estimulos artisticos, como os professores citados fazem. Esses
estimulos podem emergir de outros locais e canais, principalmente
em se tratando das conexdes com suas experiéncias de formagao e
trajetorias profissionais. Tal fato proporciona uma aproximacao
das formagoes por experiéncias artisticas e humanas (Dewey, 2010).

Acreditamos, portanto, que as artes sao substanciais para que
os professores possam se relacionar de forma diferenciada em suas
profissdes, pelo despertar de um olhar mais sensibilizado e,
possivelmente, imprimir essa maneira sensivel de se relacionar
com a vida e com as suas a¢des docentes. Isso revela uma relagao
positiva da insurgéncia nas boas praticas dos professores de Arte
nos cursos de Pedagogia da Baixada Fluminense.
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“O texto que temos entre maos se propde
a focalizar Praticas Pedagodgicas
Insurgentes. Iniciativas que de fato ja
estao presentes nos processos educativos
e apontam a construcdo de uma Didatica e
uma Docéncia orientadas para um novo
paradigma baseado em uma educagao
comprometida com a democracia, a

diversidade e a transformacéo social”.
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