DIDATICAS
E PRATICAS DE
ENSING

Reflexoes e Experiencias Docentes
no Ensino Superior

Ana Carolina Faria Coutinho Gléria
Jeane Felix



e %

_
RS

<

\Z



Ana Carolina Faria Coutinho Gléria
Jeane Felix

(Org.)

DIDATICAS
E PRATICAS DE
ENSINO

Reflexoes e Experiencias Docentes
no Ensino Superior

Editora da Universidade Federal de Alagoas

Maceid/AL
2025



m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

Josealdo Tonholo
Vice-reitora
Eliane Aparecida Holanda Cavalcanti

CONSELHO EDITORIAL DA EDUFAL
/Edufa

Presidente
Eraldo de Souza Ferraz

Gerente
Diva Souza Lessa

Coordenacéo Editorial
Fernanda Lins de Lima

Secretaria Geral
Mauricélia Batista Ramos de Farias

Bibliotecario
Roselito de Oliveira Santos

Membros do Conselho

Alex Souza Oliveira

Cicero Péricles de Oliveira Carvalho
Cristiane Cyrino Estevao

Elias André da Silva

Fellipe Ernesto Barros

José lvamilson Silva Barbalho

José Marcio de Morais Oliveira
Juliana Roberta Theodoro de Lima
Julio Cezar Gaudéncio da Silva
Mario Jorge Juca

Muller Ribeiro Andrade

Rafael André de Barros

Silvia Beatriz Beger Uchba

Tobyas Maia de Albuquerque Mariz

CONSELHO CIENTIFICO DA EDUFAL

César Picon - Catedra Latino
Americana e Caribenha (UNAE)

Gian Carlo de Melo Silva
Universidade Federal de Alagoas (Ufal)

José Ignacio Cruz Orozco
Universidade de Valéncia - Espanha

Juan Manuel Fernandez Soria
Universidade de Valéncia - Espanha

Junot Cornélio Matos
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Nanci Helena Rebougas Franco
Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Patricia Delgado Granados
Universidade de Servilha-Espanha

Paulo Manuel Teixeira Marinho
Universidade do Porto - Portugal

Wilfredo Garcia Felipe
Universidad Nacional de Educacion (UNAE)

Ntcleo de Contetido Editorial
Fernanda Lins de Lima - Coordenagdo
Roselito de Oliveira Santos - Registros
e catalogacao

Projeto grafico e diagramacéo
Mariana Lessa

Revisdo ortografica e Normalizagdo(ABNT)
Aleph Danillo da Silva Feitosa

Capa
Mariana Lessa

Catalogagdo na fonte

Editora da Universidade Federal de Alagoas - Edufal

Nucleo de Contetido Editorial

Bibliotecario responsavel: Roselito de Oliveira Santos - CRB-4/1633

308 p.:il. (e-book).

Inclui bibliografia.

org.

D555 Didaticas e praticas de ensino : reflexdes e experiéncias docentes
no ensino superior / Ana Carolina Faria Coutinho Gléria,
Jeane Felix. (Org.). - Macei6: EDUFAL, 2025.

ISBN: 978655624434-1.

1. Educagéo superior 2. Didatica 3. Praticas de ensino.
I. Gléria, Ana Carolina Faria Coutinho, org. II. Felix, Jeane,

CDU: 378

Direitos desta edigao reservados a

Edufal - Editora da Universidade Federal de Alagoas
Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A. C. Simbes

CIC - Centro de Interesse Comunitario

Cidade Universitaria, Macei¢/AL Cep.: 57072-970
Contatos: www.edufal.com.br | contato@edufal.com.br | (82) 3214-1111/113

Editora afiliada:

=

Associagdo Brasileira
das Editoras Universitarias




vi & W N

SUMARIO

APRESENTACAO 7

PROPOSTA FORMATIVA COM O USO DE
PORTFOLIOS NO CURSO DE PEDAGOGIA:
AUTOAVALIACAO COMO ALTERNATIVA 17

Abdizia Maria Alves Barros
Valéria Campos Cavalcante

CONSTRUCAO DE QUESTOES EM EXERCICIOS
E AVALIACOES ESCOLARES: UM TEMA A SER
DISCUTIDO NA FORMAGAO DE PROFESSORES 43

Ana Carolina Faria Coutinho Gléria

O DIARIO DE ITINERANCIA COMO INSTRUMENTO
METODOLOGICO/AVALIATIVO NO ESTAGIO
SUPERVISIONADO NO CURSO DE PEDAGOGIA:
NARRATIVAS QUE DIZEM DE SI 63

Andresso Marques Torres

REFORMAS CURRICULARES NO BRASIL:
LIMITES E POSSIBILIDADES DE UM CURSO DE
EXTENSAO REALIZADO DURANTE A PANDEMIA 91

Katia Maria Silva de Melo
Carolina Nozella Gama

LABORATORIOS VIRTUAIS NO ENSINO DE QUIMICA
NA EDUCAGAO A DISTANCIA: ACESSIBILIDADE,
BENEFICIOS E DESAFIOS n7

Fernando Silvio Cavalcante Pimentel
Monique Gabriella Angelo da Silva



11

A EXPERIENCIA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO
NA EJA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAL:
AS VOZES DOS ESTUDANTES 141

Elvson Arlindo da Silva
Gauquilane Julia da Silva
Givanildo da Silva

(RE)INVENGCOES DOCENTES:
REFLEXOES SOBRE A FORMACAO
DE PROFESSORES/AS 173

Jeane Felix

ESTRUTURA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS
DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA
SOBRE UNIVERSIDADE 191

Ericles Vitor dos Santos Martins
Mébnica Patricia da Silva Sales
Deise Juliana Francisco

JUVENTUDES, VIDA UNIVERSITARIA E
RELAGAO COM O SABER: TORNANDO-SE
ESTUDANTE DE PEDAGOGIA 215

Rosemeire Reis

ALFABETIZAR E LETRAR UTILIZANDO O GENERO
FABULA: UMA EXPERIENCIA DE INICIAGAO A
DOCENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL 251
Nubia Thaylline Santos de Araujo

Suzana Maria Barrios Luis
Valéria Campos Cavalcante

CONDIGOES DO TRABALHO DOS PROFESSORES

NO CONTEXTO DO ENSINO REMOTO DURANTE A
PANDEMIA DA COVID-19 NO BRASIL (2020-2021):

O QUE DIZEM AS PESQUISAS? 277

Yasmin Mayara Gomes Cavalcante
Suzana Maria Barrios Luis

SOBRE AUTORES/AS 303



APRESENTACAO

ivemos em um mundo em constante transformagio, no qual a
educacio passa por desafios cada vez mais complexos. E preci-
so formar sujeitos criticos, que compreendam as desigualdades
que dificultam o acesso a educagdo com equidade e justica social para
todas as pessoas. A formagao de professores e professoras, nesse contex-
to, é um processo continuo e desafiador, pois demanda constante atu-
alizacdo de conhecimentos, aprimoramento das praticas pedagogicas e

reflexdo critica.

A Didatica é uma drea do conhecimento pedagogico que se de-
bruga sobre as praticas de ensino e os processos de ensino e aprendiza-
gem e sobre suas relagdes com as concepg¢des mais amplas de educagao
e de sociedade que as baseiam. Este livro, produzido pelo coletivo de do-
centes do Setor de Didatica e Praticas de Ensino do Centro de Educac¢io
da Universidade Federal de Alagoas (CEDU/UFAL), convida educado-
res/as, por meio de um conjunto de pesquisas e experiéncias didaticas,
a refletir sobre as praticas pedagogicas, buscando compreender os desa-
flos contemporéaneos enfrentados pela Educagao. O livro foi organizado
em 11 capitulos, apresentados brevemente a seguir.

No capitulo “Proposta formativa com o uso de portfélios no cur-
so de pedagogia: autoavaliagdo como alternativa’, as autoras, Abdizia
Maria Alves Barros e Valéria Campos Cavalcante, investigam o uso de
portfdlios como possibilidade de avaliagdo na formacao de licencian-
dos/as futuros/as professores/as. O didlogo é construido a partir das in-
quietagdes das estudiosas em suas atuagdes como educadoras da area
de Didatica no Centro de Educagdo - CEDU/UFAL. As autoras mobi-
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lizam a utiliza¢ao das narrativas de estudantes das licenciaturas envol-
vidos/as nas atividades realizadas nas disciplinas em que foram usados
os portfolios, como possibilidade para que os/as estudantes analisassem
seus proprios processos de aprendizagem, ao autoavaliarem a asserti-
vidade de suas tarefas. Segundo Barros e Cavalcante, os discursos dos/
as envolvidos/as indicam que os portfélios se configuraram como uma
possibilidade de promover autoria, autonomia, legitimidade, beleza e
ampliacao dos saberes sobre o fazer docente.

Ana Carolina Faria Coutinho Gléria, no capitulo “Construgdo
de questdes em exercicios e avaliagdes escolares: Um tema a ser discuti-
do na formacao de professores/as’, traz reflexdes sobre a importancia de
a avaliacdo da aprendizagem ser entendida como processual, diagnos-
tica e formativa, abordando aspectos importantes no que diz respeito
a construgao de instrumentos como provas e exercicios. Seu objetivo
principal é orientar professores e professoras para constru¢ao de ques-
toes objetivas e dissertativas em sala de aula, com a finalidade de que
esse instrumento contribua para o processo de ensino e aprendizagem e
ndo seja confundido e trabalhado com uma perspectiva de selecionar e
classificar, mas sim de diagnosticar o processo de ensino aprendizagem,
possibilitando, caso necessario, uma reorganizagdo do planejamento. A
autora afirma ainda, que emerge, no contexto da avaliacdo educacional
atual, que o processo avaliativo seja entendido como parte integrante
do processo de ensino aprendizagem e ndo parte final desse processo.
Construir instrumentos avaliativos que evidenciem para o/a profes-
sor/a o progresso dos/as estudantes ndo é tarefa facil. Entretanto, é pri-
mordial que o processo avaliativo seja realizado em diversos momentos

e com diferentes instrumentos.

Andresso Marques Torres, no capitulo “O didrio de itinerancia

como instrumento metodoldgico/ avaliativo no estagio supervisionado
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no curso de Pedagogia: narrativas que dizem de si’, discute, a partir da
sua pratica como professor iniciante na Educagdo Superior, na orienta-
¢do de Estagio Supervisionado em Alfabetizagao e Letramento no Cur-
so de Pedagogia, sobre as possibilidades e potencialidades de processos
avaliativos baseados na escrita etnogrdfica. Esses processos avaliativos
foram desenvolvidos por meio de didrios como possibilidade para pro-
mover espagos-tempos de reflexdo acerca dos itinerarios formativos no
componente curricular aludido, entendendo, ainda, esse percurso de es-
crita-problematiza¢do como campo propicio em que pode ocorrer, com
maior énfase, a constru¢do do pensamento acerca do professor/pesqui-
sador por razdes que se complementam.

As autoras Katia Maria Silva de Melo e Carolina Nozella Gama,
no capitulo “Reformas curriculares no Brasil: limites e possibilidades
de um curso de extensdo realizado durante a pandemia’, socializam a
experiéncia pedagogica desenvolvida por meio do Curso de Extensao
denominado “Cenadrio atual das reformas curriculares no Brasil: a agen-
da empresarial e as repercussdes para a educagao’, cujo objetivo geral
foi contribuir para o entendimento das reformas curriculares em curso,
discutindo seus fundamentos e suas repercussoes para a formagéo a luz
da Pedagogia Histdrico-Critica. Melo e Gama apresentam uma sintese
das discussoes realizadas ao longo do curso, tomando como referéncia
os estudos e pesquisas desenvolvidos no campo do curriculo e da for-
magdo docente, na conjuntura das reformas curriculares em curso no
Brasil. O texto expoe reflexdes sobre as reformas empresariais da edu-
cagdo e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC; a Base Nacional
Comum para Formacao de Professores - BNC-formacao: retrocessos na
politica educacional.

No capitulo “Laboratérios virtuais no ensino de quimica na edu-
cacdo a distancia: acessibilidade, beneficios e desafios”, Fernando Sil-
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vio Cavalcante Pimentel e Monique Gabriella Angelo da Silva partem
de uma ligagao entre o processo de ensino-aprendizagem e os recursos
digitais educacionais, apresentando uma op¢ao na formagao dos/as es-
tudantes da licenciatura de Quimica na modalidade a distancia (EaD).
O estudo reflete as condi¢des da formacgao docente com o emprego de
laboratérios virtuais, sua acessibilidade, bem como os beneficios dessa
ferramenta. Apresenta-se com algumas adaptagdes que as aulas expe-
rimentais estdo passando a ser, com o advento de tecnologias digitais,
cada vez mais imersivas. O estudo, coaduna que o ensino-aprendizagem
ndo esta limitado a textos e aulas somente presenciais, podendo ser ex-
plorada com diferentes canais sensoriais, inclusive quando ha escassez
de laboratérios fisicos nas escolas.

O capitulo “A experiéncia do Estagio Supervisionado na EJA no
curso de Pedagogia da UFAL: as vozes dos estudantes’, de autoria de
Elvson Arlindo da Silva, Gauquilane Julia da Silva e Givanildo da Sil-
va, aborda alguns dos desafios enfrentados na formacao de professores/
as. Com foco na formacao inicial, o texto defende o estagio supervi-
sionado como oportunidade de aprendizagens e descobertas, a partir
do que chamam de relagio teérico-prética reflexiva. Para os autores e a
autora, sobretudo na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), essa rela¢ao
precisa ser ainda mais aprofundada. Trata-se de uma pesquisa qualita-
tiva e exploratoria que considera a complexidade da tematica estudada.
Os participantes da pesquisa foram estudantes do curso de Pedagogia,
da UFAL, campus A. C. Simdes, matriculados/as nos estagios III e IV,
no semestre 2020.2, noturno. A coleta de dados foi realizada por meio
de questiondrio on-line. Os resultados indicam que para a necessidade
de redimensionar as aprendizagens, possibilitando interagdo entre os/
as estagiarios/as, os/as profissionais e a propria escola, repercutindo na
formagédo dos/as envolvidos/as, principalmente quando estes interagem

10



DIDATICAS E PRATICAS DE ENSINO:
REFLEXOES E EXPERIENCIAS DOCENTES NO ENSINO SUPERIOR

com os que estdo no cotidiano da escola. Neste sentido, o estagio super-
visionado contribui para a existéncia de uma formagao solida, consis-
tente e dindmica, por meio de vivéncias que sdo conduzidas no ambito
das praticas escolares.

Jeane Felix, no capitulo “(Re)invenc¢des docentes: reflexdes so-
bre a formacao de professores/as’, traz uma reflexdo sobre a formacao
docente a partir das suas proprias experiéncias como formadora de pro-
fessores/as. A experiéncia é empregada pela autora a partir da nogao
atribuida por Jorge Larrosa (2019), para quem a experiéncia ¢ dada pela
relacdo que estabelecemos com o mundo. O capitulo aborda algumas
dimensdes sobre a docéncia, sem sucumbir a ldgica que busca repro-
duzir formas de ensinar pautadas na mera transmissdo de conheci-
mentos, mensuraveis nas avaliagdes externas. Trata-se de uma reflexao
sobre processos de ensino-aprendizagem na perspectiva de burlar, tanto
quanto possivel, a logica de produtividade que tomou conta dos pro-
cessos de formagdo docente. O objetivo ¢é refletir sobre o processo coti-
diano de ser/estar professora formadora de professores/as. O texto traz
algumas pistas tedrico-praticas que permitem pensar nos professores/as
que somos e naqueles/as que estamos formando, destacando alguns dos
desafios centrais presentes nesse contexto.

O capitulo intitulado “Estrutura das representagdes sociais de es-
tudantes de Pedagogia sobre a universidade”, de autoria de Ericles Vitor
dos Santos Martins, Monica Patricia da Silva Sales e Deise Juliana Fran-
cisco, busca “identificar os elementos periféricos, que integram as repre-
sentagdes sociais de estudantes de Pedagogia sobre universidade, com
o objetivo de compreender os sentidos que esses estudantes atribuem
a universidade e identificar a estrutura das representacoes partilhadas”
Este estudo, de natureza qualitativa, aborda os sentidos atribuidos a uni-
versidade por estudantes universitarios do curso de Pedagogia, além de

1
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identificar a estrutura das representagdes sociais de universidade com-
partilhadas pelos estudantes. O campo empirico da pesquisa foi o curso
de Pedagogia do CEDU/UFAL. A pesquisa contribuiu para a reflexao
critica do papel social da universidade e das praticas educativas promo-
vidas no ambito da Educagao Superior, sob a 6tica dos estudantes como
protagonistas de suas histdrias e de sua formagao profissional, além de
evidenciar o modo como a sociedade concebe a educacéo.

“Juventudes, vida universitdria e relacio com saber: tornando-se
estudante de Pedagogia” ¢ o titulo do capitulo de autoria de Rosemeire
Reis, inserido no movimento de pesquisas brasileiras que questionam
como as juventudes estdo construindo-se como estudantes na univer-
sidade, tendo como foco aquelas realizadas nas universidades publicas
federais. O texto enfatiza a importancia de considerar a juventude como
categoria histdrica e relacional, compreendida enquanto coletividades
e/ou sujeitos singulares/sociais com suas relagdes com o mundo, com
0s outros e consigo mesmos. Considera-se a universidade como um ter-
ritorio com atividades formativas relacionadas ao ensino, a pesquisa, a
extensao, dentre outras, que compdem a “vida universitaria”. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa socioantropoldgica, com jovens do curso de
Pedagogia de uma universidade publica federal, fundamentado no pa-
radigma do biografico (Delory-Momberger, 2017) e na teoria da relagao
com o saber (Charlot, 2021) para estudar dimensoes dos processos do
“tornar-se estudantes” na vida universitaria. As narrativas de si foram
produzidas no ambito do dispositivo do atelié, com blogs reflexivos e
da entrevista de pesquisa biografica, sendo privilegiada no capitulo a
analise das razdes construidas para vida e formagado, de uma jovem em
diferentes momentos no curso de Pedagogia, a partir de interpretagdes
das atividades vivenciadas. Desse modo, o capitulo, além de apresentar
a potencialidade do estudo com as narrativas de si de jovens universita-

12
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rios/as para a compreensao de dimensdes da construgao singular-social
de tornar-se estudante, identifica as implicagdes das desigualdades de
acesso as diferentes atividades da vida universitdria em sua formagao.
Os resultados apontam que, para os/as jovens estudantes vivenciarem,
sentirem-se pertencentes a vida universitdria e engajarem-se em suas
diferentes atividades, é preciso ultrapassar fronteiras objetivas e simbo-
licas. E importante que tais questdes sejam consideradas por aqueles/as
que constroem as politicas publicas, pelos/as gestores/as da universida-
de e do curso.

No capitulo “Alfabetizar e letrar utilizando o género fabula: uma
experiéncia de iniciagdo a docéncia no ensino fundamental’, as autoras
Nubia Thaylline Santos de Araujo, Suzana Maria Barrios Luis e Valé-
ria Campos Cavalcante dialogam sobre o Subprojeto de Pedagogia do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid) deno-
minado “Alfabetizacdo e Letramento no Ensino Fundamental - Foco
nas diversas praticas de linguagem”. O referido subprojeto buscou con-
tribuir com a alfabetizacio e letramento dos/as estudantes das escolas
parceiras, por meio de um trabalho pedagodgico-didatico com o uso
do género textual fidbula no contexto do Ensino Remoto Emergencial
(ERE). Este trabalho busca sistematizar essa experiéncia, tendo como
ponto de partida analisar o uso do género textual fabula no processo de
alfabetizacdo de estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica de Maceid. O trabalho foi baseado nos pressupostos da
Pesquisa de Natureza Interventiva (PNI), especificamente a pesquisa-a-
¢do0. A experiéncia duplamente desafiadora de desenvolver sequéncias
didaticas significativas que envolvessem as dimensdes da alfabetizagao
e do letramento e que fossem vidveis no contexto do ERE se constituiu
em contribui¢do unica para todos envolvidos no PIBID. Esse programa
tem contribuido de maneira significativa com o processo da formagéao

13
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docente brasileira, permitindo aos licenciados ID entender, aprofundar
estudos e desenvolver experiéncias na educagdo publica, aproximando
a universidade da Educagdo Basica e contribuindo para a aprendizagem
desses estudantes.

Yasmin Mayara Gomes Cavalcante e Suzana Maria Barrios Luis,
no capitulo “Condigdes do trabalho dos Professores no Contexto do En-
sino Remoto durante a Pandemia da Covid-19 no Brasil (2020-2021):
o que dizem as pesquisas?”, buscam analisar as condigdes de desenvol-
vimento do trabalho docente na Educa¢iao Basica no contexto do en-
sino remoto desenvolvido no periodo da pandemia pela COVID-19
no Brasil, com base em artigos publicados em periddicos nos anos de
2020 e 2021. O trabalho partiu do seguinte problema de pesquisa: o que
discutem as publicagdes académicas acerca das condigdes do trabalho
dos professores da Educagdo Basica no ensino remoto no contexto da
pandemia pela COVID-19 no Brasil no periodo entre 2020 e 2021? De-
senvolveu-se um estudo baseado em pesquisa bibliografica de cunho
qualitativo, por meio do portal eletréonico SciELO Brasil, utilizando
a técnica da Andlise de Contetido para o estudo e sistematizagdo dos
dados. A pesquisa revela que os/as professores/as estiveram entre os/
as profissionais mais afetados, penosamente, pela pandemia, com uma
ampliagdo da jornada de trabalho, dificuldades na interagao com os/
as estudantes, obstdculos tecnoldgicos, uso acentuado de ferramentas e
plataformas digitais e agravamento de problemas de satide fisica e emo-
cional dos/as professores/as. Isso sugere que a reestruturagdo do traba-
lho docente exige reflexdes e mudangas, visto que a pandemia facultou
ainda mais desafios e dificuldades a vida dos profissionais da educagao.

Com as discussoes trazidas neste livro, acreditamos que esta co-
letdnea propiciara importantes reflexdes sobre a pratica pedagdgica no
contexto da Educagdo Basica e da Educagéo Superior. Os textos explo-

14
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ram diversas dimensdes educativas, desafios e estratégias que podem
inspirar as reflexdes sobre formagdo docente. Acreditamos que a leitura
deste livro possa contribuir para (re)pensar os processos formativos de-
senvolvidos no ambito da formagao inicial e continuada de professores/
as, contribuindo para qualificar esses processos na perspectiva de uma
educag¢do mais significativa que colabore com a construgdo de uma so-
ciedade mais justa e equitativa para todas e todos.

Ana Carolina Faria Coutinho Gléria e Jeane Felix
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1 PROPOSTA FORMATIVA COM
O USO DE PORTFOLIOS NO
CURSO DE PEDAGOGIA:
AUTOAVALIAC_;AO COMO ALTERNATIVA

Abdizia Maria Alves Barros
Valéria Campos Cavalcante

Introducao

Este capitulo surge a partir das inquietagdes de duas educadoras
da drea de Didatica, que atuam no Centro de Educagao - CEDU/UFAL.
Buscamos, como objetivo, expor as implicagcdes do processo avaliativo,
por meio de portfdlios, no contexto de formagdo de Pedagogos/as e de
estudantes das demais licenciaturas, os quais se dirigem ao Centro de
Educagao para cursarem disciplinas pedagégicas.

Considerando-se o objeto aqui explicitado, entendemos como
coerente trazer as narrativas de estudantes envolvidos/as nas atividades,
em que foram usados os portfolios, como possibilidade para que os/
as estudantes analisassem seus proprios processos de aprendizagem, ao
autoavaliarem a assertividade de suas tarefas.

As narrativas se colocam para nés como uma possibilidade de
fazer valer as dimensdes de autoria, autonomia, legitimidade, beleza e
pluralidade de estéticas dos discursos dos/as envolvidos/as, e, dessa for-
ma, “[...] assumir os sujeitos [...] ndo s6 como sujeitos da pesquisa, mas,
também, como nossos autores autoras, reconhecidos em seus discursos
[...] (Ferrago, 2001, p. 103).

Destacamos que esta pesquisa envolveu estudantes da pedago-
gia e aqueles que vém de diferentes cursos de licenciaturas da UFAL:

17
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matemadtica, geografia, quimica, histéria, educagéo fisica, fisica, danga
e teatro, os quais que trazem suas culturas e trajetdrias, enriquecendo
as trocas de conhecimentos em sala de aula, no curso de Pedagogia,
especificamente na disciplina de Didatica. Essas pessoas sdo trabalhado-
res/as estudantes advindos de bairros periféricos, bem como de cidades
interioranas do estado de Alagoas.

Para tal acdo, partimos de uma escuta sensivel sobre os senti-
dos e o significado da avaliagdo nos processos autoformativos dos/as
estudantes ao chegarem a Universidade. Diante dessa escuta, sentimos a
necessidade de repensarmos nossa pratica avaliativa, por intermédio de
uma proposta formativa, tendo o uso dos portfélios como uma possivel
alternativa e uma perspectiva de autoavaliacdo de estudantes em proces-
so de formagao inicial.

Inicialmente, refletimos sobre o fato de que o Ensino Superior
no Brasil, neste inicio de século XXI, continua com indices alarmantes
de evasdo. Para verificarmos o percentual de sujeitos que abandonam
as Universidades e as faculdades no decorrer do ano letivo, bastou ana-
lisarmos os indices de matricula, que sdo até razoaveis, e a quantidade
minima de estudantes que consegue concluir seus cursos. Percebemos
que um dos principais fatores que contribuem para essa desisténcia/
evasao dos estudantes esta interligado ao processo avaliativo, o qual, em
muitas circunstancias, nao viabiliza a formagao dos sujeitos.

Nesse contexto, constatamos que, em muitos cursos de li-
cenciaturas, os conhecimentos ainda estao sendo avaliados de forma
quantitativa e fragmentada. Dessa maneira, a avaliacdo em referéncia
se constituiu a servico da medida, da classifica¢ao e da exclusao. Certifi-
camo-nos, portanto, que, no Brasil, e mais especificamente em Alagoas,
a avaliagdo formativa, embora continue a ser uma indica¢io/orientacdo
realizada por muitos académicos, ainda necessita ser apropriada pelas
escolas para que possa ser concretizada na pratica (Fernandes, 2009).
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A esse respeito, salientamos que muitos estudos sobre o proces-
so avaliativo de estudantes do Ensino Superior no Brasil nos dao conta
de que a avaliacdo formativa faz parte do dominio das intengdes, mas
que ha uma extrema dificuldade de passar das intengdes as praticas
efetivas de avaliacao formativa nas Universidades brasileiras (Luckesi,
2011) e alagoanas. Mesmo estando presente em todos os documentos da
area educacional do Brasil o discurso da igualdade de oportunidades de
sucesso, averiguamos que todos os anos continuam sendo reprovados,
excluidos do processo educacional, milhares de estudantes, sobretudo
os que pertencem as classes menos favorecidas.

Concordando com Leite (2002), percebemos o agravamento
dessa realidade dentro das Universidades brasileiras e alagoanas, quan-
do constatada a legitimidade de um sistema que obriga alguns (e sdo
muitos) ao insucesso escolar (Leite, 2002). Especificando as demandas
dos/as estudantes da licenciatura em Pedagogia CEDU/UFAL da Uni-
versidade Federal de Alagoas, entendemos, como professoras do curso,
a necessidade de licenciandas/os ampliarem suas concepgdes sobre o
que significa Avaliar e como se pode avaliar de maneira mais justa, equi-
tativa e humana.

Reafirmamos, nesse sentido, a urgéncia de que se efetive uma
nova concep¢ao de Avaliagao da Aprendizagem em cursos de licencia-
turas, em que sejam solicitadas dos estudantes, futuros/as professores/
as, autoafirmac¢des na construcio das suas proprias aprendizagens.

Nessa perspectiva, o ideal é que se faca da avaliacdo um dispo-
sitivo de formagéo profissional para que, assim, os envolvidos possam
refletir sobre o seu processo de construgdo de saberes, e, futuramente,
possam assumir o seu fazer docente de uma forma ética e dialdgica, o
qual, segundo Freire (2019), tem o dever de “[...] respeitar os saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria - mas também [...] dis-
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cutir com os alunos a razao de ser de alguns desses saberes em relacdo
com o ensino dos conteudos” (Freire, 2019, p. 16).

Nesse sentido, o processo avaliativo tem sido inquirido a mu-
dar (Leite, 2014), sobretudo, nos espagos universitarios. Defendemos,
portanto, acerca dessa questdo, um processo de avaliacdo a servigo da
aprendizagem, em que se produzam praticas de autoavaliacdo que pos-
sibilitem o desenvolvimento de capacidades metacognitivas de autoana-
lise, isto é, que se siga um paradigma da avalia¢do formativa alternativa
(Marinho, 2008). Nesse aspecto, tem-se por principios basicos o concei-
to de justica social, a dimensao de equidade, a inclusdo e a democracia.

Diante da dimensao desta pesquisa, debrugamo-nos sobre as
narrativas de estudantes, com o olhar voltado a formagédo e as impli-
cagdes do processo avaliativo, por meio de portfdlios, no contexto de
formagdo de Pedagogos/as e de estudantes das demais licenciaturas, os
quais, como citamos, direcionam-se ao Centro de Educagéo para cursa-
rem disciplinas pedagodgicas.

Percurso metodolégico

Para a realizagdo desta investigagdo, utilizamos o método de
pesquisa qualitativo-interpretativo. A opgdo por esse tipo de pesquisa
da-se porque trabalhamos com dados retirados do contexto real. En-
tendemos, assim, que esse enfoque tem a finalidade de nao se constituir
em previsao nem em controle, mas visa a compreensao dos fendmenos
e a formagdo dos que participam deles para que sua atuagdo seja mais
reflexiva, mais rica e mais eficaz.

A escolha por essa abordagem se deu porque tem seus contor-
nos claramente definidos no desenrolar do estudo, pois, mesmo sendo
similar a outros é, a0 mesmo tempo, singular, visto que incide naquilo
que ele tem de interesse proprio e particular (Ludke; André, 2012). Evi-
dentemente, seus resultados sdo limitados, em termos de possibilidade
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de generalizagdes, mas eles permitem a riqueza de aprofundamento do
que vem a ser apurado.

Destacamos que este capitulo tem por base uma pesquisa que
se desenvolveu no curso de Pedagogia CEDU/UFAL. A coleta de dados
ocorreu nos horarios em que o referido curso funciona, a saber: matu-
tino, vespertino e noturno. Tais dados foram coletados nos anos letivos
que vao de 2015 até o tempo presente (2024). Visamos, como objetivo,
compreender as implicagdes do processo avaliativo, por meio de portfd-
lios, no contexto de formacao de Pedagogos/as e estudantes das demais
licenciaturas, os quais se dirigem ao Centro de Educagdo para cursarem
disciplinas pedagdgicas.

Diante do objeto, buscamos as narrativas dos sujeitos, para
entendermos que as narrativas nos deram pistas e revelaram fatos que
nos possibilitaram entender os saberes ampliados pelos estudantes na
disciplina de Didatica do CEDU/UFAL. Na tentativa de superarmos a
perspectiva de meras observadoras passivas que descrevem, apenas, 0s
acontecimentos, tinhamos clareza de que o nosso papel deveria ser de
pesquisadoras/praticantes pensantes imersas no cotidiano escolar, confi-
gurando-nos no sentido de:

[...] compreender como os sujeitos das praticas te-
cem seus conhecimentos de todos os tipos, buscando
discutir, assim, o que poderiamos chamar o fazer cur-
ricular cotidiano e as logicas de tecer conhecimentos
nas redes cotidianas, as das escolas, de seus professo-
res/professoras e de seus alunos/alunas, dentre tantas
(Alves, 2002, p. 17).

Assim, fomos nos fortalecendo na compreensao, sobretudo na
metafora da rede, referendada por Alves (2002), a qual assevera que os
praticantes desenvolvem conhecimentos em extensas e poderosas redes
de contatos, comunicagdo e informagdes, ndo agindo somente como
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consumidores; ou seja, no uso que fazem do que é criado pela ciéncia
e pela técnica, assumem sempre o lugar de criador, para muito além da
passividade e da disciplina.

Conforme afirmamos anteriormente, esta pesquisa envolveu es-
tudantes da pedagogia e aqueles que vém de diferentes cursos de licen-
ciaturas da UFAL. Essas pessoas sao trabalhadores/as estudantes advin-
dos de bairros periféricos, bem como de cidades interioranas do interior
do estado de Alagoas. Esses/as estudantes, em sua maioria, vivenciam
processos de estagios remunerados como uma forma de subsisténcia
financeira, para se manterem como estudantes na academia, realidade
esta que vem interferindo, substantivamente, em suas vidas académicas,
por se tratar de um estagio para além do obrigatdrio.

Essas duras realidades dos/as estudantes nos impulsionaram
como professoras a refletirmos sobre os processos avaliativos, bem
como sobre as concepgdes tedrico-metodoldgicas a serem realizadas
para/na disciplina de Didatica no ambito do CEDU/UFAL. Como pro-
fessoras de Didatica, e pelas experiéncias como professoras de avaliacdo
da aprendizagem, sempre nos questionamos quanto as concepgdes e
quanto as praticas de avalia¢do que vinhamos adotando no contexto das
nossas salas de aula no Centro de Educagdo. Destarte, passamos a ado-
tar o uso do portfélio como instrumento de formagao, de autoavaliacdo
e de avaliagdo na disciplina Didatica.

E vélido afirmar, nesse sentido, que a necessidade de avaliar
sempre se fara presente na educagio, seja na educagdo basica, seja no
nivel superior; ndo ha como fugir dessa necessidade de avaliagao dos
conhecimentos apreendidos, muito embora se possa, com efeito, torna-
-la mais humana e justa. Dessa forma, antes de se pensar sobre o melhor
instrumento de avaliagdo, é preciso pensar acerca de qual professor
queremos formar, em especifico no curso de Pedagogia CEDU/UFAL.
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Compreendemos, nesse intento, que a coleta de dados se apre-
senta como importante fase da pesquisa, exigindo do pesquisador
alguns cuidados e procedimentos técnicos acerca da aproximagao do
local onde se pretende realizar a “garimpagem” das fontes que lhes pare-
cam relevantes a sua investigagao. Assim, formalizar essa aproximagao
com intuito de esclarecer os objetivos de pesquisa e a importancia desta
constitui-se em um dos artificios necessarios nos primeiros contatos e,
principalmente, em uma das estratégias para que o acesso aos acervos e
as fontes seja autorizado.

Justificamos, nesse sentido, a importancia da pesquisa quali-
tativa por considerar significativo o seu valor nas pesquisas educacio-
nais, quando vinculada a outros instrumentos de investigacao, pois
ela permite que os dados obtidos a partir de um método possam ser
aprofundados por meio de outro, quando duas ou mais abordagens do
mesmo problema produzem resultados similares. Com isso, aumenta-se
a confianca para que os resultados reflitam mais aquilo que nos interessa
do que os métodos que usamos (Cappelletti; Abramowicz, 1986, p. 225).

Avaliacdo da aprendizagem - conceitos e reflexées

A avaliagdo é um vocabulo polissémico, ou seja, pode ser consi-
derada como: classificatdria, diagnostica, formadora, formativa, soma-
tiva, transformadora, mediadora, tradicional, progressista, tecnicista,
entre tantos outros termos e sentidos. Romao (2001) classifica avaliacdo
em dois grandes grupos: avalia¢des classificatorias ou positivistas e ava-
liagdes progressistas ou dialéticas.

Defendemos aqui, neste texto, a perspectiva de avalia¢do pro-
gressista ou dialética, que se apresenta como possibilidade de fornecer
suporte ao educando no seu processo de construgdo do conhecimento,
possibilitando sua autonomia e cidadania. A avaliagdo como reflexao
critica sobre a realidade deveria ajudar a descobrir as necessidades do
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trabalho educativo, perceber os verdadeiros problemas para resolvé-
-los. Nesse dmbito, avalia-se tanto, investe-se tanto tempo com provas
e notas, e, no entanto, a concepgao nao muda. Essa situacdo agrava-se,
considerando que pouco se investe na formagao de professores.

As consideragdes dos autores Luckesi (2011), Marinho (2008) e
Leite e Fernandes (2014) esclarecem a distin¢do existente entre avaliacdo
e medida e alertam para a nao redu¢ao do conceito de avaliagdo ao pro-
cedimento de constatagdo e de quantificacdo de “acertos” ou “erros” dos
estudantes. Embora tal procedimento seja muito frequente na educagao,
as duas a¢des ndo podem mais ser reduzidas a sindnimos, pois a avalia-
¢ao deve ser entendida e praticada como uma atividade que, segundo
Saul (2007, p. 31), envolve tomada de decisao e “[...] exige decisdo sobre
procedimentos que, incidindo sobre o processo ensino-aprendizagem,
adquirem significado quando conseguem corrigir e melhorar a pratica
educativa’, os quais acreditamos ser em processos formativos.

Nesse sentido, Fernandes (2006, p. 21) afirma: “[...] mudar e
melhorar praticas de avaliagdo formativa implica que o seu signifi-
cado seja claro para os professores, tanto mais fortes e complexas as
suas relagdes com os processos de ensino e de aprendizagem”. Assim,
o processo de avaliagdo da aprendizagem torna-se angustiante para
muitos docentes, uma vez que nao possuem uma formagao especifica
que lhes permita ressignificar o processo avaliativo, transformando-
-0 em efetivo processo de aprendizagem e ndo mero instrumento de
verificacdo de conteddos, aprendidos de forma mecénica, trabalhado
numa perspectiva classificatoria.

Seguindo essa perspectiva, mesmo dentro das licenciaturas, a
avaliagdo tem sido marcada pela sua redugéo a ideia de provas que pri-
vilegiam a capacidade de memoria dos educandos. Essa é a concepgao
do silenciamento e da invisibilidade dos sujeitos no processo avaliativo.
Dito de uma forma parcialmente diferente, a exclusdo torna, ao mesmo

24



DIDATICAS E PRATICAS DE ENSINO:
REFLEXOES E EXPERIENCIAS DOCENTES NO ENSINO SUPERIOR

tempo, radical e inexistente o Outro, a voz do Outro, uma vez que “[...]
seres sub-humanos nao sao considerados sequer candidatos a inclusdo
social” (Santos, 2008, p. 9).

Nesse contexto, a avaliacdo, para muitos professores, é vista
apenas como instrumento disciplinar que estabelece uma nota para o
que os estudantes supostamente mostrem que aprenderam, como uma
maneira de classificar e segregar. Para esses educadores, a nota dos es-
tudantes se configura como aquilo que é aprendido, devendo, portanto,
ser definitivamente registrado, sem se importar com as consequéncias
desse ato (Luckesi, 2011). Para esse autor,

No caso dos resultados da aprendizagem, os profes-
sores utilizam como padrdo de medida o ‘acerto’ de
questdo. E a medida da-se como contagem dos acer-
tos do educando sobre um contetido, dentro de certo
limite de possibilidades, equivalente a quantidade de
questdes que possui o teste, prova ou trabalho dis-
sertativo. [...] O conceito de ‘avaliacdo’ é formulado a
partir das determinagdes da conduta de ‘atribuir um
valor ou qualidade’ a alguma coisa, ato ou curso de
acao, que, por si, implica um posicionamento positivo
ou negativo em relacdo ao objeto, ato ou curso de agdo
avaliado (Luckesi, 2011, p. 56).

Nesse contexto, hd uma predominancia de avaliagio classifica-
toria que se configura “[...] como as ideias do mérito, julgamento, puni-
¢do em recompensa, exigindo o distanciamento entre os sujeitos que se
entrelagam nas praticas escolares cotidianas” (Esteban, 2014, p. 15). Na
perspectiva classificatoria, a énfase estd na memorizagao, na capacidade
de armazenamento de informagdes, sem que, necessariamente, haja a
compreensdo do significado do que é estudado.

O que se observa, portanto, mesmo nos cursos de Pedagogia, é
o predominio de uma pratica avaliativa excludente e quantitativa, uma
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vez que o processo avaliativo praticado por muitos professores ainda
esta preso a um processo excludente, fundamentando-se num olhar es-
tagnado a respeito do educando e, por isso, sustenta a pratica de avaliar
apenas com o intuito de classificar o estudante.

Destacamos, ainda, que a racionalidade produzida na moderni-
dade tem como um dos seus pilares a divisdo, ou seja, o objeto estudado
de maneira separada do seu contexto ou do restante do sistema ao qual
ele pertence. Morin (2000) afirma que um dos grandes problemas, nao
s6 na educa¢do, mas também na compreensao do real é “[...] articular e
organizar as informagdes sobre o mundo” (Morin, 2000, p. 208).

Sobre esse aspecto, Luckesi (2005) nos ajuda a elucidar que o ato
de avaliar nao é sindnimo de verificar, pois avaliar direciona o objeto
numa trilha dindmica, enquanto sé verificar o “congela”. Percebemos,
portanto, que a avaliacao vai além do processo de constatagao; ela deve
ter como meta a mudanga, o redirecionamento das agdes. Mas vale pon-
tuar que a andlise das condigdes para a mudanca perpassa a mudanga
de postura das escolas e dos professores que ndo conseguem avangar,
romper com a concepgao de avaliacao tradicional. As representagdes, as
concepgoes e os valores enraizados na pratica de muitos educadores fun-
cionam como elementos de resisténcia a constru¢ao de novas praticas.

Notamos, dessa forma, que, na maioria dos cursos de licenciatu-
ras no Brasil, as tentativas de mudanca da avaliagdo tém ficado apenas
no que diz respeito a forma e ao conteido do que se avalia e nao se
centrando na questdo essencial, que é a intencionalidade das atividades.
Segundo Vasconcelos (1998), a intengdo é o fim que se propde a atingir
e a intencionalidade ¢ o carater engajado e transitivo, indo para a ativi-
dade pratica e para além do sentido epistemoldgico.

Entendemos, pois, que, para a realizagdo de qualquer processo
avaliativo, é indispensavel que se estabelecam critérios que advém jus-
tamente dos objetivos previamente tragados. Dessa forma, nao ha como
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negar que, mesmo no espago académico, ha uma disputa entre uma
perspectiva emergente de avaliagdo para a mudanga e a ja cristalizada
perspectiva de avaliagdo para a classificagdo e a exclusio, e, como nao
poderia deixar de ser, para a manutengao dos privilégios da minoria.

Nesse sentido, concordamos com Leite e Fernandes (2014)
quando afirmam que:

A tendéncia destes discursos aponta para uma res-
significagdo dos sentidos de avaliagdo formativa
reconhecendo-se que esta tem de se configurar em
processos sempre contextualizados as carateristicas
dos sujeitos e das situagdes em que estdo envolvidos/
inseridos. A avaliagdo é, neste sentido, encarada como
uma pratica social contextualizada (Leite; Fernandes,
2014, p. 429).

Concordando com as autoras, identificamos o foco de um novo
paradigma: o respeito aos conhecimentos dos estudantes. Nesse sentido,
entendemos que, mesmo com as adversidades, ha coletivos de professo-
res nas universidades que estao em busca de recursos para a construgao
de curriculos mais humanizadores, os quais possibilitem a implemen-
tacdo de justica social. Entendemos, portanto, que as condigdes para
a mudanca perpassam, acima de tudo, pela mudanga no curriculo das
licenciaturas, de maneira a se reformular, inicialmente, a avaliacao den-
tro dos cursos de formacgao de professores, superando preconceitos e
indmeros obstaculos, a comegar pela propria concep¢ao de avaliacdo
tradicional, que estd arraigada em muitas praticas de educador/a.

Saul (2007, p. 14), analisando as distor¢des sobre a teoria e a pra-
tica da avaliagdo, propde que observemos a avaliagdo como uma “grande
janela” por onde podemos entrar e mudar as nossas praticas cotidianas,
qual seja: o Projeto Politico Pedagdgico no contexto da escola. Nesse
aspecto, podemos observar as demandas e as necessidades advindas da
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realidade concreta para que a comunidade escolar transforme sua prati-
ca pedagdgica, conferindo-lhe significado e qualidade social frente aos
desafios do mundo contemporineo. Nesse sentido, Cappelletti (2007)
nos instiga a perceber que nao ¢é facil operar na pratica de forma coe-
rente com os pressupostos de uma avaliagao a servigo da aprendizagem.

Considerando todas essas reflexdes e os desafios contemporane-
os frente aos processos e instrumentos avaliativos que poderao ser utili-
zados no Ensino Superior, acreditamos ser possivel um trabalho voltado
a uma metodologia de avaliagdo a servigo da aprendizagem, dentro da
concepcao de avaliagdo formativa.

A partir desses pressupostos, cremos serem necessarias a valo-
rizagdo e a observagao por meio de uma escuta sensivel, com participa-
¢oes individuais e coletiva dos estudantes, em processos de constru¢ao
de saberes e conhecimentos sobre a formagdo docente, preparando pro-
fessores/as sensiveis a tematica avaliagdo da aprendizagem.

Diante desses pressupostos, assumimos 0 nosso compromisso
como formadoras de professores/as, incorporando em nossa pratica um
paradigma de avaliagdo dialdgica, formativa, emancipatéria e que esteja
sempre a servi¢o da vida e da aprendizagem.

Nessa esteira, é necessario compreendermos que nao existe uma
unica forma de se avaliar; precisamos refletir e assumir criticamente
que a avaliagdo ndo é neutra, ela vem carregada de opgoes e valores.
Segundo Saul (2007), a op¢ao que fazemos quanto a avaliacao devera
estar em consonancia com a nossa op¢ao em relacao a educacao, ou
seja, precisamos nos perguntar, cotidianamente, em qual concepgao de
educagdo estd inserida a minha pratica pedagdgica, sobretudo se esta
comprometida com valores da vida e da emancipa¢do humana.
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Avaliacdo como proposta de autoformacgao - portfolios em
questao

Ao considerarmos todas as reflexdes e as abordagens acima
mencionadas, desde 2015, passamos a fazer uso de Portfélios como uma
proposta de instrumento formativo e autoavaliativo, junto a estudantes
do curso de Pedagogia e de demais licenciaturas, que cursam a discipli-
na Didatica no Centro de Educag¢do - CEDU/UFAL. Entendemos, nesse
intento, ser necessario repensar e propor novas possibilidades de se
avaliar estudantes em processos formativos como futuros educadores,
uma vez que estivemos desde sempre incomodadas com as questdes que
envolviam a complexidade do processo de avaliagdo.

Seguimos, portanto, desconstruindo paradigmas nos quais a
avaliacdo da aprendizagem assume status de poderosa, mitica e puniti-
va, passando a um processo de reflexao critica, de como se autoavaliar
no contexto da sala de aula, por entendermos ser possivel uma pratica
simples, aberta a mudangas, e por que ndo dizer, plausivel de rupturas
de uma perspectiva “bancaria’, cartesiana e meritocratica.

Nesse sentido, procuramos desmistificar o processo de avalia-
¢do, desenvolvido até entdo no contexto da sala de aula, junto aos alunos
do Ensino Superior, curso de Pedagogia CEDU/UFAL, desalinhando a
perspectiva instrumental, tecnicista, simplesmente como medida, vin-
culada apenas a realizagdo de provas, de notas e de pontos. Nossa pre-
ocupagcao inicial foi de explicar aos estudantes o sentido do curso, sua
finalidade maior de formar profissionais para atuarem em ambientes
escolares e nao escolares, como profissionais da educa¢ao, considerando
ser a educagdo um ato politico, portanto, comprometida com a vida e
com a transformacao social.

Inicialmente, propusemos uma atividade em sala de aula na qual
os/as estudantes foram convidados/as a realizarem representagdes sobre
a avaliacdo. A orienta¢do foi de que eles podiam expressar, por meio de
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um desenho, de um poema e de uma musica, quais ideias, sentimentos
ou agdes que poderiam representar os sentidos e os significados da ava-
liacdo. Essa atividade tem sido o marco de todas as nossas reflexdes e
tomadas de posi¢ao para repensarmos e propormos uma outra forma de
ser e de estar avaliando os estudantes em processos formativos.

Diante das orientagdes, foram-nos apresentados desenhos, fra-
ses, que traziam aspectos técnicos e externavam sentimentos acerca da
avaliagdo em seus processos escolares por meio de termos como: prova,
nota, castigo, aprovagao, reprova¢iao, medo, morte, guilhotinas, car-
rascos, injustica, pavor, autoritarismo, bruxaria, puni¢ao, tirar uma
nota, passar de ano e perceber que apenas decorou, nio aprendeu
nada, assédio moral, competi¢ao.

Especificando as necessidades dos estudantes da Pedagogia em
se tornarem sujeitos de sua aprendizagem, e, a0 mesmo tempo, formar
concepgoes sobre processos avaliativos que lhes auxiliem na implemen-
tagdo de praticas docentes mais justas, dialdgicas, e formativas, reafir-
mamos a urgéncia de que se efetive uma nova concepgdo de ensino-
-aprendizagem em que seja solicitado dos/as estudantes da pedagogia
um papel ativo na construc¢ao das suas proprias aprendizagens.

Concordamos com Marinho (2008) quando afirma que o ideal
é que se faca da avaliacdo um dispositivo de formagdo para que, assim,
os envolvidos possam usufruir e crescer no ambiente escolar. Ou seja,
defendemos um processo de avaliagdo a servi¢o da aprendizagem em
que se produzam praticas de autoavaliacdo, as quais possibilitem o de-
senvolvimento de capacidades metacognitivas de autoanalise e de au-
torregulagdo, isto é, que se siga um paradigma da avaliagdo formativa
alternativa (Marinho, 2008).

Seguimos, portanto, na disciplina de Didatica, no curso de Pe-
dagogia, a concepgdo emancipatdria de avaliagdo, com tentativas de
construcao de novos horizontes para uma avaliagdo formativa, dialégi-
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ca, processual e continua, que venha a superar a perspectiva tecnicista,
“bancaria’, meritocratica, punitiva, ou seja, avaliagdio como medida.

Portfélios em questao

Ao propormos trabalhar com o Portfélio, inicialmente, fizemos
a seguinte pergunta: vocés sabem o que é Portfolio? Ja ouviram falar sobre
Portfolio? Diante do nosso questionamento, percebemos que havia um
equivoco sobre o que era o Portfdlio, o qual é, muitas vezes, confundido
com um didrio de bordo ou com uma compilagdo de trabalhos realiza-
dos em uma disciplina.

Diante dessa realidade, sentimos a necessidade de apresentar
uma oficina sobre o que é um Portfélio académico, Portfélio de um
curso e de uma disciplina. Propusemos tentar fazer uso dele como ins-
trumento avaliativo e autoformativo, considerando-se as concepgdes de
avaliacdo: formativa, continua e dialdgica, na perspectiva de ruptura da
perspectiva, tecnicista, bancdria, cartesiana.

Nessa perspectiva, qual ndo foi a nossa surpresa, nas primeiras
turmas com que trabalhamos com o uso do Portfélio, percebemos a
adesdo e o comprometimento dos/as estudantes com a sua construgao,
com criticidade, criatividade, inovacéo e, acima de tudo, fundamentan-
do-o e articulando-o com as demais disciplinas que dialogavam com as
tematicas trabalhadas na area da Didatica. Isso foi uma grata surpresa.

Uma das grandes descobertas, tanto das docentes como dos/as
discentes, foi a capacidade de criar novas possibilidades de estudo e de
organizar o trabalho de acordo com suas condi¢des, necessidades e re-
alidades. Dentro desse contexto, compreendemos que os/as estudantes
se perceberem corresponsaveis e coparticipantes de todo o processo de
estudos e de construgdo de saberes no cotidiano da sala de aula.

Nesse ambito, como docentes da disciplina de Didatica, colo-
camo-nos diante dos estudantes ndo mais como pessoas que os/as en-
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sinam, mas, sim, como as que formam professores/as para assumirem
uma profissdo complexa. Essa postura tem nos permitido perceber o
crescimento e a consciéncia das responsabilidades sobre ser educador/a.

Nesse aspecto, vale registrar que a dialogicidade tem lugar de
destaque nas agdes que envolvem o processo de autoavaliagdo/portfo-
lio. Essa perspectiva dialdgica tem nos demonstrado a ampliagao dos
saberes dos/as estudantes sobre questdes especificas em relagdo ao fazer
docente, sobre o processo formativo profissional, e quais responsabi-
lidades perpassam na sua atuagdo como docente, gestor, coordenador
pedagogico, sempre a partir de trocas éticas.

Seguindo essa perspectiva, a relagio de horizontalidade e de
confianga foram se estabelecendo, conforme exposto nas narrativas:

[...] No Inicio fiquei muito temerosa de fazer o Por-
tfolio, eu achava que era somente anotar tudo que
ocorria no dia-a-dia das aulas. Mas a medida que fui
entendendo e organizando os conhecimento traba-
lhados em sala percebi que ndo tinha nada de didrio e
sim aprendizagem de verdade (Estudante A).

Elaborar o meu portfélio, me deu a certeza de que
sou capaz de construir o conhecimento. Como eu me
sentia incapaz, ndo acreditava muito que superaria o
medo de falar, até nisso melhorei (Estudante B).

As falas dos estudantes A e B tém sido muito recorrentes. Ao
longo dos ultimos anos, em que organizamos e propusemos 0 uso
do portfélio na disciplina Didatica, quando estimulamos que orga-
nizassem seus portfélios dentro de suas reais condi¢oes e acesso aos
instrumentos tecnoldgicos, percebemos que, de um semestre a outro,
principalmente no periodo de 2020, 2021, 2022, com a Pandemia do
COVID 19, com as aulas remotas, organizar portfélios e construir
conhecimentos, fazendo uso de plataformas digitais, como Padlet,
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Canvas, trouxe-nos uma nova perspectiva e novas possibilidades de
interagdo maior entre docentes e discentes.

Acreditamos que essa nova concepg¢ao de avaliagio fomentou
novos instrumentos avaliativos e estratégias de avaliagdo alternativas
que difundiram a perspectiva de que os/as estudantes sdo os construto-
res/as de seu conhecimento. Entendemos, assim como Marinho (2008),
que o portfolio:

Caracteriza-se como uma constru¢ao continua, pro-
gressiva e dindmica, contendo os varios trabalhos
desenvolvidos pelos alunos numa ou em vérias areas
curriculares. O seu conteudo é composto por artigos,
reflexoes, trabalhos referentes aos modulos desta 4rea,
sendo alguns deles solicitados pelos docentes e outros
realizados por iniciativa propria dos alunos dada a
sua pertinéncia (Marinho, 2008, p. 25).

Como podemos observar, para o autor, o portfélio ndo deve
ser entendido como um arquivo cheio de textos, mas, sim, como uma
colecao de documentos, preferencialmente, de textos e de imagens,
sistematicamente orientado pelos educadores e organizado pelos
educandos. Estes, dessa maneira, sentirdo que estdo construindo sua
propria historia de aprendizagem, num processo de autoavaliacdo e
autorregulagdo do seu proprio desenvolvimento individual e cresci-
mento coletivo da turma.

Ressaltamos que, atualmente, a entrega dos portfélios nas tur-
mas se da em espagos digitais, mas ja tivemos a organizagdo manual
e impressa, o que acarretava uma despesa alta em termos financei-
ros. Essa despesa foi uma das causas de nossa opg¢ao pelos portfélios
digitais no atual contexto. Percebemos, também, que a dinamica de
avaliacdo e de socializa¢do dos portfélios entre os/as estudantes vem
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se tornando uma cultura muito mais rica, ampliando o didlogo e as
trocas de conhecimentos.

Essas novas ferramentas nos ajudaram a fazer intervencgoes du-
rante o processo de constru¢do dos portfélios, de forma mais coletiva
e mais presente, apesar de ser em uma plataforma digital, ao conside-
rarmos que, anteriormente ao uso das plataformas digitais, tinhamos o
desafio da socializaciao em sala de aula de todos os portfdlios elabora-
dos, permitindo uma ampla discussao avaliativa na sala de aula e reali-
zagdo de importantes intervengdes. Na atualidade, neste ano de 2024, o
maior desafio a ser superado é a falta de tempo, pelo fato de o formato
da oferta do curso ser semestral, com uma carga horaria reduzida para
a disciplina Didatica. Esta disciplina ja esteve em uma oferta de 120h,
passando para 60h, e, hoje, atuamos com 72h.

Todas essas experiéncias e vivéncias junto aos/as estudantes tém
nos permitido como docentes percebermos o quédo positivo tem sido
esse desafio de propor um novo caminho para se pensar o processo
formativo no ensino superior, sobretudo porque abre caminhos para a
escuta dos/as estudantes, conforme exposto:

Agora eu entendo o que vocés diziam, que eu preciso
cuidar da minha formacio. De fato, professora, eu
ndo tinha cuidado, eu néo tinha percebido a impor-
tancia do meu ser e estar aqui na universidade. S6
quando a senhora me fez ver o trabalho dos demais
colegas, percebi o quanto eu precisava me melhorar.
Obrigado, pela oportunidade de me enxergar. Agora
sei que o mais importante ndo é nota, mas sim o que
aprendemos e levamos para nossa vida (Estudante C).

Esse foi um dos mais importantes depoimentos que ouvimos
ao longo dessa nossa caminhada com o uso do portfélio na disciplina
de Didatica, pois passamos a ter a crenca e a certeza de que podemos
contribuir ndo s6 com a formagao profissional, mas também com a for-
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magao dos estudantes como pessoas humanas, dotadas de valores, de
sentimentos, de emocdes e, acima de tudo, ter o discernimento de que
eles podem, de fato, perceberem-se situados e datados historicamente.

Todo esse percurso de construgdo dos portfdlios estd nos pos-
sibilitando momentos de socializagdo, de revisdo, de construcgio e de
avalia¢do; todo esse movimento construido coletivamente em sala de
aula. Tudo isso tem gerado demandas de avaliacdo, sejam individuais,
sejam em duplas, conforme organiza¢do em sala de aula, sem deixar de
atender as exigéncias institucionais quanto a sistematizagdo de avaliacdo
oficial da Universidade.

Nessa intengao, apresentamos aqui algumas narrativas de estu-
dantes como forma de reflexdo sobre o processo de autoavaliagdo com
os portfolios.

Para nés o que ficou evidenciado é que esse instru-
mento nos permitiu visualizar a constru¢ao do saber
através do continuo contato com as produgdes que
foram realizadas, de forma que tomdssemos consci-
éncia do processo e do resultado, podendo melhorar a
eficacia de nossa agdo e aprendizagem. (Estudante D).

Assim, percebemos que fomos desenvolvendo a
capacidade de nos auto-avaliar em relagdo aos conhe-
cimentos, ajustando-os, quando necessario, ao que
foi proposto na disciplina e pela professora. Assim,
de certa forma, podemos afirmar que conseguimos
monitorar nossa propria aprendizagem, ja que, fo-
mos identificando o que conquistamos e o que ainda
precisa ser interiorizado, através desse instrumento
(Estudante D).

Percebemos na narrativa da estudante D que o Portfdlio, de fato,
vem sendo um instrumento de autoformacéo e de autoavalia¢do no con-
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texto das nossas salas de aula, quando a estudante expressa claramente a
tomada de consciéncia do seu processo formativo e de aprendizagem, e
isso se da no momento em que os/as estudantes percebem o que alcan-
garam e o que ainda precisam melhorar. Sabemos, entretanto, que muito
ainda é necessario se fazer para que esse crescimento pessoal e profissio-
nal ocorra, mas ja vislumbramos mudangas consistentes e significativas
com essa fala.

Esse “arquivamento” e andlise da documentagdo nos
permitiu refletir sobre os conteudos de forma mais
efetiva, em vez de nos limitar a receber somente a
informagao. Esse portfolio, até onde foi possivel per-
ceber, possibilitou a nds alunas, uma orientagdo no
processo de aprendizagem e outra perspectiva sobre o
ensino, no sentido de enxergar os caminhos a seguir e
quais obstdculos precisavam ser transpassados, ja que
foi um processo construido. Além disso, esse monito-
ramento continuo do processo que demandou o0 nosso
comprometimento constante, num contexto menos
pontual, foi bastante estimulante, pois podiamos fazer
modificagdes proveitosas depois das explanagdes em
sala de aula (Estudante E).

Essa fala da estudante demonstra como sdo importantes as devo-
lutivas e as praticas construidas no contexto da sala de aula. E percebido,
também, como ¢é possivel superar os desafios e construir novos para-
digmas de aprender e de ensinar, superando a logica cartesiana, procu-
rando respeitar as realidades e as possibilidades de uma autoformagao,
mas com acompanhamento sistematizado no contexto da sala de aula.
Entendemos que a estudante comega a compreender a importancia do
estar em sala de aula para aprender e fazer seu processo de aprendiza-
gem e de formagdo acontecer.

Nosso portfolio incorporou diferentes ferramentas
que nos permitiram conhecer variadas formas de
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aquisi¢des possiveis para produzir e ajustar quando
fosse necessario. Isso o engrandeceu e o tornou pro-
missor. A variedade na construcao e apresentagdo, a
analise e reflexdo do que foi mais relevante durante o
percurso, incitaram o nosso envolvimento no proces-
so de ensino e aprendizagem. Nds ndo nos sentiamos
como agentes passivos no desenvolvimento do co-
nhecimento, ja que sempre tinhamos a necessidade
de avangar na construgio e reelaboracdo do que foi
produzido. E importante expor que, muitas vezes,
por pressdes e exigéncias de um curriculo extenso e
horérios reduzidos, temos pouco tempo para reflexdo
e compreensdo dos conceitos fundamentais das disci-
plinas, e como consequéncia, isso reflete diretamente,
no desenvolvimento do nosso conhecimento, ja que
muitos conteudos passam por noés superficialmente,
comprometendo a qualidade da nossa aprendizagem,
mas dessa vez foi diferente (Estudante E).

Analisando a fala da estudante E, passamos a acreditar na for¢a
propulsora que podera ter o portfélio no processo formativo de estu-
dantes no ensino superior, especificamente na disciplina Didaética, ao
percebermos que os/as estudantes conseguem nos afirmar que o por-
tfélio incorporou diferentes “ferramentas que nos permitiram conhecer
variadas formas de aquisi¢oes possiveis para produzir e ajustar quando
fosse necessario”.

Nesse sentido, os/as estudantes passam a perceber a multidi-
mensionalidade de possibilidades de constru¢ao do conhecimento,
dentro de suas reais condi¢oes, observando seu tempo, seu fazer e seu
saber, que podem ser adequados, ajustados, quando necessario.

Enfim, ressaltamos que o portfélio se configura em um processo
de avaliagcdo que ndo se centraliza nos erros e nos acertos, e, dessa for-
ma, a preocupagdo nao esta voltada a classificagao e as notas. Dentro
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desse contexto, consideramos a evolugdo gradual dos/as estudantes, na
superacdo da perspectiva de avaliacao quantitativa de controle.

A esse respeito, mesmo reconhecendo que ainda falta uma longa
caminhada para conseguirmos implementar um processo de avaliacdo
formativa nos cursos de licenciaturas, gostariamos de registrar que a
avaliacdo para atender as especificidades desse publico necessita subsi-
diar em sala de aula uma reflexao constante e continua.

Assim, como ja dito, a necessidade de avaliar sempre se fara
presente, ou seja, ndo ha como fugir dessa necessidade de avaliagdo
dos conhecimentos apreendidos, muito embora se possa, com efeito,
torna-la mais justa naquilo que se propde como melhoria do processo
educacional. Entendemos, portanto, que é nesse contexto que se deve
instaurar a avaliacdo nas licenciaturas.

Cabe esclarecermos que a nossa intengao, ao escolhermos rela-
tar essa nossa experiéncia com o uso do portfélio como uma propos-
ta alternativa nos processos formativos e autoavaliativos no Curso de
Pedagogia do CEDU/UFAL, segue na perspectiva de contribuir com a
ruptura do discurso da resisténcia, da acomodagao que muitas vezes nos
imobiliza e nos impede de avangarmos na constru¢ao de novos paradig-
mas educacionais. Tais paradigmas poderao nos permitir criar, recriar
e ressignificar novas praticas pedagdgicas na construgao de territérios
educacionais que possivelmente nos farao esperangar e nos mobilizar na
construgao de novos mecanismos pedagdgicos, criticos e transforma-
dores, sem perdermos a nossa capacidade de nos humanizarmos e nos
sensibilizarmos para as transformacdes politico-sociais tao necessarias
em nossos curriculos e nos nossos cursos de formagao docente no cam-
po das Instituigdes de Ensino Superior.
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Consideracoes finais

Este capitulo surgiu a partir das inquietagdes de duas educado-
ras da area de Didatica, que atuam no Centro de Educagao - CEDU/
UFAL. O objetivo foi o de expor as implicagdes do processo avaliativo,
por meio de portfélios, no contexto de formagao de Pedagogos/as e
estudantes das demais licenciaturas, que se dirigem ao Centro de Edu-
cagdo para cursarem disciplinas pedagdgicas.

A Avaliagao da Aprendizagem aqui foi compreendida como um
processo abrangente, que implica uma reflexao critica sobre a pratica,
no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias e suas dificuldades,
a fim de possibilitar uma tomada de decisao sobre o que fazer para supe-
rar os obstaculos que impedem a aprendizagem dos estudantes.

Todo esse caminho, por nds percorrido, decorreu das nossas
escutas e das constatagdes de qual era o sentido e o significado que a
avaliagdo tinha na vida dos estudantes ao chegarem a Universidade.
Ademais, nés vimos, explicitamente, concep¢des que revelavam sofri-
mentos, angustias, medo, adoecimento, ansiedade, sindrome de panico.

Essas constatagdes nos levaram a reflexdo de que nao basta a
mera averiguagao, mas o que nos iremos fazer a respeito, como nos mo-
bilizarmos para tentar mudar, minimizar as consequéncias, na tentativa
de reverter essas experiéncias tdo negativas e sofridas como sujeitos da
acdo da avaliagdo.

Nesse sentido, buscamos o caminho da reflexao coletiva, parti-
lhada, dialogada e, acima de tudo, respeitosa das realidades e das con-
dicoes reais de cada estudante no contexto da sala de aula, entendendo
que somos seres complexos, inconclusos e inacabados, e que, nesse ina-
cabamento, somos diversos, plurais.

No fim, para tentar reverter esse contexto, necessario se faz tor-
nar os estudantes coparticipantes e corresponsaveis pelo processo for-
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mativo em construcio no contexto da sala de aula. Eis o nosso desafio. E
importante deixar registrado que todo esse percurso de construgao dos
portfolios esta nos possibilitando momentos de socializagdo, de revisao,
de construcio e de avaliacdo; enfim, todo esse movimento construido
coletivamente em sala de aula tem gerado demandas de avaliagao, sejam
individuais sejam em duplas, conforme organizagdo em sala de aula,
sem deixar de atender as exigéncias institucionais, quanto a sistematiza-
¢do de avaliagdo oficial da Universidade.
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2 CONSTRUCAO DE
QUESTOES EM EXERCICIOS E
AVALIACOES ESCOLARES:

UM TEMA A SER DISCUTIDO NA
FORMACAO DE PROFESSORES/AS

Ana Carolina Faria Coutinho Gléria

Introducao

Nossa perspectiva de avaliacdo do processo de ensino e apren-
dizagem parte de uma pratica permanente cujo objetivo fundamental
¢ acompanhar os processos cognitivos dos/as estudantes. A avaliacdo
nesse panorama diz respeito ao ensinante e ao aprendente e a adequacdo
do planejamento. A avalia¢ao s6 tem sentido se for entendida como pro-
cesso dialético de acompanhamento permanente, andando junto com
todo o processo e nao presente em somente um momento privilegiado,
garantindo assim um melhor acompanhamento. E um processo que se
coloca como elemento integrador e motivador e nao como uma situagao
frequentemente carregada de ameaga, pressao ou terror. Entretanto, a
avaliacdo ndo é vista por todos/as nessa perspectiva.

Quando a avaliagao é considerada em uma perspectiva tradicio-
nal, normativa, excludente, cujo objetivo é quantificar erros e acertos,
sua pratica é desenvolvida, predominantemente através de provas e
testes padronizados. A perspectiva desse texto é desmistificar esse fato,
procurando discutir e mostrar como tais famigeradas “provas” podem
ter aspectos positivos e formativos se trabalhados de forma correta. E
ainda vamos além, dialogando e orientando como construir essas ques-
toes de forma a auxiliar o processo de ensino e aprendizagem.
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E possivel avaliar de maneira processual, formativa e diagnéstica,
desde que o/a professor/a se aproprie das técnicas e instrumentos de como
elaborar questdes e as utilize juntamente com outras formas avaliativas.

Entendemos e concordamos com Hoftmann (2011) quanto
a necessidade de estudos sobre elaboragdo de testes, desde que sejam
complementares e dialoguem com as concepgdes e praticas avaliativas
formativas atuais, entendidas como acompanhamento permanente,
continuo e gradativo da aprendizagem do/a estudante. Dessa forma,
nossa proposta ¢ trabalhar nessa perspectiva.

Neste capitulo, vamos trazer algumas orientagdes para elabora-
¢ao de questdes objetivas e dissertativas, abordando instrumentos de
avaliagdo. Entretanto, é importante lembrar que nosso posicionamento
¢ na defesa de uma avaliagdo processual, diagndstica e formativa. En-
tendemos que é importante ndo somente diversificar os instrumentos
avaliativos, mas também escolher os instrumentos mais adequados ao
contexto que esta sendo avaliado. O instrumento “prova” é apenas uma
das mais variadas maneiras de avaliar o/a estudante. Quando o/a profes-
sor/a avalia de formas variadas, possibilita uma andlise mais detalhada
do aprendizado.

Entretanto, muitos/as professores/as compreendem esse aspec-
to ampliado da avaliacdao, mas ndo percebem como uma “prova’ com
questdes objetivas pode ser processual e formativa, além de terem di-
ficuldades em elaborar tal instrumento. Nossa proposta é justamente
auxilid-los/as nessa perspectiva, visto que os escritos que existem sobre
essa tematica sdo poucos, algumas vezes prolixos e com escassas infor-
magdes para que o/a professor/a e o/a licenciando/a, sujeitos a quem
esse texto se dirige, possam realmente se apropriarem do assunto. Nosso
objetivo aqui é detalhar e orientar para uma constru¢ao mais eficiente
das questdes ou itens, como também sdo chamadas:
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Nos testes educacionais, item pode ser considerado
sindnimo de questdo, termo mais popular e utilizado
com frequéncia nas escolas. Itens podem ser de dois
tipos: (i) de resposta livre e (ii) de resposta orientada
ou objetivo. Um unico teste pode conter itens de am-
bos os tipos ou apenas de um deles (Brasil, 2010, p. 7).

Antes de prosseguir, cabe indicar que advogamos que mais do
que ser este ou aquele o melhor instrumento para avaliar, é importante
definir o que se quer avaliar, quais critérios serdo levados em conside-
racao no processo de avaliagdo. Em outros termos, o instrumento por si
s6 ndo é necessariamente bom ou ruim, mas o uso que fazemos dele e as
intencionalidades educativas com as quais o desenvolvemos é que fardo
diferenca no processo avaliativo.

Ao iniciarmos o planejamento de uma atividade avaliativa, al-
guns pontos devem ser observados, de modo que o instrumento sirva
para diagnosticar o aprendizado do/a estudante e ndo meramente con-
ceder uma nota, ou seja, sirva para avaliar e ndo examinar, conforme
aponta Luckesi (2011, p.189): “Com efeito, os exames, quando trans-
postos indevidamente para a sala de aula, ndo levam em consideracdo a
complexidade das variaveis intervenientes no processo de ensino-apren-
dizagem e nos préprios atos de testar a aprendizagem dos educandos”

E importante lembrarmos que uma “prova” nio tem apenas um
carater classificatdrio, como muitos pensam. A “prova’ pode ser consi-
derada um instrumento formativo, mediador e processual, dependendo
da forma que a elaboramos, de que outros instrumentos utilizamos em
outros momentos de avaliagdo e do uso que fazemos depois de nos apro-
priarmos dos resultados, ou seja, é necessario replanejar, e caso o aprendi-
zado ndo tenha ocorrido a contento, retomar o que nao foi compreendido.

Para elaborar um instrumento, é importante, como evidenciam
Depresbiteris e Tavares (2017), observar algumas questdes, como: Quais
as finalidades da educagdo? — O que sera avaliado? — Quais os critérios
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de avaliagao? — Qual o tempo que se dispoe para avaliagdo? - Como ze-
lar pela qualidade dos instrumentos? — Que uso se fara das informagoes
obtidas? Logo, ¢ interessante fazer com que o/a estudante se desafie.
Aqui, podemos nos perguntar: Essa questdo faz com que o/a estudante
pense, reflita e elabore hipoteses?

A avaliagdo e seus instrumentos devem ser entendidos como
algo que vai orientar o planejamento docente com vistas a oferecer ao/a
estudante uma possibilidade de melhor aprendizagem, o que inclui a
percepgao da avaliacdo em suas dimensoes diagnostica, formativa e me-
diadora, evitando generalizagdes, preconceitos, considerando os con-
ceitos prévios dos/as estudantes e acompanhando o progresso de cada
um/a. De acordo com Hoffmann (2014, p. 17), “Avaliagdo é, portanto,
uma a¢do ampla que abrange o cotidiano do fazer pedagogico e cuja
energia impulsiona o planejamento, a pratica pedagdgica e a relagdo
entre todos os elementos da acdo educativa’.

Ja apresentadas as consideragdes a partir das quais este capitulo
foi pensado, vamos, a seguir, abordar os seguintes pontos: aspectos que
merecem aten¢ao na elaboragao e na correcao de questdes de uma prova
de um modo mais amplo; orientagdes de como elaborar questdes ob-
jetivas mais usuais, como questdes de associa¢do, também conhecidas
como de correspondéncia, questoes de completamento ou de lacunas,
questdes de multipla escolha e questoes de verdadeiro/falso ou certo/
errado, e, por fim, orientagdes para questdes subjetivas, abertas ou tam-
bém chamadas de dissertativas.

Atencdo na elaboracao e correcdo de questdes de prova:
aspectos gerais

Para a elaboragdo de uma prova, é necessario um planejamen-
to prévio, tendo atencdo e definindo pontos importantes, como: qual
a concepgdo de aprendizagem, quem ¢é o/a estudante, qual conteudo e
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habilidades abordaremos, que tipo de questao é mais adequado a tal
conteudo, quanto tempo o/a estudante terd para fazer a prova, quais
os objetivos desse instrumento avaliativo, dentre outros. Também ¢ de
fundamental importancia uma reflexdo sobre o tipo de conteudo que
sera abordado:

Uma das formas de classificar os contetudos de
aprendizagem a que M. D. Merrill (1983) utiliza,
recolhida por César Coll (1986) e adotada pelos cur-
riculos oficiais, a qual estabelece uma distribui¢do
em trés grandes grupos: os contetidos conceituais, os
procedimentais e os atitudinais. Aparentemente essa
classificacao é simples. No entanto, de uma grande
forca pedagodgica, ja que diferencia claramente os
contetdos de aprendizagem segundo o uso que deles
se deve fazer. Assim, haverd contetidos que ¢ preciso
“saber” (conceituais), conteidos que é preciso “saber
fazer” (procedimentais) e contetidos que admitem
“ser” (atitudinais) (Zabala, 1999, p. 8).

Saber o tipo de contetido que se quer avaliar é importante na
elaboragdo das questdes. Para isso, é necessario desmistificar conteudo
como algo estatico, cristalizado, sem significado para o/a estudante ou
como uma parte da “matéria da grade curricular”, concepg¢des errone-
as que subestimam os/as estudantes e seus conhecimentos prévios. O
significado de contetdo vai muito além de conceitos, devemos pensar
também em procedimentos, valores e atitudes, ndo esquecendo que
os conteudos devem estar atrelados as realidades sdcio-culturais dos/
as estudantes. Os conteudos sdo classificados em 4 grandes grupos:
conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais.

Os conteudos conceituais, como o proprio nome ja diz, trazem
aspectos mais conceituais, mais explicativos. Dois estudantes podem
responder de forma diferente a uma mesma pergunta como: “O que
¢ avaliacdo da aprendizagem?” e os dois podem estar certos, apesar
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de apresentaram as respostas em perspectivas diferentes. Nesse tipo
de contetido, podemos colocar o nosso posicionamento, a forma que
entendemos aquele conceito. Os instrumentos mais adequados para
avaliar esse tipo de contetido, devem exigir mais dos estudantes e mais
do professor ao fazer a correcio. Atividades voltadas a compreensio;
trabalho em equipe; debates; dialogos sao muito interessantes nesse tipo
de conteudo.

Os conteudos factuais sdo aqueles voltados ao conhecimento de
fatos, como “Qual ¢é a capital do Brasil?” a Resposta, Brasilia, é um fato
que nio temos como discutir. E Brasilia e ponto, ndo hé outra resposta
correta. Isso é um fato. O que nao quer dizer que devamos ensinar isso
na forma de memorizagdo, mas trazendo a realidade do estudante para
construir um aprendizado. Vamos perguntar nas aulas: Alguém ja foi a
Brasilia? Alguém sabe monde fica? Tem algum parente ou conhecido
que mora la? Alguém sabe dizer o que acontece la? E nesse didlogo, va-
mos juntando as “pecas” do que nossos estudantes ja conhecem com o
que eles ainda vao conhecer. Como cobrar isso em uma prova? Simples
perguntas, provas objetivas, desenhos da localizagao em um mapa po-
dem parecer ideias interessantes.

Ja os contetidos procedimentais, que implicam em um ‘saber
fazer, abarcam um conjunto de agdes que possuem uma finalidade.

Para aprender um conteudo procedimental é neces-
sério ter uma compreensdo do que representa como
processo, para que serve, quais sio os passos ou fases
que o configuram, etc. O que define sua aprendizagem
ndo é o conhecimento que se tem dele, mas o dominio
de transferi-lo para a pratica (Zabala, 1998, p. 207).

Para a avalia¢do de tal tipo de conteudo, recomenda-se o uso de
atividades abertas, permitindo ao/a professor/a a observagao da realiza-
¢ao0 do procedimento pelo/a estudante.
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Os conteudos atitudinais muitas vezes ndo sao compreendidos
por alguns professores como contetidos, mas fazem parte de um aspecto
complexo e necessario do processo de ensino aprendizagem. Usualmen-
te ndo sdo percebidos como contetidos em si, mas como comportamen-
tos, como bem enfatizam Gléria, Ribeiro e Moura (2019). Aliado a isso,
soma-se o fato de ser um contetido que nao ¢ facil de avaliar pelo seu
carater de subjetividade. “A natureza dos contetidos atitudinais, seus
componentes cognitivos, condutuais e afetivos fazem com que seja con-
sideravelmente complexo determinar o grau de aprendizagem de cada
aluno” (Zabala, 1998, p. 208).

Como avaliar esse tipo de conteudo? Nas atividades e agdes dos/
as estudantes no cotidiano, com as observagdes de suas agdes, compor-
tamentos, interagao, relagdo com os/as colegas e com os/as professores/
as, cuidado com o material escolar, como o/a estudante se comporta
em trabalhos em grupo, apresentagao de seminarios, responsabilidade,
solidariedade, interesse, pensamento critico, criatividade etc.

E importante lembrar que, seja qual for o tipo de conteudo a
ser ensinado ou avaliado, ele deve incluir elementos de vivéncia dos/as
estudantes, para que esses conteidos fagam sentido e se tornem signifi-
cativos, facilitando a compreensdo dos mesmos.

Pensado, ponderado e analisado todos os fatores discorridos,
iniciamos a elaboragao do instrumento avaliativo. Algumas recomen-
dagdes gerais para construgao de questdes sdo importantes para elabo-
ragdo de questdes, conforme veremos a seguir.

o Delimitar o contetido e as habilidades a serem consideradas:

Cumpre enfatizar, novamente, que um instrumento
ndo pode abarcar todos os objetivos e contetidos de

uma unidade ou um curso. Dai a necessidade de se-
lecionar a amostra significativa de itens que oferegam
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algumas inferéncias sobre os resultados alcangados
(Depresbiteris; Tavares, 2017, p. 95).

o Escolher o tipo de questdo mais adequada ao contetido e as
habilidades selecionadas;

o Fornecer instrugdes claras para o/a estudante responder a
atividade;

o Lembrar que todo enunciado deve ser claro, conciso e
objetivo;

o Observar que em toda questdo (enunciado/suporte/premis-
sa/pergunta), deve-se situar o contetudo e orientar o que o/
estudante devera fazer;

« Atentar para uma questio ou um item nao responder outro,
ou fornecer pistas da resposta;

« Evitar colocar elementos irrelevantes, para que nao distraiam
e tirem a atengdo do/a estudante, ou seja, utilizar figuras e
textos apenas quando necessario;

o Dar preferéncia a compreensiao dos fatos e ndo a mera
memorizacao;

o Respeitar disposicao logica;

o Lembrar de na hora da impressdo ndo separar em paginas
diferentes o enunciado e as alternativas;

o Fazer uma analise gramatical e grafica (espago para as res-
postas, figuras e desenhos);

« Revisar a prova, no que diz respeito a observar se os obje-
tivos e os contetdos selecionados foram contemplados, se
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ndo ha um peso maior de um ou outro conteudo, verificar
quando a forma, disposi¢ao das questdes etc.;

o Atentar para elaboragdo de alternativas com extensao equi-
valente e coeréncia com o enunciado;

« Evitar alternativas longas;

« Redigir a questdo adequada ao nivel de dificuldade dos/as
estudantes;

o Evitar questdes que possam ser respondidas com base no
senso comum;

« Construir uma chave de corre¢do/gabarito, definindo pesos,
critérios de correcao e valor para cada questao;

o Adequaroitemao tempoem queaprovadeve ser respondida.

Ao elaborar uma prova, o professor deve estabelecer
o tempo que o aluno terd para realiza-la. A determi-
na¢do do tempo de uma prova deve levar em conta:
Idade - criangas tém menos resisténcia a provas lon-
gas. Nivel de escolaridade - a dificuldade de leitura
leva o aluno a fadiga e a baixa compreensao do que
se pede. Complexidade do contetido e da resposta ao
item - questdes que solicitam desenvolvimento de
raciocinio longo e respostas dissertativas tornam a
prova exaustiva, caso seja muito extensa. A conside-
racao desses fatores é muito importante, pois podem
prejudicar, muitas vezes, o desempenho do aluno.
Para estimar o tempo de uma prova, recomenda-se
que apds a sua elaboragdo o professor pense qual o
tempo que ele proprio levaria para ler e responder
as questoes. Uma sugestdo é multiplicar esse tempo
por 3 ou 6, de acordo com a escolaridade dos alunos
(Depresbiteris; Tavares, 2017, p. 114).
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Fazer uma analise de que tipo de conteudo é adequado a que
tipo de questdo (contetdos factuais, conceituais, procedi-
mentais e atitudinais).

Quanto a corregdo, devemos prestar atengdo em alguns pontos:

Fazer a corre¢do sem identificar o/a estudante, evitando ex-
pectativas, direcionamento ou conceitos prévios;

Corrigir pergunta a pergunta nao a prova inteira;
Ser o mais objetivo possivel na analise das respostas;

Aceitar diferentes interpretagdes do/a estudante, desde que
sejam coerentes com a questao;

Retomar sempre aos objetivos a serem avaliados, verificando
se estao contemplados nas respostas;

Lembrar quem sdo os/as estudantes, e a forma que as aulas
foram ministradas;

Ter em mente o que se espera dessa atividade avaliativa;

Sempre dar retorno da corre¢do para o/a estudante, para que
aprenda com os proprios erros.

Levando em consideragdao os pontos ja abordados, vamos dis-

correr, agora, sobre os diversos tipos de questdes e orientar para as espe-
cificidades de cada uma. Existem varios tipos de questdes:

A classificagao mais tradicional defende as categorias
de itens objetivos (com respostas que permitem uma
resposta esperada, precisa, que ndo gere duvidas de
interpretagdo) e itens dissertativos (que permitem,
ao aluno, expressar opinides a respeito de um tema)
(Depresbiteris e Tavares, 2017, p. 101).
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Abordaremos neste capitulo os dois tipos de categorias apresen-
tadas acima, trazendo questdes objetivas e questdes dissertativas.

Tipos de questoées

Questdes objetivas

Nas questdes objetivas, o/a professor/a apresenta alternativas de
resposta ao/a estudante. Abordaremos os tipos mais comumente utili-
zados: questdes de associacdo, também conhecidas como questdes de
correspondéncia, questoes de completamento ou de lacunas, questdes
de multipla escolha e questdes de verdadeiro/falso ou certo/errado. E
importante lembrar que as questoes objetivas sao mais dificeis de serem
elaboradas do que as dissertativas, mas, por outra perspectiva, sdo mais
faceis de serem corrigidas.

As questdes objetivas, também chamadas de “itens”, possuem
uma constru¢do com enunciado, suporte, comando e alternativas (dis-
tratores e gabarito). O enunciado ¢é a parte que vai apresentar dados e
informacdes necessdrias para que a questao seja resolvida e pode vir ou
ndo acompanhado de um suporte (texto, figura, grafico etc.). O coman-
do também ¢ importante, ele vai direcionar o/a estudante para o que
deve ser feito. Pode ser redigido como uma interrogagdo ou sob forma
de complementacio. As alternativas de resposta devem apresentar afir-
magdes que sdo chamadas de gabarito e distratores. O gabarito ¢ a afir-
mativa correta e os distratores sao as alternativas que nao estio corretas,
que devem ser plausiveis e fazer com que os/as estudantes elaborem hi-
poteses sobre sua ndo veracidade e compativeis com o comando, sendo
uma possibilidade légica de resposta.
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Questoes de Associagdo/Correspondéncia

As questoes de associa¢do, também conhecidas como questdes

de correspondéncia ou questdes de ligar, tem como caracteristica duas

ideias a serem associadas, que podem ser em formato de listas, colunas,

figuras etc. A redagdo da questdo usualmente solicita alguma relagao.

Algumas recomendagdes para construcao desse tipo de questao:

Colocar itens extras para reduzir o acerto ao acaso;

Inserir numero de itens diferentes nas duas colunas, para
evitar que o/a estudante fornega respostas aleatdrias, ou para
dar um grau maior de dificuldade na questao;

Padronizar os itens (quanto a forma e ao conteudo). O con-
teudo abordado deve ser do mesmo nucleo, ou seja, ndo
devemos misturar na mesma coluna conteddos diferentes
(alternativas devem ser homogéneas);

Dar preferéncia a respostas e premissas curtas;
Manter o namero de 4 a 6 itens em cada coluna;

Orientar o/a estudante sobre o tipo de relagdo que sera esta-
belecida entre as colunas.

Questoes de Completamento/lacunas

Sao questdes que trazem frases incompletas com lacunas (espa-

¢os em branco) a serem preenchidas pelo/a estudante em uma afirma-

tiva. Algumas recomendagdes para construgdo desse tipo de questao:

Deve existir somente uma resposta correta;
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« Pode apresentar mais de uma lacuna a ser completada, des-
de que o tamanho da lacuna seja igual, para evitar dicas do
tamanho da palavra;

o Nao utilizar linhas tracejadas, pois o/a estudante pode pen-
sar que cada traco se refere a uma letra ou silaba;

« Nao colocar lacuna logo no inicio da frase, para evitar blo-
queio no pensamento do/a estudante em relagdo a ideia da
afirmativa;

« Os espagos nao devem ser adjetivos, preposi¢des, conjun-
¢oes (a ndo ser na disciplina de linguas);

o Nao utilizar questdes soltas, sem sentido;

« Nao exigir muitas respostas, para a sentenga nao perder o
sentido a ponto de descaracterizar a ideia da frase;

o Colocar itens extras (caso opte por colocar alternativas de
resposta) para reduzir o acerto ao acaso;

o Usar contetidos que exijam memorizagao.

Questdo objetiva de Multipla-escolha

As questdes objetivas de multipla escolha normalmente sao es-
truturadas com um texto base, que vai contextualizar a ideia central, um
enunciado, que orienta o/a estudante ao que ele/a deve fazer, e as alter-
nativas que sdo compostas pelo gabarito e pelos distratores. O gabarito
indica a alternativa correta que responde a situa¢do problema proposta
na questdo. Ja os distratores, sdo as alternativas incorretas, que devem
ser parcialmente aceitdveis, ou seja, parecem corretas para quem nao
sabe o que foi solicitado na questdao. Um distrator plausivel deve eviden-
ciar hipéteses na busca da solugdo da situagdo-problema apresentada,
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entretanto, ndo devem ser criadas situagdes que induzam o/a estudante

ao erro. Nao queremos saber se nosso/a estudante ¢ esperto/a e percebe

alguma “pegadinha’, mas sim, queremos saber se ele/a compreendeu o

que foi ensinado.

Na elaborag¢io do item, é necessario estar atento para
evitar o que tem se mostrado muito comum em itens
utilizados em vestibulares e concursos: a indugdo ao
erro (“pegadinha”). Essa estratégia cria quase sem-
pre situagdes que exigem do participante atengdo a
detalhes que o levam a errar o item ndo porque nao
domina, necessariamente, a habilidade testada (Bra-
sil, 2010, p. 8).

E o tipo de questdo mais utilizada, sendo composta por uma per-

gunta seguida de vérias alternativas. Pode ser de varias formas: somente

uma afirmativa correta; a afirmativa correta é a mais completa; ou com

mais de uma afirmativa correta. No corpo do enunciado, é interessante

que tenha a orienta¢ao da forma esperada para o raciocinio da questao.

Algumas recomendagdes para construgao desse tipo de questao:

Fazer uma pergunta ou uma afirmagao incompleta no corpo
da questao;

Basear cada questao em um unico problema;

Considerar que as alternativas devem estar gramaticalmente
coerentes com a pergunta e equivalentes em si quanto a forma;

Tornar homogénea a extensao das alternativas;
Fazer com que as afirmativas sejam independentes;
Nao colocar alternativas em que uma exclua a outra;
Utilizar no minimo 4 e no maximo 5 alternativas;

Evitar repeti¢do de palavras do enunciado na afirmativa correta;
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Se for utilizar respostas do tipo: “Nenhuma das alternativas”
ou “Todas as alternativas estdo corretas/erradas” colocar
essa op¢ao na ultima alternativa.

Devem-se escolher alternativas de modo que apenas
uma delas seja a verdadeira: as demais devem ser
plausiveis e atraentes, nunca totalmente absurdas.
Sempre que possivel, evitar a formula¢do dos enun-
ciados na negativa. Se isto ocorrer, deve-se reforcar
as palavras negativas, colocando-as em negrito ou em
caixa alta. Colocar, no enunciado, a parte da reda¢io
que seria repetitiva nas alternativas (Depresbiteris;
Tavares, 2017, p. 109).

Questoes de Verdadeiro/Falso ou Certo/Errado

Sao questdes objetivas que solicitam o/a estudante assinalar Ver-

dadeiro/Falso ou Certo/Errado nas afirmativas. Algumas recomenda-

¢des para construcao desse tipo de questao:

Colocar em cada item uma afirmagido, que pode estar certa
ou errada (ou verdadeira ou falsa);

Usar parénteses sempre no inicio da afirmativa, o que facilita
que o/a estudante encontre facil onde deve marcar e facilita
a corre¢ao do/a professor/a, pois as opgoes de marcagio es-
tardo uma logo abaixo da outra;

Colocar somente uma afirmagdo em cada alternativa;

Nao utilizar a negativa (NAO) para transformar uma afirma-
tiva verdadeira em falsa;

Considerar que as afirmagdes devem ser absolutamente ver-
dadeiras ou absolutamente falsas;
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o Nao utilizar textos muito longos, nem afirmagdes longas e
prolixas;

« Considerar que mesmo a alternativa errada deve ser formu-
lada como uma afirmacao;

« Evitar usar palavras como: somente, algumas vezes, geral-
mente, usualmente, raramente, todos, nenhum, nunca, sem-
pre, talvez, etc, para que a alternativa ndo se torne ambigua
ou generalista;

o Padronizar as alternativas, utilizando ou Certo/Errado, ou
Verdadeiro/Falso. Nao usar Certo/Falso ou Errado/Verda-
deiro para ndo confundir o/a estudante.

Questoes subjetivas/dissertativas

Sao questdes nas quais o/a estudante elabora a resposta. O tipo de
contetido é muito importante na escolha do tipo de questdo. As questoes
subjetivas servem para diagnosticar conhecimentos e habilidades, mas
também atitudes dos/as estudantes, que serdo interpretadas pelo/a profes-
sor/a, de acordo com os objetivos da avaliagdo. As questoes dissertativas:

Compoe-se de um conjunto de questdes ou temas que
devem ser respondidos pelos alunos com suas pro-
prias palavras. Cada questio deve ser formulada com
clareza, mencionando uma habilidade mental que se
deseja que o aluno demonstre. Por exemplo: compare,
relacione, sintetize, descreva, resolva, apresente argu-
mentos contra ou a favor etc. (Libaneo, 2013, p. 227).

E importante lembrar que estamos avaliando se nosso/a estudan-
te compreendeu o que foi ensinado, ndo se “decorou” ou “memorizou”.
Dessa maneira, ndo é interessante que os/as estudantes simplesmente
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repitam o que estd no livro didatico. Devemos avaliar a interpretagdo
deles acerca do que foi estudado. Outros pontos que Libaneo (2013)
traz e que consideramos importante na avaliagdo desse tipo de ques-
tdo: organizagdo e clareza das ideias; raciocinio légico; originalidade;
capacidade de fazer relagdes; sinteses e analises etc. Lembrando que a
forma que colocamos as questdes na atividade deve estar de acordo com
a maneira que trabalhamos em sala de aula.

Assim, é necessario formular questdes consistentes que levem
o/a estudante a pensar, que exijam uma resposta elaborada pelo/a es-
tudante, evitando fazer questdes cuja resposta seja somente sim/nao
ou respostas muito curtas. Um outro ponto importante ¢ orientar o/a
estudante quanto a extensdo da resposta desejada, bem como ponderar
a amplitude que se espera na resposta.

Turra (1995) enfatiza que as questdes dissertativas também sao
chamadas de questdes tipo ensaio e possibilitam ao/a estudante expres-
sar-se em sua propria linguagem, sendo necessario que haja uma defini-
¢do clara do objetivo e uma precisdo na formagao da questdo para que
o/a estudante saiba claramente o que devera fazer.

As questdes dissertativas sdo questdes que necessitam de mais
tempo e atencao do/a professor/a na hora da correcéo, visto que cada
estudante vai formular a resposta de acordo com o seu entendimento
e dependendo do tipo de contetido, sendo norteado pelo seu entendi-
mento e sua histéria de vida. E interessante que o/a professor/a indique
o quanto o/a estudante devera escrever (nimero de linhas ou laudas),
para evitar respostas muito dispares. Também é importante que o/a pro-
fessor/a deixe claro, na questao, se a resposta deve ser com base no que
o/a estudante compreendeu, ou com base em algum autor/livro.

Vejamos alguns exemplos de questdes dissertativas:
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Exemplo 1

De acordo com o que trabalhamos sobre as tendéncias pedagdgicas, faca um texto que
tenha entre 5 a 10 linhas abordando as principais caracteristicas das tendéncias liberais.

(Questao de autoria propria)

Exemplo 2

De acordo com o que trabalhamos sobre as tendéncias pedagogicas, construa um texto no
espago abaixo, abordando as principais caracteristicas das tendéncias liberais, conforme
apontadas por Libaneo (2013).

(Questao de autoria prépria)

E pertinente destacarmos que no 1° exemplo, o/a estudante vai
expor o que compreendeu nas aulas e nos textos trabalhados. Ja no 2°
exemplo, a resposta deve ser elaborada levando em conta o que o autor,
no caso Lib4neo, escreveu sobre as tendéncias liberais. Caso o/a pro-
fessor/a nao deixe claro sobre qual perspectiva quer que o/a estudante
responda, devera aceitar como resposta as duas opgoes.

Existe também questdes de respostas curtas, as quais, por nao
possuir convergéncia entre os/as autores/as, nao se encaixam nas ques-
toes objetivas ou dissertativas, visto que depende do contetdo que sera
abordado, dependendo, portanto, de uma interpretagdo do professor,
frente aos seus objetivos e contetido a ser avaliado.
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(In)Conclusoes

Emerge, no contexto da avaliagdo educacional atual, que o pro-
cesso avaliativo seja entendido como parte integrante do processo de
ensino aprendizagem e ndo parte final desse processo. Podemos dizer
que construir instrumentos avaliativos que evidenciem para o/a pro-
fessor/a o progresso dos/as estudantes nao é tarefa facil. Entretanto, é
primordial que o processo avaliativo seja realizado em diversos momen-
tos e com diferentes instrumentos. A elaboragao de provas, seja com
questdes objetivas e ou dissertativas, nao é tarefa facil, visto a amplitude
dos pontos que discutimos aqui, tendo em vista fazer com que a prova
seja um instrumento avaliativo construtivo e formativo.

Cada tipo de questdo deve ser pensado de acordo com quem
sdo nossos/as estudantes, e ndo podem ser elaboradas de forma impen-
sada e nao direcionada, o que implica um planejamento prévio do/a
professor/a. Apesar da prova ser um instrumento a partir do qual o/a
professor/a vai analisar o desempenho do aprendizado do/a estudante e,
consequentemente, adequar o seu planejamento, a avaliagdo nao pode
ser restrita a esse instrumento, nem somente a uma atribuicao de notas.

O que realmente importa em uma prova, nessa seara, ¢ o que
o/a professor/a vai fazer com os resultados, caso seja necessario, reor-
ganizando o processo de ensino aprendizagem ao se apropriar de um
diagndstico da turma e se autoavaliando para que seu planejamento seja
coerente e voltado para o processo de ensinagem, com énfase a fornecer
suporte a uma avaliagdo processual e mediadora.

Referéncias

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Guia de elaboragao e revisao de itens. Brasilia, 2010.

61



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

COLL, C. (Org). Ensenaza y aprendizage de conceptos, procedimientos
y actitudes. Madri. Aula XXI/Santillana. 1992.

DEPRESBITERIS, L.; TAVARES, M. R. Diversificar é preciso: instrumen-
tos e técnicas de avaliagao de aprendizagem. Senac, 2017.

GLERIA, A. C. F. C;; MOURA, T. M. M.; e RIBEIRO. N. N. A. A didatica
que (nos) falta na Educacdo Superior. Macei6: Edufal, 2019.

HOFFMANN, J. Pontos e contrapontos. Porto Alegre: Mediagao, 2011.

HOFFMANN, J. O jogo do contrario em avaliagao. Porto Alegre:
Mediagao, 2014.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 2013.

LUCKESI C. C. Avalia¢ao da Aprendizagem: componente do ato peda-
gogico. Sao Paulo, Cortez, 2011.

TURRA, C. M. G. et al. Planejamento de ensino e avalia¢ao. Porto
Alegre: Sagra Luzzatto, 1995.

ZABALA, A. A pratica educativa, como ensinar. Porto Alegre: Artmed,
1998.

ZABALA, A. Como trabalhar os conteudos procedimentais em sala de
aula. Porto Alegre: Artmed, 1999.

62



3 O DIARIO DE ITINERANCIA
COMO INSTRUMENTO
METODOLOGICO/AVALIATIVO
NO ESTAGIO SUPERVISIONADO
NO CURSO DE PEDAGOGIA:
NARRATIVAS QUE DIZEM DE Sl

Andresso Marques Torres

Introducao

Nio, nio é facil escrever. E duro como quebrar
rochas [...] voam faiscas
e lascas como agos espelhados.

Clarice Lispector -
A hora da Estrela

Ao propor a discussdo sobre estdgio supervisionado e avaliagdo
da aprendizagem a partir da escrita do didrio de itinerdncia, neste capi-
tulo, enquanto veredas que se entrecruzam na formagao docente, espe-
cificamente no contexto do curso de pedagogia, considero que escrever
sobre tais temadticas “ndo é [uma tarefa] facil”, mas antes, um exercicio
de “quebrar rochas”, como expresso na epigrafe, haja vista suas comple-
xidades tedrico-pratico-epistémicas, somadas @ minha pouca experién-
cia no trato das suas praxis, no l6cus aludido. Arrisco-me consciente das
“faiscas e lascas” que voam no deslindar politico da escrita, da mao que a
conduz e das reverberac¢des do pensamento que desdobrar-se-a a partir
da leitura dos podsteros. Ressalto, dessa forma, o carater ainda inicial

63



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

das reflexdes expostas, ao passo que estdo sempre a servico da critica,
enquanto “obra aberta” (Eco, 2019).

Nesse sentido, exprimo o desejo, neste capitulo, de discutir e
dialogar - a partir da minha pratica como professor iniciante no ensino
superior, na orientagdo de Estagio Supervisionado em Alfabetizagdo e
Letramento' —, sobre as possibilidades e potencialidades de processos
avaliativos baseados na escrita etnogrdfica, por meio de diarios, enquan-
to propositura que pode promover espagos-tempos de reflexao sobre
o itinerario formativo no componente curricular aludido, entendendo,
ainda, esse percurso de escrita-problematizagdo como campo propicio
em que pode ocorrer, com maior énfase, a construgdo do pensamento
acerca do professor/pesquisador por razdes que se complementam.

A primeira, que sera aprofundada adiante, possui relagdo com o
fato de que o estagio, nos cursos de licenciaturas, vem se configurando
enquanto campo tedrico-pratico, no qual estd expresso o fundamento
da praxis (Pimenta; Lima, 2017; Pimenta, 2012) que desloca, ao mes-
mo tempo, diferentes epistemologias e saberes docentes, os quais sio
mobilizados pelos orientadores/supervisores (na universidade e nas
escolas), bem como pelos discentes, que muitas vezes estdo tendo a pri-
meira experiéncia escolar como do-discentes (Freire, 1996), ainda que
tendo realizado, em outros tempos, atividades praticas, como previsto
nas Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da Educa-
¢ao Basica (2015; 2002), cujos delineamentos estdo postos nos Projetos
Pedagégicos dos Cursos. Tais configuracoes do estagio, como campo
tedrico, sublinha o carater eminente da formagao docente, que ndo pode
se dar alijada do corpo de saberes que a conforma, o que faz com que

1  Este estagio possui uma carga horaria de 90h, sendo 30 tedricas e 60 praticas e é ofertado ao 8°
periodo do curso de pedagogia, apds terem curso outros dois estagios: coordenagao pedagogica
e educacdo infantil. Sua ementa prevé o estudo das “Praticas de alfabetizagdo e letramento no
cotidiano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Observagio, problematizagao, planejamento
e intervencao nos processos de alfabetiza¢ao e letramento nos espagos escolares ou nao-escolares”
(PPC do curso, 2019, p. 85).
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caminhe na contramao das discussdes que advogam a sobrecarga ou o
excesso de teoria, em detrimento da pratica.

A segunda razdo parte da compreensao de que o trabalho de
orientagdo e acompanhamento da atividade do Estagio traz consigo a
emergéncia da tematica do ato avaliativo, que se alia diretamente as
praticas educativas de modo geral, e as praticas docentes, em particu-
lar, tanto nos contextos escolares, quanto universitarios, e se configura
enquanto “[...] um modo de acompanhar a qualidade de um determina-
do curso de a¢ao” (Luckesi, 2012, p. 433). Nesse sentido, concordando
com esse autor, a avaliagdo torna-se um elemento subsidiario da acdo
docente, uma vez que tem como premissa a interven¢ao dos professo-
res, em um primeiro plano. Isso porque, previamente ao momento do
ensino, sdo estabelecidos objetivos visando contribuir para a formacao
intelectual do (a) estudante. A avaliagdo, nesse ponto, tem a funcao de
apresentar o espelho desse percurso, situando os limites, desafios e as
possibilidades de efetivacao.

Em suma, no contexto do ensino superior, a avaliagdo da apren-
dizagem tem se constituido, desde os anos 1980, em um campo em as-
censao, mas ndo precisamente consolidado. A hipétese levantada por
Chaves (2004, p. 4), com quem concordo, ¢ pertinente do ponto de vista
politico-pedagégico, ao dizer que “[...] a avaliagdo ocorre de adulto para
adultos” e, nesse sentido, argumenta:

[...] talvez por isso seja menor a preocupagido em
compreender o seu papel no processo de aprendi-
zagem, seus limites e possibilidades no conjunto de
procedimentos que compdem a organizagio do tra-
balho pedagdgico na sala de aula e sua influéncia na
condugdo do processo de ensino (Chaves, 2004, p. 4).

Esse pressuposto assenta no fato de que ao conduzir qualquer
processo de ensino, nesse caso, na universidade, é preciso ter clareza
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dos pardmetros que orientam as finalidades desejadas, no sentido de
retroalimentar o ato de planejar.

Assim, com base no exposto, observa-se a necessidade de pro-
dugdo de conhecimentos sobre as relagdes entre Estagio e Avaliagdo da
Aprendizagem, no sentido de promover reflexdes acerca da organizagao
do trabalho pedagdgico no ensino superior e da estruturagdo curricu-
lar, compreendendo esses processos como interligados em um Projeto
Pedagégico que visa formar o sujeito na perspectiva critico-reflexiva,
humanista, capaz de analisar os diferentes contextos em que esta imer-
s0, no sentido de atuar de forma a promover a democratizagio dos pro-
cessos gestores, de aprendizagem e de ensino - enquanto objeto mul-
tirreferencial que acosta-se de questdes mais amplas, como as sociais,
politicas, econdmicas e culturais.

Com efeito, reconstruo a experiéncia do uso do diario de iti-
nerdncia como instrumento metodoldgico e avaliativo, por meio da
documentagdo pedagégica da disciplina Estdgio Supervisionado em
Alfabetizagdo e Letramento, por mim ofertada no primeiro semestre de
2023 (iniciado em 28/06/2023), ao 8° periodo do curso de Pedagogia,
turno vespertino, da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Como
aludido, tratou-se da minha primeira experiéncia como orientador de
estagio, de modo que considerei aborda-la no sentido de confrontar-me
com a propria pratica, como outorgado pelos estudiosos da formagao de
professores, que apregoam a identidade profissional como um contin-
num em que esta presente a agdo-reflexdo-agao. Compreendo que essa
possibilidade, de afastamento do objeto, para dialogar com ele, pode
contribuir para uma avaliacdo mais criteriosa do caminho aventado
outrora, e que pode possibilitar o repensar das abordagens, perspecti-
vando a adogdo de outros caminhos didatico-pedagdgicos a posteriori.

Este capitulo esta organizado em trés momentos. No primeiro,
discuto sobre a compreensdo do Estdgio Supervisionado, amplamente
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problematizado com a turma, que ja possuia um conhecimento prévio
em razdo de ter realizado outros estagios. No segundo momento, abordo
o didrio de itinerdncia, como instrumento metodologico e avaliativo, cuja
potencialidade sublinha a escrita-narrativa, com possibilidade de desper-
tar para a reflexdo sobre a propria experiéncia no decurso formativo.

No terceiro momento, enfatizo as narrativas, presentes nos didrios,
as quais conversam abertamente com a experiéncia que fora construida
nesse espago-tempo formativo, englobando o itinerario da agao-refle-
xa0-a¢do. Por fim, nos enredos finais, sinalizo para as contribui¢oes da
discussao sobre estagio e a escrita dos didrios. Além disso, abordo como
essas veredas se entrecruzaram/entrecruzam na formagao docente.

Estagio Supervisionado no curso de Pedagogia: tessituras e
significacoes

Na perspectiva critica na qual se vem discutindo atualmente
(2024), a formagao de professores (as) para atuar nos anos iniciais do
ensino fundamental, no Brasil, no ambito dos cursos de Pedagogia, é
lugar comum a concepgao de estagio enquanto atividade tedrica e nao
pratica, como se associa recorrentemente e historicamente, desde a for-
magao para o Magistério, nas Escolas Normais — no século XX. Segundo
Pimenta (2012), o que se trabalha no lécus de tais componentes ¢ a te-
oria sobre a pratica, e ndo esta em si, no sentido empirista. Observa-se,
que no decurso da formagdo docente, o elemento da pratica se sobres-
saiu, segundo a autora, de diferentes maneiras, sendo a predominante
a concep¢ao de pratica enquanto instrumentalizagdo técnica, em que
os/as estudantes (majoritariamente) aprendiam o ‘como fazer’ a partir
da observacio real da sala de aula. Entendia-se, dessa forma, que esse
exercicio possibilitaria o desenvolvimento de habilidades didaticas que
seriam aplicadas quando das praticas de ensino, desconsiderando os
fatores de ordem social e politico, ambos constituintes da seara escolar.
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Nesse sentido, temos caminhado em direcdo ao entendimento
do estagio enquanto componente curricular obrigatério, que se cons-
titui em “[...] atividades que os alunos deverdo realizar durante o seu
curso de formagdo, junto ao campo futuro de trabalho” (Pimenta, 2012,
p. 27), prioritariamente as escolas publicas. Diante de tal definigdo, é
possivel compreender que o estagio se insere na totalidade que envolve
a formagédo docente, cuja complexidade conclama para a integralizagao
de uma matriz curricular que dé conta de promover discussoes funda-
mentais para o entendimento de questdes gerais, relativas ao contexto
histérico, politico, econdmico e cultural no qual a escola e o ensino, em
particular, estdo imersos. Por isso, assumi, junto ao grupo de estudantes
que orientei, como aludido na introdugao, a concepgao de estagio com
e como pesquisa, e também como campo de conhecimento, a partir das
postulagdes tedricas de Lima e Pimenta (2017).

E que “[...] considerar o estdgio como campo de conhecimento
significa atribuir-lhe um estatuto epistemoldgico que supere sua tradi-
cional redugdo a atividade pratica instrumental” (Lima; Pimenta, 2017,
p. 25). Isso porque, a atividade docente busca, enquanto propulsora de
uma agdo critica, superar a légica aludida acima, de pensar o estagio
como uma atividade meramente pratica, e pontual, na qual seriam tra-
balhados conhecimentos relativos ao como ensinar, sem a compreensao
do porqué dessa tarefa. Essa vertente apresentada pelas autoras acima, a
qual encontra espagos nos cursos de formag¢ao docente, sobretudo nesse
campo especifico, tem resvalando diretamente nas bases filosdficas que
langam o questionamento acerca das concepgdes de ensino, bem como
arelacdo entre professor(a) e alunos(as), além de buscar situar os modos
de avaliagdo, enquanto construto para aprendizagem, distanciando-se
das correntes anteriores que apregoavam, sobremaneira, a repeti¢o e as
formas de aprender, ainda mecénicas.
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Com base no exposto, de forma implicada, considera-se a pes-
quisa no estagio, por um lado, como a possibilidade de “[...] mobili-
zagdo de pesquisas que permitam a amplia¢do e andlise dos contextos
nos quais os estagios se realizam” (Lima; Pimenta; 2017, p. 39); de ou-
tro, “[...] exprime-se na possibilidade de os estagidrios desenvolverem
postura e habilidades de pesquisador a partir das situagdes de estagio,
elaborando projetos que lhes permitam, ao mesmo tempo compreender
e problematizar as situagdes que observam” (p. 39-40). Tais situagdes
se apresentam como complexas em suas conformagdes sociais, uma
vez que se inserem no bojo das relagdes de poder, tanto dentro, quanto
fora da escola, assim como cada institui¢ao é singular, considerando
seus sujeitos (docentes e estudantes); além das influéncias das politicas
educacionais elaboradas pelos organismos governamentais, as quais sao
dirigidas a escola por meio das suas redes de ensino, denotando, mais
uma vez, seu carater politico.

Observa-se, desse modo, que a formagao docente, que se da me-
diada por essa concep¢ao, precisa estar atenta a conjuntura que a con-
forma, tomando como exemplo sua propria organizagdo curricular, uma
vez que se busca avancar de uma organizagao pautada na ensinabilidade
para fomentar o desenvolvimento de uma abordagem curricular em
que seja dado énfase a cultura da pesquisa, enquanto eixo que provoca
o didlogo entre as areas do conhecimento, na formagao inicial. Assim,
tenho em mente que havera um avango significativo, especialmente no
que se refere aos modos de se constituir professor (a), ou seja, na relagao
teoria-pratica-teoria, em um continnum que vai da teoria a pratica, e
desta aquela, no sentido de provocar a transformagao dos contextos em
que a agdo pedagodgica ocorre.

Ao problematizar essas facetas com a turma de estudantes ja
referidos, busquei, dessa forma, dilatar os sentidos sobre a compressao
da profissao docente como um campo que esta enredado as questdes
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politicas, sociais, culturais, ambientais e econdmicas. O estdgio, nessa
diregdo, configura-se, entdo, como uma oportunidade de iniciar o en-
tendimento inicial dessas experiéncias iniciais. Ademais, pretendi ela-
borar compreensdes sobre os sujeitos, na tentativa de distanciar-me das
imagens inventadas, por vezes, dos alunos das classes populares, cuja
alfabetiza¢ao, no dizer de Garcia (2012), ainda se apresenta como um
desafio, mesmo considerando os inimeros avangos obtidos em diferen-
tes frentes, seja no campo tedrico, ou mesmo das praticas.

Isso porque, observou-se de forma recorrente, no discurso pe-
dagdgico, como evidenciado por Charlot (2013), um negacionismo
entorno da relagdo com o saber dos estudantes, que antes, constitui-
-se em uma relacao identitaria com o mundo, dando a entender que
os processos de aprendizagens pelos quais as criangas passam, ou estao
inseridas, cotidianamente, em diferentes ambitos, ndo sdo importantes,
ou passiveis de considera¢do, quando da relagdo com outros tipos de
conhecimentos. Parti da compreensao do estagio, dentro dessa logica,
como uma oportunidade impar, na qual o estudante podera aproximar-
-se de maneira mais efetiva do campo de trabalho futuro e, com isso,
elaborar outras sinteses possiveis dentro das condi¢des estruturais que
esta envolvido, a0 mesmo tempo em que considera a crianga como su-
jeito pensante e praticante do mundo.

Nessa perspectiva, afastamo-nos da concepgao instrumental que
leva em conta o “como ensinar’, em que o campo empirico da escola se
torna um espa¢o de cépia de aulas, para posteriormente serem aplica-
das, quando do exercicio da profissdo. Além dessa, também percebemos
os limites, imponderaveis, da concepgao criticista, que enxerga o estagio
como uma oportunidade de falar mal da postura do professor, dando
a entender que o que faz e realiza, dentro dos seus limites, esta errado,
partindo do pressuposto de que o posicionamento da universidade é
mais valido. E como se se construisse uma crenga, a meu ver, equivoca-
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da, de que o que se faz na escola ndo estd coerente com o que a universi-
dade defende, numa légica que estabelece esta como a tinica produtora
de saberes legitimos e a escola como uma reprodutora.

Com efeito, a disciplina do Estdgio, ao considerar o trabalho com
Alfabetiza¢do e Letramento, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
com crianc¢as de 6 a 10 anos, implicou reconhecermos especificidades
latentes, de modo que caminhamos em dire¢do a uma linguagem poé-
tica da educa¢ao, compreendendo a partir de Skliar (2014, p. 141) a do-
céncia enquanto uma travessia. Nessa toada, pudemos compreender, no
coletivo, que a vida das criangas “[...] ndo acontece pela concentragio,
pela disciplina, pelo esforco, pela aplicagao, pela dedicagdo. Acontece
pela animalidade” que é a “[...] paixdo desordenada, desejo do instante,
pele sem vestes, cheiro de terra”.

Inicialmente, a mudanga dos rumos, de trabalhar outras con-
cepgoes de docéncia, a partir da poesia, provocou um despertar de sen-
timentos ha muito invadidos as subjetividades. Percebia, nesse sentido,
olhos marejados, olhares que pulsam o pensar, e um corpo fatigado, se
abria a outras veredas, que se entrecruzavam com suas sensibilidades.
O convite, desse modo, foi para revermos nossas concepgoes, aprendi-
das nos caminhos da vida escolar, bem como universitaria, acerca da
escola, ensino, criancas, infancias, aula e professor. A proposi¢do era
que o estagio ndo se configurasse apenas como um pré-requisito para a
formacao, pelo qual deveriam passar. A provocagao foi para nos atraves-
sarmos, como propde o narrador Rodrigo S. M., de a Hora da Estrela,
para compreendermos o outro por meio desse movimento, no sentido
de reaprendermos a olhar, sobretudo a partir do que propde Madalena
Freire, em sua obra Educando o olhar da observagdo, ao mencionar que
“[...] s6 podemos olhar o outro e sua histdria se temos conosco mesmo
uma abertura de aprendiz que se observa (se estuda) em sua propria
histéria” (Freire, 1996, p. 30).
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E que olhar é uma aprendizagem, diferentemente do ver. E
como tal, é preciso que seja educado, para realizar o movimento de se
observar, ou seja, se conhecer para, em expansao, olhar o outro. Esse
itinerario permeou toda a disciplina que, através dos ateliés tedrico-me-
todologicos, foi possivel perguntar-se sobre os aspectos que observa-
riam quando estivessem na escola, que tipo de registros seriam feitos e
quais reflexdes seriam possiveis a partir desses procedimentos. No bojo
dessa organizagdo, foi orientado que, por meio de didrios de itineréancia,
fossem registrados o qué da observa¢ao, mas que poderiam expandir
essa experiéncia da escrita, ao tomarem notas de acontecimentos que
atravessavam os seus modos de vida, a exemplo de filmes, imagens, ce-
nas cotidianas envolvendo o sujeito crianga, poemas, dentre outros.

O objetivo circunscrito, nesse caso, era o de permitir um vas-
culhamento nas formas como cada um olhava o mundo, suas manifes-
tagdes, e as gentes, além dos fendmenos naturais que o preenchem. O
compasso de espera, antes da entrada na sala de aula, de fato, almejava
o entendimento e a critica as formas habituais de se relacionar com o
outro, uma vez que:

[...] o ver e o escutar fazem parte do processo da cons-
trugao desse olhar. Também ndo fomos educados para
aescuta. Em geral ndo ouvimos o que o outro fala, mas
sim o que gostariamos de ouvir. Neste sentido imagi-
namos o que o outro estaria falando... Nao partimos
de sua fala, mas de nossa fala interna. Reproduzimos
desse modo o monoélogo que nos ensinaram (Freire,
1996, p. 35).

Esses processos de aprendizagens, inicialmente, ocasionaram
certa estranheza, no sentido antropolégico do termo. Mas, ao apro-
fundarmos as discussdes e a partir do instante em que puderam fazer
os primeiros registros, tiveram mais consciéncia dos caminhos que
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seguiriam, todos distintos, o que nao surpreendeu, haja vista as carac-
teristicas plurais da turma e dos modos que cada um 1é o mundo e os
seus acontecimentos.

Como se pode observar, houve duas tendéncias em evidéncia
na disciplina. A primeira, esteve centrada no entendimento do estagio,
em suas defini¢des tedrico-metodoldgicas, e outra, emergida dessa
primeira, buscou atribuir outras significagdes, a partir do estudo das
categorias que eram latentes, como: crianga e infancias, alfabetizagao,
escrita, escola, sensibilidade, ética, poesia e pratica educativas, educagdo
dos sentidos, memorias e narrativas. A partir do mergulho com todos
os sentidos nessas, emergimos outros, com olhares mais educados e di-
recionados para olhar a escola e o outro de maneira humano-sensivel,
buscando compreender as nuances das suas vidas e dos sentidos que
atribuem as coisas que faz.

O estagio em alfabetizagdo e letramento, no curso de pedagogia,
orientado por mim, teve essa configuracao, como se vera adiante, ainda,
o que ndo significa dizer que é o melhor caminho, ou que se propds a
mudar as rotas tracadas por outras/os docentes. Pelo contrario, procu-
ramos aprender juntos, escutando os que ja tinham passado por esses
caminhos, nada suaves, para aprender a caminhar com eles. Entendo
com o poeta Anténio Machado, que mesmo visualizando pegadas, ain-
da assim, ndo é exatamente o caminho, mas um jeito encontrado por
alguém para fazer seu percurso e que a cada um cabe esse encontro, na
feitura do seu proprio trajeto, sobretudo ao dizer:

Caminhante, sdo tuas pegadas
0 caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar?

2 Poema Cantares (Antonio Machado).
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Com esses versos, visto-me com a consciéncia de que ao andar,
construi, com a turma, um jeito de fazer, de modo que reconheco, a
partir das narrativas, as potencialidades dessa estrada, as vezes ingreme,
diante de tantos desafios, mas que ndo foi motivo para nao a seguir.

O diario de itinerancia como instrumento avaliativo no
estagio supervisionado no curso de Pedagogia

Ser como rio que deflui
Silencioso dentro da noite.

Nao temer as trevas da noite.

Se hd estrelas nos céus, refleti-las.
E se os céus se pejam de nuvens,
Como o rio as nuvens sao dgua,
Refleti-las também sem magoa
Nas profundezas tranquilas.

Manuel Bandeira -
O rio

Alumbro-me, em deflexdo, nessa parte do texto, pelas lingua-
gens do rio, poetizadas em epigrafe, que se constituem, nesses escritos,
com o atravessar de uma disciplina, como o Estagio, nos seus movi-
mentos sutis e cotidianos, dentro e fora das salas de aulas, consciente,
ainda, das suas profundezas tedricas e praticas. Foi preciso, diante das
complexidades que o envolvem, remar de modo “silencioso dentro da
noite”, mas conscientes da presenca das “estrelas nos céus’, ao passo
que passamos a refleti-las, “nas profundezas tranquilas” Essa conside-
racao se deve em razao dos caminhos que foram se fazendo, quando da
caminhada, ao tratarmos, por exemplo, das categorias que tinhamos
em maos, a saber: estagio, alfabetizacao, letramento, considerando,
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também, o l6cus em que esta triade se conformaria, nesse caso, os anos
iniciais do ensino fundamental.

O desafio inicial se constituiu na forma de avaliagdo das (os)
estudantes, na universidade, tendo em vista a especificidade em que
estdvamos enredados. Como discutido na secao anterior, acerca da bor-
dadura da disciplina, foi pensado um caminho em que elas e eles pudes-
sem também realizar reflexdes em erréncia, situando-se no movimento
de pensar e repensar seus processos formativos por meio da escrita dos
didrios, que se constituiram “[...] como dispositivo pedagdgico com
potencial de articular diferentes saberes, de fazer ver, pensar e escrever
o vivido no processo formativo e gerar possibilidades de experiéncias,
mobilizando, muitas vezes, estranhamentos, duvidas, alegrias, tristezas,
marcas no viver narrar formar (Braganga, Faria, Pezzato, 2023, p. 11,
grifos originais).

Isso porque, parti do pressuposto de que “produtos” como
projetos, planejamento de aulas e relatérios, por mais consistentes e
proficuos que fossem, nao apresentariam toda a potencialidade subja-
cente ao estagio, uma vez que tal componente curricular mobiliza, de
certo modo, conhecimentos relativos aos fundamentos da educacgao
(historicos, antropoldgicos, psicoldgicos, econdmicos, filoséficos), em
diregdo aos didatico-pedagdgicos (curriculo, avaliagdo, planejamento,
saberes e metodologias), além de provocar delineamentos-outros, a
partir da educagdo do olhar da observa¢ao, como discutido anterior-
mente. Foi dada énfase aos sentimentos erigidos nos encontros com
as criangas e com alegorias que provocassem a reflexdo sobre elas, de
modo que ndo foi dispensado a potencialidade dos textos que basea-
ram amplamente as aproximagdes com o campo, e que nos ajudaram
a olhd-lo (Galeano, 2005).

Nesse sentido, considerou-se as aprendizagens em um conti-
nuum, ou seja, durante todo o processo da disciplina, dentro e fora da
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sala de aula da universidade e da escola. Por exemplo: quais aspectos
dos cotidianos provocaram o pensamento em experiéncia reflexiva? Tal
questdo movimentou, no campo minado da formagao/pratica docente,
um escopo de burburinhos que inquietaram mentes e corpos que espe-
ravam o momento para falar (Certeau, 2020). Assim, compreendemos
a docéncia, como expressa Bragangca, Faria, Pezzato (2023), “[...] como
acontecimento, experiéncia e errancia’, e sendo assim, “afirma-se como
uma profissdo de quem pesquisa, narra e partilha, coletivamente, co-
nhecimentos pedagégicos produzidos todos os dias nas relagdes com
criangas, jovens, adultos e idosos, com a natureza e com a cultura” (p. 3).

Esse espago de partilha e construcao de experiéncias-outras,
coletivamente, afirmou-se, também, como potente para a elaboragdo de
narrativas plurais, sobre ensino, pesquisa e praticas docentes, situadas
nos espagos escolares, prenhes de acontecimentos singulares, capazes
de despertar ricas reflexdes e outros entendimentos sobre metodologias,
escrita e abordagens educativas, respeitando as singularidades e espe-
cificidades dos sujeitos. Dessa maneira, foi orientado que os didrios se
constituiriam em uma fonte de multiplas representagdes, cujos registros
poderiam ser feitos mediante as percepg¢des, desejos de escrita, senti-
mentos, imagens, poemas, dentre outros, tendo em vista que o didrio ¢
pertencente ao diarista (Pezzato, 2021).

Defendo, nesse contexto, que a escrita na formagao docente esta
carregada de sentidos, uma vez que os atribuimos (docentes e estu-
dantes) conforme pensamos sobre o vivido, que se transforma, tempos
depois, em experiéncia reflexiva, entendendo que o pensamento nao
existe, como nos diz Larrosa (2014), sem a palavra, e que é em face dela
que produzimos nossas formas de pensar. O diario, nesse sentido, pode
trazer amplas possibilidades de inquietar-se com o proéprio movimento
de situar-se enquanto sujeito que esta buscando consolidar compreen-
sdes sobre o futuro campo de atuagao. Assim,
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[...] quando o diario é colocado em funcionamento,
ou seja, nos momentos de registro da narrativa do
vivido nos processos de pesquisa formagdo, ele opera
como um dispositivo de produgio escrita, uma ‘ma-
quina’ no sentido de produzir efeitos heterogéneos
nos diaristas, assim como nos leitores e leitoras desses
registros (Braganca; Faria; Pezzato, 2023, p. 11, grifos
originais).

Nesse sentido, compreende-se o didrio como uma forma de es-
crita narrativa, cujo potencial de traduzir a experiéncia suscita novas
formas de aproximar a formagao académica e profissional com o sujeito
dessa mesma formacao, que vé/sente o mundo e seus processos. Galvao
(2005, p. 328) afirma, nesse interim, que “[...] a escrita de situac¢oes vi-
vidas apresenta-se como o recriar dessas mesmas experiéncias de uma
forma tdo intensa que o sentido posterior que lhes ¢ dado aprofunda
e esclarece a propria experiéncia”. Isso significa dizer que a partir do
momento em que o sujeito escreve, tem a possibilidade de aprender
com a propria escrita/experiéncia, ao passo que tem, ainda, a chance de
tornar sua experiéncia a de outros, que também poderao se observar no
movimento de refletir sobre a pratica.

Com efeito, o uso do diario, cujas potencialidades foram elen-
cadas acima, também contribuiu para o processo avaliativo das(os) es-
tudantes. Inicialmente, essa alternativa pode gerar desconfiancas, haja
vista o carater subjetivo da escrita, sobretudo nesse caso. Assim, como
atribuir nota a um contetdo, cuja expressdo estd amplamente carregada
com as percepgdes e com as formas de olhar o mundo e seus fendmenos,
de cada sujeito que escreve? Desse modo, em resposta a essa questao,
esclareco que a forma como foram avaliados, em sintese, foi relativa
a riqueza de conteudos, trazidos e discutidos, de modo que também
busquei avaliar a potencialidade das leituras e multiplas linguagens mo-
bilizadas, considerando as formas e os estilos. Entendo que por mais
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que seja singular, a escrita de um diario, nesse contexto de formagao,
apresenta caracteristicas proprias, como as elencadas, que podem ser
reorientadas no sentido de possibilitar um processo critico-reflexivo do
préprio processo formativo.

A turma era composta por dezessete estudantes, de modo que
abordarei, adiante, os didrios de apenas trés, considerando os limites
do texto, e dos aspectos que elegi, como: escrita-reflexao sobre leituras,
aulas e observagoes na escola. O critério de escolha foi aleatdrio, sem
consideragdo a priori de conteudo. Os outros escritos se constituirdo
em corpus para outros textos futuros, que serdo somados aos de outras
turmas, em continuidade a defesa da escrita narrativa na formagao do-
cente, especialmente nos estagios supervisionados, l6cus em que ocorre,
com maior énfase, a aproximagao entre o futuro profissional e seu cam-
po de trabalho.

Narrativas que dizem de si na formacao docente

A minha vida faz-se ao

conta-la e a minha memoria

fixa-se com a escrita; o que

nao ponho em palavras no papel,

o tempo apaga-o. (...)

A escrita é uma longa

introspecgdo, ¢ uma viagem

até as cavernas mais obscuras da
consciéncia, uma lenta meditagéo.
Escrevo as apalpadelas no siléncio e
pelo caminho descubro particulas de verdade,
pequenos cristais que

cabem na palma da mao

e justificam a minha

passagem por este mundo.

Isabel Allende -
Paula
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Como escreve Isabel Allende a sua filha Paula, a vida faz-se no
contar, na narrativizacao, de modo que a escrita, também enquanto me-
moria, fixa-a, prolongando a existéncia de cada um que se enreda nesse
movimento de tecer e retecer a experiéncia, nos levando a entender,
ainda, que esse deslindamento “é uma longa introspecgdo, é uma viagem
até as cavernas mais obscuras da consciéncia, uma lenta medita¢ao”. Nar-
rar implica experienciar, meditar, ou seja, deixar-se tocar pelo vivido
(Larrosa, 2014) e conta-lo a outros, cujo contetdo, prenhe de sentidos,
torna-se significativo para os que escutam. Assim, nesta parte, comento
sobre as narrativas, os “pequenos cristais” das estudantes que, por meio
das suas escritas, como venho argumentando, apontam perspectivas
para se pensar este dispositivo nos processos formativos no curso de
Pedagogia, especificamente no Estagio Supervisionado. As tratarei por
seus sobrenomes, a fim de preservar as suas respectivas identidades.

No que se referem aos aspectos das aulas na universidade, as
reflexdes da estudante Medeiros direcionam-se para os momentos
intersubjetivos, pontuando o quanto os circulos dialégicos mediados
nos encontros foram importantes para o delineamento dos construtos
metodoldgicos que circundariam suas intervengdes, posteriormente
na escola: “[...] toda aquela roda de conversa entre as duplas e o pro-
fessor, foi uma troca de conhecimentos e de diferentes olhares de uma
mesma perspectiva, inclusive contribuiu para melhorar o roteiro que
elaboramos”. E importante enfatizar que a exigéncia quanto a produ¢io
dos didrios ndo se circunscreveu a uma producdo final, a ser elaborada
a partir de critérios rigidos, mas plasmados em orientagdes flexiveis,
baseadas nos modos de desenhar um percurso, individualmente. Ne-
cessariamente, a escrita deveria corresponder a todo o trajeto realizado,
desde os encontros na UFAL até a finalizagao das observagdes na escola.

Noto, desse modo, por meio do excerto do didrio acima, uma
vista do passado acontecido, em sala, que proporcionou uma reflexao
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em torno da produc¢ao da dupla, que repensou os seus roteiros de ob-
servagdo, direcionando o olhar, a partir de Freire (1996), como aludido
anteriormente. Buscou-se, assim, sublinhar a narrativa como um pro-
cesso continuo, em que ha recorrentes retificagdes e modificagoes. Isso
porque a memdria, ao ser confrontada com o que passou, tende a pos-
tular novas interpreta¢des, mediante as imagens e representagdes que se
tem no momento que a lembrancga é evocada. Portanto, “[...] narrar o
vivido e expressar-se, individual ou coletivamente, tornou-se quase um
imperativo de nossa existéncia” (Braganga; Faria; Pezzato, 2023, p. 16).

Em outra narrativa, a estudante Mendes, também mencionan-
do os momentos de aula, na universidade, extrapola esses meandros,
ao dizer que na aula “[...] acredito que introduzimos questdes acerca
dos estagios e relembramos que essa é uma oportunidade de aprendi-
zado com o outro”. Para dialogar com essa fala, recorro a Skliar (2014)
ao tratar das escritas e alteridades na educacdo. Acredito, no senti-
do do esperangar freireano, que o encontro com o outro, enquanto
desconhecido, pode despertar em nds a necessidade de implica¢do da
escuta. E a estranheza de que nio estamos sozinhos no mundo, mas
sim com os outros, e outras, em errancia cultural, cujos aprendizados
implicam desprendimento e suspensdo de si. A crianga, a professora,
a diretora, a coordenadora, o vigilante e os demais funciondrios sdo
esses outros/as, que estao no meio do caminho, com os quais encon-
traremos e com eles dialogaremos.

O que a narrativa acima ainda postula é que o outro, na sua alte-
ridade imanente, me despe e me esculpe a0 mesmo tempo, ao olhar-me e
escutar-me. E nisso, concordo com Skliar (2014, p. 125) quando diz que:
“[...] e é questao de escutar, ndo de concordar”. Ora, se a ideia apontada
de que o estdgio é uma oportunidade de aprendizado com o outro, nesse
sentido, é um voltar-se a si, para tornar-se disponivel a esculpir também
uma relagdo, tornar-se sujeito, ou seja, aquele que fala e escuta, mas que
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necessariamente, pode nao concordar. O mesmo autor, ao vocalizar os
“outros desconhecidos” sugere que é “[...] como se por um instante o
alheio ficasse proximo, e o que chega perto virasse proximo” (p. 122),
o que pode ser resultado das mediagdes, da abertura de aprendiz e da
dilata¢do sensorio perceptiva, para estar, de forma auténtica com esse
outro, no espago escolar, aprendendo e ensinando.

Percebo, até entdo, delineamentos que dizem sobre os sentimen-
tos de travessia na formagao, permeada por linguagens, leituras, escritas
e alteridades, buscando uma poética da educagdo (Skliar, 2014), nao
dispensando, por exemplo, as abordagens mais classicas, que confor-
mam modos outros de pensar-se no itinerario educativo. Propus, assim,
um caminho que ndo estava pronto, acabado, mas que deveria ser cons-
truido por cada uma/um, e que deveria ser somado ao coletivo, para
finalmente entendermos o quanto de possibilidades existem, mesmo
direcionados para o mesmo [dcus. Essa 16gica, que contempla as lin-
guagens e poéticas de si e do outro, suleiam as formas de transversionar
os cotidianos profissionais, iniciando, ainda, na formacao universitaria.

E como escreve Freire (1996):

[...] ninguém pode estar no mundo, com o mundo e
com os outros de forma neutra. Ndo posso estar no
mundo de luvas nas méaos constatando apenas. A aco-
moda¢do em mim é apenas caminho para a insercao,
que implica decisdo, escolha, intervengdo na realidade
(Freire, 1996, p. 25).

Tal implicagao, a qual menciona o autor, constituiu-se em uma
relagao dialdgica, porque amorosa, com o mundo, e com as gentes, de
modo que a neutralidade, ou sua pretensao, anula qualquer perspectiva
de aproximacao e comunhao, sem as quais nao é possivel construir uma
verdadeira aprendizagem, considerando que educar ¢, antes de tudo, um
ato de amor. Parece-me seguro afirmar, nesse ponto, que o ser docente
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carrega muito dessas alteridades, de maneira tanta, que nos faz também
aprender a olhar, escutar, tatear, cheirar os espacos e os que neles tecem
suas vidas.

Em continuidade as narrativas, a estudante Mendes, referida
anteriormente, em outra passagem do seu didrio, relata: “nessa aula [a
terceira], conversamos sobre a questdo de ter um olhar sensivel as si-
tuacdes durante nosso tempo na escola, registrando de maneira ética.
Outra questdo refere-se a acolher o outro, o que o outro quer expres-
sar”. Destaco, outra vez, a presenca da palavra ‘outro’ na narrativa, as-
somado de categorias complementares, como: conversa, sensibilidade,
ética, acolhimento, expressao. Tais camadas do pensamento situam uma
conversao do olhar, que percebia as obviedades e as coisas aparentes,
sem deter-se, por exemplo, nas filigranas, nas brechas, que escapam do
julgamento da cultura escolar. Discutimos, assim, o que nao ¢ comum, e
que torna o acontecimento da aula (Geraldi, 2015) diferente.

Tais orientagdes aparecem nos registros da estudante Almeida,
ao comentar sobre uma aula observada na escola. Em sua escrita, men-
ciona a apresentacao de uma produgao realizada pela turma: “[...] as
criangas tiveram a oportunidade de irem até a frente da sala e lerem para
a turma o resultado de suas produgdes textuais sobre familia; foi lindo
de ver o quao criativo eles foram” Em geral, a dinamica das salas de
aulas ¢é descrita como cadtica, sem nexos, disciplina, organizagdo; o que
mais se observa sao os processos que estao latentes, como a indisciplina,
dentre outros. O que nos mostra a estudante é outra face, ou seja, a sala
de aula pelo avesso, em que se evidenciam criangas criativas, participa-
tivas, discutindo suas produgdes no coletivo.

E preciso compreender que:

[...] o educador quando desempenha a fungdo de ob-

servador, como co-produtor (sic.) que foi da pauta e
do planejamento do professor, tem uma atuagio vi-
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vamente reflexiva, porém silenciosa para o grupo. Ele
¢ um outro educador, com uma tarefa diferenciada,
especifica: observar a coordenagio no seu ensinar, na
sua interagdo com o grupo e seus participantes (Frei-
re, 1996, p. 3).

Entendendo que observar, como pontua a mesma autora, nao é
invadir o espago do outro, com prerrogativas proprias, sem considera-
¢d0 ao que se passa na vivacidade do lugar, em que pululam a vida, as
emogoes, o saber/sentir; pessoas que possuem distintas percepgdes so-
bre as mesmas coisas que nos, os outros, os estranhos, os que observam.
Por isso foi estudado, em demasia, os conceitos que envolvem a obser-
vagdo, para nao incorrer no risco de cair nas concepgdes criticistas sobre
o estagio, no qual a estudante vai a sala de aula tomar notas de todos os
aspectos que considera errados, a comegar pela postura da professora.
A contrapelo dessa vertente, seguimos o que nos diz Alves (2003):

[...] o importante é perceber que devemos estudar as
escolas em sua realidade, como elas sdo, sem julga-
mentos a priori de valor e, principalmente, buscando
a compreensdo de que o que nela se faz e se cria precisa
ser visto como uma saida possivel, naquele contexto,
encontrada pelos sujeitos que nela trabalham, estu-
dam e vao levar seus filhos (Alves, 2003, p. 65).

O que nao quer dizer que se fechem os olhos para as problema-
ticas que assolam as escolas. Pelo contrario, trabalhamos a compreen-
sdo de que precisamos, a principio, entender os enredamentos a que
estdo submetidas tais instituigdes. Um exemplo dessa questdo pode ser
dado: uma sala que foi locus de uma dupla de estagiarios — o 4° ano do
ensino fundamental. Tratava-se de uma sala pequena, estreita, em que
estavam matriculadas e assiduas mais de vinte criancas. As condig¢oes
do ambiente eram péssimas, pois ndo tinha condicionadores de ar e os
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ventiladores que poderiam dirimir um pouco a situagdo do calor, que
era alarmante, faziam um barulho ensurdecedor. Notemos, nesse caso,
que a problematicas (calor e espaco) ndo competem a professora resol-
ver, mas que tais questoes comprometem, enormemente, o seu trabalho,
influenciando na organizagao e, qui¢d, no comportamento da turma.

Mas, o que se observou foi uma profissional muito dedicada, que
propunha situagdes desafiadoras e conseguia, dentro dos limites, fazer
um bom trabalho. Percebemos, nessa turma, um sentimento muito
forte das criancas pelos profissionais que por ela passam, resultado do
acolhimento que era comum, caracteristica tracada desde o inicio pela
docente. O que a dupla realizou, em termos de observa¢ao, deu conta de
abarcar fios que enredaram seus planejamentos de aulas, com atividades
que mantinham consonéncia com as que ja vinham sendo desenvolvi-
das, o que resultou em uma sinergia muito interessante, em que todas as
criangas se envolveram de modo bastante interessado.

Ao final das regéncias, estivemos imersos, todos noés, em um
cendrio de choros e stuplicas para que a dupla continuasse. Esse resulta-
do é encarado como o desencadeamento de uma proposi¢ao de pratica
acolhedora, sensivel, como registrada pela estudante Mendes, linhas
atras. Nao querfamos mais uma pratica que dispensasse as brechas das
emocdes, ou seja, do modo como as criangas estavam se sentindo em
cada atividade. Além disso, foram propostas atividades de acolhimento
no inicio de cada aula, atravessadas pelas linguagens da arte, mas que
ndo as abordaremos, tendo em vista os limites desse texto.

Retomo, outra vez, o didrio de Mendes, que traceja os seus itine-
rarios de observagao na escola: “[...] nessa observagao [3?] interagimos
mais com as criangas, o que me deixou bem feliz. Também conversamos
mais com a professora [...]. Nessa quarta [dia da semana] eu prezei por
observar as criangas e como elas conversavam entre si e realizavam as
atividades”. A maneira como foram construidos os roteiros teve relacdo
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com a discussao que estabelecemos com o texto de Madalena Freire, ja
citada, que reporta sobre os focos da observagdo, sao eles: aprendizagem
individual/coletiva; dinAmica da constru¢do do encontro; coordenacio
em relacdo ao desempenho na construgdo da aula. Nesse sentido, ques-
tiona: “Por que é necessario focalizar o olhar? Olhar sem pauta se dis-
persa. Olhar pesquisador tem planejamento prévio da hipétese que vai
perseguir durante a aula, em cada um desses trés focos” (Freire, 1996,
p. 25). Desse modo, esclareco que essa vertente ndo se constituiu em
uma camisa de forga e que as (os) estudantes poderiam trilhar outros
focos, desde que apresentassem suas pertinéncias, no que se refere a
proposicao do estagio.

Partimos dessa orientacdo dada acima, de modo que durante os
espacos-tempos de aula na UFAL, enrodilhamos as discussoes tedricas
para a producdo dos focos, com perguntas orientadoras do olhar. Por
isso, é muito presente nos didrios, a escrita de trechos de aulas em que
ora o foco sdo as interagdes crianga-crianga-professora, ora as agdes
individuais de cada uma, buscando entender as dindmicas subjetivas e
intersubjetivas que as unem. Desse modo, os projetos de intervengdes
foram sendo delineados conforme preenchiam os focos, considerando
o entendimento aproximado da turma, uma vez que nos afastamos de
qualquer pretensao totalizadora, que desse conta de abarcar toda as su-
tilezas que um grupo pode apontar, o que acreditamos que com o tempo
de campo que tinhamos nao seria possivel. Assim, focalizamos: com o
tempo que se tem o que é possivel ver?

Com efeito, as consideragdes empiricas e teodricas, apontadas
neste texto, apresentam possibilidades, e ao mesmo tempo, desafios,
uma vez que, de um lado, percebemos os modos de se fazer estagiarias,
no campo, observando, registrando e refletindo sobre os fendmenos e
as relacdes nem sempre faceis. Ademais, dando conta de pensar esse
processo desde o inicio, quando das aulas na universidade até o desfe-
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cho, nas escolas. Avalio que o objetivo tracejado foi alcangado, ou seja,
o de pensar outras formas de aproxima¢ao com as escolas, detendo
o olhar em questdes cruciais para o desenvolvimento do estagio, a
saber: o eu-outro; a escola e suas realidades objetivas; as questdes pe-
dagogicas: curriculo, planejamento, avaliagdo, bem como as praticas
de alfabetizagdo e letramento, além da escrita narrativa, que ainda se
apresenta, por outro lado, como um grande desafio, tendo em vista
os condicionantes a que estdo submetidas as estudantes, mas que de-
monstram muitas potencialidades.

Consideragdes finais

Neste capitulo problematizei o diario de itinerancia como ins-
trumento metodolégico/avaliativo no estdgio supervisionado, no con-
texto do curso de Pedagogia, cujo campo empirico ¢ a escola de ensino
fundamental, anos iniciais, tendo como publico as criancas de 6 a 10
anos de idade, juntamente com o corpo de profissionais que compdem a
institui¢do. Parti do entendimento do estagio como componente curri-
cular obrigatdrio nos cursos de formagao docente, cuja atividade tedrica
sublinha um carater pratico, considerando a légica da sua constituicao
enquanto teoria, que se faz, na pratica, praxis, ou seja, a0 mesmo tempo
em que traceja compreensdes sobre as realidades, propée mudangas de
acordo com os principios éticos, de justica social e cognitiva.

No que se refere a escrita dos didrios, entendidos como dispo-
sitivo de escrita-narrativa de si e do outro, chego a compreensao, com
base no escopo tedrico e empirico, que esse situa um espago impor-
tante capaz de despertar maiores esclarecimentos sobre a experiéncia
registrada, tendo em vista o afastamento do acontecimento e depois sua
contagao. Essa faceta, como vimos, teve amplas repercussdes nos modos
como as estudantes encararam o desafio de olhar, registrar e refletir as
cenas do cotidiano escolar, cujos focos estavam plasmados nas dinami-
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cas de interagdes entre as criangas, na organiza¢ao didatico-pedagogica
e nas multiplas aprendizagens que pululavam nesse cendrio.

Noto, assim, anseios sobre o que escrever, tendo em vista que
esse processo perpassa pela selecao, organizacao e reflexdo. Observei,
ainda, uma postura ética e sensivel, uma vez que os registros apresen-
tam questdes que nem sempre sdo consideradas quando da observacao
e intervengdes nas escolas, 0 que provoca, em nds, orientadores de es-
tagio, a reflexdo em torno do trabalho das categorias que, por vezes, sdo
negligenciadas na formacao, sobretudo ao encararmos temas espinho-
so0s, como as politicas curriculares e financeiras da educagio basica, nas
quais estdo tao marcantes a desvalorizagao.

Olhar por esse prisma nos parece um caminho acertado, mas
ndo o unico. As encruzilhadas a que estamos defronte, precisam ser
encaradas como alternativas vidveis e possiveis, dentro das multiplas
perspectivas que se apresentam. O que foi enfatizado, nessa experiéncia
relatada, ainda que brevemente, foram as linguagens, leituras, escritas
e alteridades, em direcdo a uma poética da educagao, em que nos vol-
tamos para nos, na intengao de nos abrir a compreensao do outro, esse
que se acosta de uma subjetividade contextual e dinamica. Desse modo,
concluo que o diario de itinerancia constituiu-se como um mecanismo
potente para a formacgao docente, especialmente no estagio, bem como
resplandece como um instrumento avaliativo que abarca a experiéncia
em seus cacos e estilhacos espelhados.
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4 REFORMAS CURRICULARES
NO BRASIL:

LIMITES E POSSIBILIDADES DE UM CURSO DE
EXTENSAO REALIZADO DURANTE A PANDEMIA3

Kidtia Maria Silva de Melo
Carolina Nozella Gama

Introducao

No ano de 2020, enfrentamos situagdes inusitadas em nosso
pais no cenario da pandemia causada pelo SARS-COV-2, o que exigiu
a suspensdo das atividades educativas presenciais nas escolas. Diante
disso, foi necessario repensar as atividades formativas desenvolvidas no
ambito da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Nessa seara, foi
organizado o curso de extensdo “Cendrio atual das reformas curriculares
no Brasil: a agenda empresarial e as repercussoes para a educagdo”, no pe-
riodo de 5 a 26 de agosto, por meio de encontros on-line na Plataforma
Google Meet, totalizando vinte horas de estudos e discussdes. Durante
quatro semanas ocorreram encontros todas as quartas-feiras, das 10h as
12h, contemplando temas previamente estabelecidos no cronograma do
curso, quais sejam: curriculo, escola e sociedade; as reformas empresariais
da educagio; a BNCC: principios norteadores; a BNC-formagdo: retroces-
s0s no processo formativo.

O publico participante foi diverso, envolvendo estudantes de
graduagao e de pos-graduagio, professores da Educagao Basica e do En-
sino Superior e técnicos. Foram realizadas 76 (setenta e seis) pré-inscri-
¢oes por meio do Google Forms. Posteriormente, os inscritos receberam

3 Este capitulo foi publicado anteriormente na Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagao,
Araraquara, v.17, n.2, p.1594-1613, abr./jun. 2022.
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orientagdes para acessar o Sistema Integrado de Gestao de Atividades
Académicas (SIGAA) da UFAL e fazer a inscri¢do. Nesse processo, fo-
ram realizadas 28 (vinte e oito) inscri¢oes no SIGAA e 38 (trinta e oito)
pessoas participaram dos encontros, algumas das quais ndo consegui-
ram realizar a inscri¢do pelo sistema da universidade.

O curso teve como objetivo geral contribuir para o entendi-
mento das reformas curriculares em curso no Brasil, discutindo seus
fundamentos e suas repercussoes para a formacao docente a luz da Pe-
dagogia Historico-Critica. Os objetivos especificos foram os seguintes:
realizar discussdo sobre as relacoes entre curriculo, escola e sociedade,
a luz da Pedagogia Histérico-Critica, delimitando a diferenca entre
Base Comum Nacional e Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
dialogar sobre as reformas empresariais na educacao, discutindo seus
fundamentos e repercussdes para a educagdo escolar; debater os prin-
cipios norteadores da formulagdo da BNCC e suas repercussoes para
a formagao; apresentar e discutir os fundamentos norteadores da Base
Nacional Comum para a formagao inicial (BNC-formacao), explicitan-
do os retrocessos para a formagao docente._

Os participantes receberam previamente os textos norteadores
das aulas e posteriormente o material complementar para o aprofunda-
mento de estudos, postados no Google Classroom. O processo avaliativo
ocorreu ao longo da realizagdao dos encontros on-line, a partir da parti-
cipagao nos debates realizados durante as aulas e por meio das respostas
enviadas via Google forms. Indagou-se qual o tdpico mais importante
aprendido a cada encontro, as condi¢des de participagdo e avaliagao do
encontro e sugestdes para melhora-lo.

Norteamos nossos estudos pelos pressupostos tedricos da Peda-
gogia Historico-Critica, segundo os quais o curriculo é entendido como
uma selecao dos saberes produzidos pela humanidade, diferenciando-se
de programa ou elenco de disciplinas. No curriculo devem estar pre-
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sentes os saberes cientificos, artisticos e filoséficos que, organizados
enquanto saber escolar, viabilizam o trabalho educativo desenvolvido
na escola, para a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber
elaborado (Saviani, 2011). Na organiza¢ao do curriculo escolar estdo
presentes disputas entres projetos formativos, atualmente configuradas
na conjuntura da reforma curricular norteada pela BNCC e demais
instrumentos normativos da educacgao escolar elaborados a partir dela
(Pareceres e Resolugoes do CNE).

Neste capitulo, apresentaremos uma sintese das discussoes rea-
lizadas ao longo do curso, tomando como referéncia nossos estudos e
pesquisas desenvolvidos no campo do curriculo e da formagao docente,
na conjuntura das reformas curriculares em curso no Brasil. Para tan-
to, organizamos nossa exposi¢do em dois pontos centrais: as reformas
empresariais da educagdo e a BNCC; a BNC-formagdo: retrocessos na
politica educacional.

As reformas empresariais da educacao e a Base Nacional
Comum Curricular

Ao longo do planejamento do curso de extensao, discutimos a
importancia de entendimento das reformas curriculares em curso no
Brasil, norteadas pela BNCC, e a necessidade de contrapor a concepg¢ao
de curriculo que as embasa, aos postulados da Pedagogia Histérico-
-Critica. Antes de iniciar a discussdo sobre tais reformas, delimitamos
o tema “Curriculo, escola e sociedade” para a realizagdo do primeiro
encontro, ocorrido no dia 5 de agosto de 2020. Esse encontro foi inicia-
do as 10h e contou com a participagao de trinta e sete (37) cursistas e
das duas professoras coordenadoras do curso. Conforme planejado, os
textos norteadores das discussdes foram previamente enviados. Feitas
as apresentagdes do grupo de participantes, foi realizada a exposi¢ao do
plano de curso e dos slides referentes ao tema do encontro.
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Os pontos centrais contemplados nesse encontro, que objetivou
discutir as relagdes entre curriculo, escola e sociedade, a luz da Pedago-
gia Historico-Critica, foram: i) Conceito de curriculo e suas determi-
nagdes sociais; ii) Saberes que compdem os curriculos formativos des-
tinados a preparar os educandos para se inserir de forma ativa e critica
na vida social; iii) A BNCC e um delineamento do conteudo curricular
da educacao basica, visando superar os limites da proposta apresentada
oficialmente no atual contexto de reforma curricular.

Sobre o conceito de curriculo, é importante situar que, a luz da
Pedagogia Historico-Critica (PHC),

[...] curriculo é o conjunto das atividades nuclea-
res desenvolvidas pela escola. Porque se tudo o que
acontece na escola é curriculo, se se apaga a diferenca
entre curricular e extracurricular, entdo tudo acaba
adquirindo o mesmo peso; e abre-se caminho para
toda sorte de tergiversagdes, inversdes e confusdes
que terminam por descaracterizar o trabalho escolar
(Saviani, 2016, p. 57).

O trabalho de organizagdo do curriculo deve voltar-se para a
socializacdo do saber sistematizado, que se transforma em saber es-
colar a ser dosado e sequenciado para efeitos de sua apropriacdo no
espago escolar ao longo de um tempo determinado. Nessa condi¢ao,
os conhecimentos sistematizados passam a integrar os curriculos das
escolas (Ibidem). Ao explicar a concep¢ao de curriculo neste primeiro
encontro, buscamos realizar uma contraposigao as abordagens que afir-
mam que “tudo aquilo que acontece na escola é curriculo”, delimitando
a distingdo entre o que é essencial e o que é secundario, no ambito da
organizag¢ao curricular. Na sequéncia da discussao, outros detalhamen-
tos foram explicitados, sobre a questiao do curriculo, relacionados aos
pontos centrais delimitados para discussao.
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Partindo da concepgdo de curriculo explicitada, ressaltamos
que o papel da escola democratica é viabilizar a toda a populagdo o
acesso a cultura letrada, pois, conforme afirma Saviani (2016), para se
libertar da dominagao, os dominados necessitam dominar aquilo que
os dominantes dominam. Nesse sentido, no que tange a educagéo, os
conhecimentos produzidos socialmente nao interessam por si mesmos,
pois os saberes mobilizados pelo educador se articulam em fungio do
objetivo propriamente pedagogico, que se liga ao desenvolvimento do
educando. Portanto, ndo sao os saberes, enquanto tais, que determinam
a construgdo dos curriculos escolares, mas os objetivos educativos que
determinam a sele¢ao dos saberes que deverdao compor a organizagdo
dos curriculos (Saviani, 2016).

Na continuidade da discussao, foi retomada, a partir de Saviani
(2016), a origem da defesa de uma Base Comum Nacional (BCN), en-
quanto norteadora do processo formativo. Ela foi formulada no ambito
do movimento pela reformulag¢do dos cursos de formag¢ao de educadores
(final dos anos 1970, inicio dos anos 1980); movimento que deu origem,
em 1990, a atual Associa¢ao Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educagdo (Anfope).

Consideramos que a discussdo da origem da BCN ¢é fundamental
para diferencia-la da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tendo
em vista a confusdo seméntica que esses dois termos produzem. Para
tanto, foi necessario explicitar que a legislacdo educacional brasileira
em vigor incorporou a exigéncia de definicio de uma Base Nacional
Comum Curricular. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDB n° 9.394/1996), é afirmado, no art. 26, que: “[...] os curriculos do
ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum”. Seu
art. 64 estabelece que a formac¢ao dos profissionais da educagao “[...]
sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-gra-
duagao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nessa formagao,
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a base comum nacional’, sem, entretanto, explicitar o significado desta
expressao (Saviani, 2016).

O estabelecimento de uma base comum nacional curricular, nos
termos da LDB, foi encaminhado por meio da elaboragdo e aprovacao,
pelo Conselho Nacional de Educagio (CNE), de Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para as varias etapas e modalidades de ensino. A par-
tir da discussao sobre a BCN e a BNCC, incorporada na legislagdo, re-
tomamos o questionamento de Saviani (2016, p. 75): “se a base comum
ja se encontra definida por meio das DCNSs, que permanecem em vigor,
qual o sentido desse empenho em torno da elaboragio e aprovacgio de
uma nova norma relativa a ‘Base Nacional Comum Curricular’?”.

Visando solucionar essa questio, foi abordada a centralidade das
avaliagOes externas, realizadas por meio de testes globais padronizados,
na organizagdo da educagdo nacional. Entendemos, a luz dos estudos
realizados, que tal centralidade esta relacionada as reformas empresa-
riais realizadas no Brasil, amparadas na experiéncia norte-americana.
Ocorrerd, entdo, a subordinagdo do processo formativo escolar a logica
das avaliagdes em larga escala, implicando uma distor¢ao do trabalho
pedagogico que, entendemos, deve ser orientado para a viabilizagdo do
desenvolvimento dos educandos numa perspectiva ampla (Saviani, 2016).

Partindo desse entendimento, em contraposi¢do a tendéncia do-
minante na atual reforma curricular norteada pela BNCC, defendemos
as seguintes proposi¢des, amparadas na discussao realizada por Saviani
(2016):

« A organizagdo curricular das vérias etapas e modalidades de
ensino, no ambito do sistema nacional de educa¢ao, devera
tomar como referéncia a forma de organiza¢ao da sociedade
atual, assegurando sua plena compreensao por parte de to-
dos os educandos;
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o Aeducagao a ser ministrada devera garantir a todos o acesso
aos fundamentos que tornaram possivel a revolu¢do micro-
eletronica que esta na base tanto dos mecanismos de auto-
magdo que operam no processo produtivo como das tecno-
logias da informagdo que se movem nos ambientes virtuais
da comunicagio eletronica;

o A necessidade de resistir e superar a légica das competéncias
e habilidades norteadora da atual reforma curricular e de re-
cuperar a nogao original de BCN da Anfope, bem como de
explorar as brechas da BNCC, na sistematizagao do ensino e
na defini¢ao de objetivos de aprendizagem.

Ao longo do debate realizado com os participantes, as interven-
¢Oes apontaram para a necessidade de continuidade de estudos sobre a
BNCC, além de terem sido apresentados alguns questionamentos sobre
as consequéncias dessa politica curricular nas escolas. Um deles foi:
“diante do cenario atual, como avangar na realizacdo do trabalho peda-
gogico na diregao de outro projeto formativo’? Concluido o primeiro
encontro do curso, foram enviados aos participantes os slides norteado-
res da discussao e os textos basicos para o 2° encontro.

Na continuidade do curso, discutimos “As reformas empresariais
da educagdo”. O encontro foi realizado no dia 12 de agosto de 2020 e
contou com a participagdo de 38 (trinta e oito) cursistas. O trabalho
foi conduzido pelas duas professoras coordenadoras, que realizaram a
exposicdo da tematica proposta e a mediagdo dos debates. No encon-
tro, o objetivo foi dialogar sobre as reformas empresariais da educagio,
discutindo seus fundamentos e repercussdes para a educagdo escolar.
Os pontos centrais discutidos foram: I. O que pode estar havendo de
novo que esteja motivando um redobrado interesse do empresariado pela
educagao? 2. E possivel que modificagdes no processo de desenvolvimento
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econdmico-social dos paises, ou as proprias crises do capital, estejam mo-
bilizando os empresdrios?

Inicialmente, foi realizada uma explana¢ao sobre as reformas
empresariais da educagdo a partir das contribuicoes de Freitas (2014;
2016). Segundo Freitas (2014), empresdrios aparecem em varios paises
como reformadores educacionais. Eles defendem que é necessario me-
lhorar a “qualidade” da educagdo para melhorar a produtividade. “Sem
isso, dizem, perde-se competitividade internacional”. Nessa conjuntura,
“[...] os processos de fabricacao tendem a se sofisticar para intensificar a
forca de trabalho, exigindo tais processos mais educagao” (Freitas, 2014,
p. 49). Contudo, ocorrem conflitos entre educadores profissionais e em-
presarios no que concerne ao que se entende por uma “boa educa¢io”

Para explicitar a contraposicdo de concepg¢des de educagio,
apresentamos um comparativo das duas concepgoes:

Figura 1 - O que se entende por uma boa educagao.

EMPRESARIOS EDUCADORES

-Saber le; escrever, contar e -Ensinar a ler, escrever e contar
algumas competéncias esperadas & uma pequena parte da tarefa
na porta das empresas, medidas gscolar
em testes padronizados.

-Nota alta néo & sinénimo de
-Notas altas indicam que houve boa educagdo.

melhoria da educaglo. - Defesa de uma educagio de

qualidade social, voltada para
-As escolas devem seguir os formagdio humana ampla,

modelos de gesttio da _SMPres®  considerada um bem piblico.
controle e responsabilizagéo.

Fonte: Slides elaborados pela coordenadora do curso (2020).

Realizada a contraposicio das duas propostas educacionais,
enfatizamos que “[...] os reformadores empresariais, em escala mun-
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dial, visam controlar o que ocorre na educagao, para qualificar a for¢a
de trabalho de acordo com as necessidades de producdo e aumentar a
produtividade” (Freitas, 2014, p. 54). Além disso, promovem o controle
ideologico e politico da escola, garantindo as suas fungdes classicas: ex-
clusdo e subordinagio (Freitas, 2014).

Esses reformadores realizam pressdes sobre a area da educagao,
ressaltando a necessidade de reformar a politica educacional a partir da
defesa do direito a aprendizagem e ndo do direito a forma¢ao humana,
a educacio. E importante salientar que a defesa do direito a aprendiza-
gem restringe-se a aprendizagem do bésico para atender as demandas
das novas formas de organizagao das relagdes de trabalho. Isso levara
a tentativa de apagar a importancia de outros direitos fundamentais
para o exercicio do direito a educagdo: direito a alimentacdo, direito a
habitagdo, ao trabalho, a renda etc. Entretanto, afirmamos que nao ha
como defender um direito isolado dos outros, como mostram estudos
que correlacionam desempenho escolar e nivel socioecondmico (Frei-
tas, 2014).

No ambito das reformas norteadas pelos interesses empresa-
riais, ocorre um estreitamento curricular, impedindo que outras areas
de desenvolvimento da crianca sejam exercitadas (artistica, criativa,
afetiva, corporal), pois o trabalho pedagdgico esta focado no ensino de
portugués e de matematica (Freitas, 2014). As demais disciplinas sdo
abordadas em “projetos interdisciplinares’, que conduzem a banalizacdo
do contetdo dessas.

Freitas (2014, p. 52) afirma que “[...] os sistemas voltados para a
aprendizagem do basico proposto pelos reformadores empresariais ndo
garantem a aprendizagem de todos e de cada um”. O foco dos reforma-
dores é o controle do professor; para tanto, propdem: o fim da estabili-
dade no emprego; o salario variavel ligado ao resultado dos testes dos
alunos; o estabelecimento de processos de avaliagdo dos professores; o
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controle da formagao docente, difundindo que ela ¢ muito tedrica e pre-
cisa ser mais pratica; apostilar as redes de forma a controlar o contetido
passado para os estudantes.

Nesse cendrio, as praticas de avaliacio tomam o controle do
processo pedagogico, pois as avaliagdes de larga escala nacionais (ex.:
Enade, Enem, Prova Brasil) e internacionais emergem como um instru-
mento politico de promogdo da internacionalizagdo da politica educa-
cional. O sistema de avaliacao instituido no Brasil toma como referéncia
o padrao PISA - um programa internacional de avaliagao de estudantes
promovido pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE) (Freitas, 2014).

Apos realizar a exposi¢do da proposta dos reformadores empre-
sariais, tematizamos as repercussoes para a educagao escolar com base
em Freitas (2014):

1. Estreitamento curricular; 2. Competi¢ao entre pro-
fissionais; 3. Pressdo sobre o desempenho dos alunos
e prepara¢ao para os testes; 4. Fraudes; 5. Aumento da
segregacao socioeconomica no territorio; 6. Aumento
da segregacdo socioecondmica dentro da escola; 7.
Precarizagio da formagdo do professor; 8. Destrui¢do
moral do professor e do aluno [...] (Freitas, 2014, p.
55-56).

Ao apresentar essas repercussdes para a educagdo escolar, cons-
tata-se que a privatizagdo é a destina¢ao final das politicas dos refor-
madores empresariais, o que levara a destrui¢ao da escola publica. Essa
privatizagdo ocorre de diversas formas, segundo Freitas (2016):

[...] privatizagdo por terceirizacdo de gestdo, quando
essa passa a ser exercida por uma organizagdo social
privada; terceirizagdo por deslocamento de recursos
publicos diretamente para os pais na forma de vou-
chers [...]; e também privatiza¢do por introdugdo no
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interior da escola de logicas de gestdo privada e siste-
mas de ensino pré-fabricados (em papel ou na forma
de software) que contribuem para a desqualificagdo e
para elevar o controle sobre o trabalho dos professo-
res (Adrido et al., 2009 apud Freitas, 2016, p. 141).

Para encerrar a exposi¢ao do tema, apresentamos alguns desafios
a serem enfrentados pelos educadores diante dos problemas vivencia-
dos na escola publica, marcada por processos de exclusao e precarizacao
do trabalho docente, ressaltando a necessidade de analisar criticamente
as reformas curriculares em curso, norteadas pela BNCC. Desse modo,
destacamos a necessidade de definir coletivamente uma proposta de
formagdo humana, antes de definir um curriculo e seus objetivos, e de ir
além de uma concepcido de formacio e de curriculo centrada no desen-
volvimento de competéncias e habilidades.

Em seguida, foi realizado o debate do tema com os participan-
tes. Algumas questoes foram destacadas das intervengdes realizadas,
como: a importancia de enfrentamento do cendrio atual de reformas
e a importancia do didlogo entre a universidade e as escolas da educa-
¢d0 basica; e a percepgao de que existe um discurso sobre a ineficacia
do Estado/servigo publico, voltado a construgdo de um consenso que
favorece processos de privatizagdo. Finalizamos o segundo encontro
e, posteriormente, enviamos aos participantes os slides norteadores da
discussdo, as referéncias complementares e o texto basico concernente
ao terceiro encontro.

Nosso terceiro encontro foi realizado no dia 19 de agosto de
2020, sendo intitulado como “A BNCC: principios norteadores™ Os
objetivos foram expor e discutir os principios que orientaram a formu-
la¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas repercussdes
para a formacao. Eis os pontos centrais abordados: Os fundamentos
pedagogicos da BNCC para demonstrar que sua elaboragio atende aos
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interesses da classe empresarial e é mais um episodio de esvaziamento
da escola no Brasil; A defesa da adoc¢do de concepgao curricular norte-
ada pela Pedagogia Historico-Critica, como alternativa de resisténcia a
atual reforma curricular, entendendo-se que “[...] o principal objetivo
da educagido escolar é propiciar a classe trabalhadora o dominio dos
conhecimentos classicos” (Marsiglia et al., 2017, p. 107).

No inicio da exposi¢ao enfatizamos, a partir de Marsiglia et al.
(2017), a contradi¢do presente na atual forma de sociabilidade (capi-
talista) entre a classe trabalhadora e a burguesia, no processo de luta
pela democratizagao do acesso ao conhecimento produzido. Desta-
camos que a educagao escolar passa a ser a forma social de educacgao
dominante sob o regime capitalista e que o desenvolvimento das forcas
produtivas exige a apropriacao de conhecimentos. Entretanto, ocorre
um processo de esvaziamento curricular, fruto da concep¢ao burguesa
de curriculo. Visando discutir esse processo de esvaziamento curricular,
retomamos o processo de elaboragdo da BNCC, destacando que ela “[...]
foi uma exigéncia dos organismos internacionais, da Constitui¢cdo Fede-
ral de 1988, da LDBN 9.394/1996 e do PNE 2014-2024 (Marsiglia et al.,
2017, p. 108). Sua elaboracéo foi iniciada em 2015, reunindo associacoes
cientificas de diversas areas do conhecimento, Universidades Publicas, o
Conselho Nacional dos Secretarios de Educagdo (Consed), a Unido dos
Dirigentes Municipais da Educagdo (Undime) e representantes da classe
empresarial reunidos na ONG Movimento pela Base Nacional Comum.

Na sequéncia da exposi¢ao, tratamos dos principios norteadores
da BNCC, enfatizando que estao centrados na nogdo de competéncia,
no lema “aprender a aprender”, e expressam os interesses da classe em-
presarial, negligencia-se uma proposta pedagogica direcionada a trans-
missao, por meio da organizagao do curriculo escolar, dos conhecimen-
tos cientificos, artisticos e filosoficos produzidos pela humanidade.
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Consideramos que a defesa do lema “aprender a aprender” con-
figura um retrocesso no desenvolvimento da reforma curricular, pois
ocorre uma retomada e atualizacido do discurso do Relatério da Comis-
sao da Unesco, quando apresenta os saberes necessarios para a educa-
¢do no século XXI: “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a
conviver; aprender a ser”, resumidos no lema: “aprender a aprender”
Tais saberes representam uma proposta centrada no desenvolvimento
da capacidade de adaptagdo a chamada “sociedade do conhecimento’,
ocorrendo, assim, um silenciamento de que vivemos numa sociedade
capitalista, essencialmente injusta e desigual (Melo, 2007).

Realizada a delimitagdo de nosso posicionamento no campo da
reforma curricular, passamos a discussdo das relagdes entre as reformas
educacionais e a questao curricular, retomando o processo de reformas
ocorrido nos anos de 1990, a partir de Marsiglia et al. (2017). Destaca-
mos o carater neoliberal destas reformas que repercute até os dias atuais.
Elas tiveram como consequéncias um conjunto de perda de direitos, a
precarizagdo do trabalho e o ajuste da educac¢ao as demandas da globa-
lizagao. Para tanto, propuseram a formacao do trabalhador polivalente,
adaptado a ideologia da empregabilidade.

Identificamos nessa retomada as relacdes com a reforma curri-
cular em curso, norteada pela BNCC. Nesta conjuntura, lideres empre-
sariais criaram em 2006 o organismo empresarial “Todos pela educagio”
(Martins, 2009). Nele, sio formuladas proposi¢des que sintetizam a
agenda do capital para educar os trabalhadores, a saber: privatizagao;
responsabilizacdo pelo desempenho dos estudantes; divisao técnica do
trabalho educativo; responsabiliza¢ao pelo desempenho dos estudantes
(Pina, 2016).

As reformas empresariais alinham a educagdo escolar ao pro-
jeto neoliberal de sociedade e interferem no curriculo, norteadas por
um receitudrio neoliberal e pdés-moderno. Segundo esse receitudrio,
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apresenta-se uma visao negativa sobre a transmissdo do conhecimento
cientifico por parte da escola e ocorre a legitima¢ao do pragmatico e
da superficialidade pertencentes ao cotidiano alienado da sociabilidade
capitalista (Duarte, 2006).

A proposta pedagodgica adotada pela BNCC pauta-se pela cen-
tralidade da nogao de competéncia, definida como

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (Bra-
sil, 2017, p. 8).

Identificamos que ocorre no processo pedagogico um destaque
dos atributos subjetivos mobilizados no trabalho, mediante uma pers-
pectiva individualista na formacao. Realizada a discussdo dos funda-
mentos da atual reforma curricular, passamos a explicagao dos trés gru-
pos de competéncias gerais que devem ser desenvolvidas pelos alunos.

Segundo Marsiglia et al. (2017),

[..] a BNCC define trés grupos de competéncias
gerais que se inter-relacionam e perpassam todas as
areas e componentes que devem ser desenvolvidos
pelos alunos ao longo de toda a educagéo bésica. Sao
elas: competéncias pessoais e sociais, competéncias
cognitivas e competéncias comunicativas (Marsiglia
etal., 2017, p. 116).

Esses grupos de competéncias expressam uma visdo de mundo
pertencente ao discurso multiculturalista - uma das expressoes da pds-
-modernidade. Na aparéncia, esse discurso defende a inclusdo, a demo-
cracia, o respeito a diversidade cultural, a solidariedade etc. Na pratica,
tem como fungdo a legitimacgao ideoldgica do capitalismo contempora-
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neo (Marsiglia et al., 2017). Para finalizar nossa exposi¢do, apresentamos
e problematizamos as dez competéncias gerais a serem desenvolvidas na
Educagao Basica, segundo texto da BNCC (Brasil, 2017).

No debate realizado em seguida, os participantes e as professo-
ras coordenadoras do curso retomaram os fundamentos das reformas
empresariais, discutiram algumas repercussdes para a educagdo basica
e os desafios a serem enfrentados. Surgiram questionamentos sobre as
possibilidades de resisténcia na conjuntura atual, que apontaram para a
necessidade de fortalecimento do trabalho coletivo, de questionamen-
to das politicas neoliberais e de desenvolvimento de estratégias para
a preservacao da saide mental, tendo em vista as condi¢des laborais
adversas enfrentadas pelos trabalhadores. Apds o encerramento do 3°
encontro, foram enviados os slides norteadores da discussao realizada,
as referéncias complementares e os textos basicos para o tltimo encon-
tro do curso.

A BNC-formacao: retrocessos na politica educacional

O encontro realizado no dia 26 de agosto de 2020 pautou a te-
matica A BNC-formagdo: retrocessos na politica educacional”, contando
com a participagdo de 38 (trinta e oito) cursistas. A discussao foi inicia-
da com uma exposi¢ao da tematica pelas professoras coordenadoras,
seguida das questdes e comentdrios dos demais presentes. O objetivo do
encontro foi avangar na compreensao acerca dos fundamentos nortea-
dores da BNC-formagao, explicitando os retrocessos para a formacao
docente. Para tanto, os principais pontos abordados foram: 1. A politi-
ca de formagdo de professores e a destruigio das forcas produtivas; 2. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores
para a Educagdo Bdsica e a BNC-formagdo de professores (Resolugdo
CNE/CP n° 2/dez. 2019).
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Valendo-se da andlise realizada por Lavoura et al. (2020) acer-
ca BNC-formagdo no seio da politica de formagdo de professores no
cendrio de avango neoliberal, a exposi¢cao do tema foi iniciada pela ex-
plicagdo acerca da crise estrutural do capital e da destrui¢do das forcas
produtivas, considerando as relagdes desta crise com as politicas de es-
vaziamento dos curriculos da formagdo e o desmonte do ensino publico:

[...] o desenvolvimento das forgas produtivas atingiu
um nivel extremamente avancado no atual modo de
produgédo, mas, devido as relagdes sociais de pro-
dugdo capitalista impedirem a continuidade deste
desenvolvimento, o capital passa a destruir as proprias
forcas produtivas, constantemente, para manter o seu
processo de reproducio, o que inclui a destruigdo do
proprio ser humano e de sua forga de trabalho (La-
voura et al., 2020, p. 556).

O modelo de produgdo imperialista em crise estrutural nao se-
para progresso de destrui¢do. Nesse processo, ao tempo que a ciéncia se
desenvolve, uma parcela minima da popula¢io a acessa e a degradagao
ambiental e humana aprofunda-se (exterminio do meio ambiente, sur-
gimento de novas doengas e crescimento dos conflitos bélicos) (Lavoura
et al., 2020). Sobre tais relagdes, que necessitam ser explicitadas para
avancarmos na compreensio dos fundamentos norteadores da BNC-
-formacao, os autores elucidam que o conjunto das medidas politicas de
esvaziamento dos curriculos na formagao de professores e o desmonte
do ensino publico superior sao parte da totalidade da conjuntura nacio-
nal e internacional de intensos retrocessos politico-econdmicos, sociais
e culturais, marcado pelo desmonte dos servi¢os publicos, pelas priva-
tizagdes e pelo entreguismo do patrimdnio nacional ao rentismo e ao
capital financeiro internacional.

Pautados pela ideologia liberal, tais retrocessos estdo guiados
pelo que apregoa o imperialismo; um de seus tragos fundamentais é a
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defesa do Estado minimo, mas apenas para as necessidades dos traba-
lhadores, sendo sempre acionado para salvar da faléncia os banqueiros
e sustentar as corporagdes quantas vezes forem necessarias.

Segundo Lavoura et al. (2020, p. 560-561), “[...] € nessa conjun-
tura internacional e nacional que se tem dado o processo de destruicdo
das forgas produtivas, cujo processo de degenera¢do e desumanizagdo
da formagdo humana em termos de escolariza¢do é uma de suas facetas”
Assim, ocorre a precarizagdo da educagdo e a destrui¢ao da educacgdo
publica como direito, que tera como uma das consequéncias o aumento
das taxas de analfabetismo e analfabetismo funcional, apesar do percen-
tual de queda desses indices nas ultimas décadas. Na década de 1940,
56% da populagdo era analfabeta (23 milhdes de analfabetos); ja na dé-
cada de 2000, 9% da populagdo (18 milhdes de analfabetos). Os indices
de analfabetismo sdo maiores em Alagoas, que apresenta um percentual
de 22,5%, de acordo com o Censo Brasil 2010.

Além da discussdo sobre a crise estrutural do capital e a des-
truicdo das forcas produtivas, foram retomados os principios neolibe-
rais, tendo em vista que norteiam as politicas educacionais em curso.
Segundo esses principios, realiza-se a defesa da liberdade individual
e da liberdade de mercado ante qualquer tipo de interven¢ao estatal.
Ocorre, entdo, a defesa de um Estado minimo para os trabalhadores
e maximo para o capital. O Estado cumpre um papel de sustentagio
junto as corporagdes, salvando da faléncia os grandes banqueiros (La-
voura et al., 2020).

Na continuidade da exposi¢ao do tema, passamos a discussao da
Resolugao CNE/CP n° 2, de dezembro de 2019 (que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a
Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdo Basica - BNC-Formagéo). Ressal-
tamos que a Resolugdo de 2019 atinge duramente a autonomia das ins-
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tituigdes universitarias quanto as suas propostas curriculares, apresen-
tando uma configuragao prescritiva. Ao revogar a Resolu¢ao CNE/CP
n° 2, de 2015, concretiza um retrocesso no campo da formagao docente,
pois esta tltima articula em sua proposta formativa a formacao inicial e
continuada e a valorizagdo dos profissionais do magistério.

Configura-se, entdo, uma reforma curricular de carater neotec-
nicista, privatista e praticista. Referenciadas exclusivamente nas deter-
minagoes da BNCC para a Educagdo Basica, tais diretrizes da formacao
de professores restringem ainda mais a possibilidade de uma formacao
solidamente constituida no campo da educa¢ao, com seus fundamentos
e teorias pedagdgicas plenamente desenvolvidas ocupando o carater de
centralidade formativa.

Posteriormente a exposi¢ao dos principios norteadores da Reso-
lucado CNE/CP n° 2, de 2019 (Brasil, 2019), a proposta curricular desta
resolucdo foi discutida, partindo-se do Capitulo 3 (Organizagao curri-
cular) e do Capitulo 4 (Cursos de licenciatura). No Capitulo 3, artigo 7°,
sdo apresentados os principios norteadores da organizagio curricular,
dos quais foram destacados: centralidade da pratica, compromisso com
as metodologias inovadoras e os projetos interdisciplinares, flexibiliza-
¢do curricular, construciao dos itinerarios formativos etc.; e avaliacao,
considerando a matriz de competéncias. No Capitulo 4 (Cursos de li-
cenciatura), explicita-se como deve ser organizada a carga horaria dos
cursos de licenciatura, sendo estabelecido um minimo de 3.200 horas
para a formagao, que devem ser distribuidas em trés grupos: i) G1 -
Base comum de conhecimentos - 800 horas (25% do curso) voltadas
para os fundamentos da educa¢ao e suas articulacdes com sistemas e
praticas educacionais; ii) G2 - Aprofundamento - 1.600 horas (50% do
curso) - contetdos das areas, competéncias e habilidades previstas na
BNCC - educagdo basica; iii) G3 - Pratica pedagdgica - 800 horas (25%
curso) - 400 horas para o estagio supervisionado (em situagdo real de
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trabalho) e 400 horas para a pratica dos componentes curriculares (G1
- Base comum de conhecimentos e G2 - Aprofundamento).

Ao realizar a discussdo sobre a organizagao curricular dos cur-
sos de licenciatura, a luz da referida resolucao, foi enfatizado o processo
de fragmentagdo da formagao docente, centrada na nogao de desenvol-
vimento de competéncias e habilidades, como pode ser observado no
texto da BNC-formagédo de professores. Tais competéncias, por si sos,
ja seriam controversas, uma vez que pautar a formagao de professores
exclusivamente nelas pode configurar uma estratégia de rebaixamento e
esvaziamento dos curriculos.

Para desenvolver esta afirmagdo foram apresentadas, em segui-
da, as bases tedrico-filosdficas e pedagdgicas da nova BNC-formagao,
explicitadas por Lavoura et al. (2020), a saber: 1) A formagdo de pro-
fessores pautada pela ldgica das competéncias nao é novidade, pois re-
presenta uma continuidade entre as pedagogias ativas escolanovistas, o
construtivismo piagetiano e a pedagogia das competéncias, em que se
ressalta o lema de inspiragdo deweyana em torno da insignia learning by
doing (aprender fazendo); 2) A logica das competéncias possui vincula-
¢do direta com os estudos sobre os saberes tacitos e a epistemologia da
pratica reflexiva, concebendo-se competéncia como sindénimo direto de
mobilizagdo de saberes, transferéncia de saberes para o agir imediato,
desempenho satisfatorio em situagoes de experiéncia real; 3) Ha uma
vinculagao ao idedrio do pragmatismo filoséfico, constituindo-se num
pragmatismo pedagdgico.

A partir dessas bases tedricas ocorre a negagdo do saber objetivo,
a descaracterizacao do papel da escola em transmitir esse saber nas suas
formas mais desenvolvidas e a desvalorizagdo do papel do professor
como agente do ensino. Compde-se, desse modo, o acervo estratégico
da atual politica educacional, com vistas ao empobrecimento da forma-
¢ao pedagdgica e cultural dos futuros professores.
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Em contraposi¢do a esta politica, faz-se necessario recuperar-
mos as pertinentes consideracdes realizadas por Saviani (1996) para
reafirmar que:

O professor ¢, antes de tudo, um educador, isto é,
formador de homens. Esta verdade simples que esta
na raiz da atividade docente tendeu, porém, a cair
no esquecimento em beneficio do aspecto mais vi-
sivel da fun¢do docente que passou a ser entendido
como a forma mesma do proprio ser do professor.
Assim, a medida que o magistério se institucionali-
zava através da constitui¢do e expansio dos sistemas
escolares, cristalizava-se essa compreensao restritiva
do papel do professor. Dai, a separagdo entre ins-
trucdo e educacdo e o consequente entendimento
de que a tarefa da escola se limitava a instrugido
(Condorcet, 1989:56-72), definindo-se o professor
como instrutor (instituteur, em francés). Estamos
ai diante de uma ilustracdo da fundamental questdo
epistemoldgica segundo a qual a aparéncia ndo ape-
nas esconde a esséncia, mas pode tomar o lugar da
propria esséncia (Saviani, 1996, p. 71).

Nio podemos perder de vista a especificidade da atividade do-
cente, voltada a formagao humana, o que abarca os processos destinados
a instrugdo e a educagao dos sujeitos. Isso corrobora os principios for-
mativos historicamente defendidos pela Anfope, resumidos na proposta
de uma Base Comum Nacional: 1) Forma¢ao para o humano, forma
de manifestacdo da educa¢ao omnilateral; 2) Compromisso social do
profissional da educagdo, com énfase na concep¢ao socio-historica; 3)
Docéncia como base da formagao profissional de todos aqueles que se
dedicam ao estudo do trabalho pedagégico; 4) Trabalho pedagdgico
como foco formativo (trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo
norteador do trabalho docente); 5) Sélida formagdo tedrica em todas
as atividades curriculares (nos contetidos especificos a serem ensinados
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e nos conteudos pedagogicos); 6) Ampla formacao cultural; 7) Unida-
de teoria-pratica - criagdo de experiéncias curriculares que permitam
o contato dos alunos com a realidade da escola basica, desde o inicio
do curso; 8) Incorporagao da pesquisa como principio de formagao;
9) Gestao democratica; 10) Desenvolvimento do compromisso social
e politico da docéncia; 11) Valorizagao profissional (reflexao sobre a
formacao do professor e suas condi¢des de trabalho, carreira, salario e
formacao continuada); 12) Avaliagdo permanente dos cursos de forma-
¢ao dos profissionais da educagdo como parte integrante das atividades
curriculares, entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida
a luz do PPC de cada curso (ANFOPE, 1998).

Realizada a exposicao desses pontos acerca do tema do encontro,
no momento do debate, os participantes e as professoras coordenadoras
apresentaram questionamentos e posicionamentos sobre as consequén-
cias da reforma dos cursos de licenciatura a partir da reforma curricular
em curso, discutiram os retrocessos configurados a partir da adogao da
nog¢do de competéncia e apontaram para a necessidade de resistir aos
retrocessos presentes nas atuais politicas curriculares.

Consideragdes finais

Considerando o exposto até o0 momento, bem como as discus-
soes e a avaliagdo realizada no decorrer do curso “Cendrio atual das
reformas curriculares no Brasil: a agenda empresarial e as repercussoes
para a educagdo”, é possivel afirmar que, através das discussodes, que
abordaram os fundamentos e repercussdes das reformas curriculares
para a formagao docente a partir das contribui¢des da Pedagogia His-
torico-Critica, o curso contribuiu para a ampliacdo do entendimento
acerca das reformas curriculares que ocorrem no Brasil, conforme deli-
mitado no objetivo geral do plano de trabalho.
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No que diz respeito as inscrigdes, participagdo e permanéncia
no curso, das 76 (setenta e seis) pré-inscri¢des, 28 (vinte e oito) foram
confirmadas no Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas
(SIGAA) da UFAL. E importante salientar que algumas pessoas tiveram
dificuldade para realizar a inscrigdo no SIGAA, mesmo havendo um
esforco por parte da coordenagao do curso na busca por solucionar o
problema, tendo em vista a insercdo dos cursistas no sistema. Essa di-
ficuldade no manejo dos sistemas e a auséncia de um suporte técnico
mais proximo as agdes de extensdo propostas foram um dos pontos fra-
geis identificados. As professoras coordenadoras do curso acabam por
assumir ndo apenas a dimensdo pedagdgica vinculada aos processos
formativos, mas também a parte técnica e administrativa, de manejo e
operacionalizagdo dos sistemas e ferramentas necessarias a viabilizacao
do curso. Apesar da dificuldade mencionada, contamos com a frequén-
cia e a permanéncia ao longo dos encontros de uma média de 30 (trinta)
cursistas, praticamente ndo havendo desisténcia.

A sistematizacdo das respostas dos cursistas ao questionario dis-
ponibilizado pelo Google Forms auxiliou na avaliagdo das possibilidades
e limites do trabalho desenvolvido. Obtivemos 30 (trinta) respostas ao
questionario, que foi composto por cinco questdes. A primeira questdo
indagou: vocé sentiu-se em condigoes de participar do curso com qua-
lidade? Quais os motivos? Sobre essa pergunta, 63% dos respondentes
afirmaram terem tido condigdes favoraveis para a realizagao do curso,
como: conexao de internet estavel de qualidade, aparelhos e ambien-
te adequados, boa organizagdo e condugao do curso; disponibilizacao
com antecedéncia dos materiais para estudo, qualidade dos materiais
disponibilizados, pontualidade e organizagdo do tempo e espagos de
discussdo e liberagao da escola para participar dessa formagao. Cerca de
16,5% sentiram-se em condigdes de participar do curso com qualidade,
apesar de terem enfrentado algumas dificuldades como: instabilidade
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de conexdo a internet, uso de ferramentas como a plataforma Google
Meet, utilizada para os encontros online sincronos, bem como falta da
relacdo pedagogica presencial fisica. As demais respostas, 6,5% apon-
taram no sentido da falta de condi¢des favoraveis a realizagdo do curso
devido as seguintes limitagdes: problemas de conexdo decorrentes do
sinal de internet, dificuldades de conciliar os estudos com as demandas
domésticas, com os filhos e com o trabalho remoto.

A avaliagao dos cursistas foi unanime com relagio a ter havido
coeréncia entre os temas abordados nos encontros e os objetivos iniciais
propostos no plano do curso. Para ilustrar, trazemos algumas das res-
postas: “Excelente curso, com um fio condutor muito claro, mais que
necessario nesses tempos sombrios”; “Sequéncia maravilhosa de textos
que possibilitaram uma compreensao com relagdo as tematicas discu-
tidas”. Outros aspectos avaliados foram: a adequagdo da carga hordria,
os procedimentos pedagogicos utilizados e os materiais disponibilizados
para a compreensio da temdtica abordada. No que diz respeito a carga
horéria do curso, 73% avaliaram ter sido adequada e 26% apontaram a
necessidade de haver mais encontros, em razdo da importancia do tema,
da necessidade de aprofundamento e continuidade das discussoes, e
em razdo de as discussdes remotas ndo terem a mesma qualidade das
presenciais. Com relagdo a qualidade dos procedimentos pedagdgicos
adotados e do material disponibilizado para a compreensdo da temdtica
abordada, 100% dos cursistas consideraram adequado, tendo em vista
os objetivos propostos nas condi¢des da sua oferta no periodo de isola-
mento social decorrente da pandemia.

Outro aspecto importante, que contribuiu para a qualidade e a
viabiliza¢ao do curso, foi o trabalho compartilhado entre as professoras
coordenadoras, que ja possuiam uma afinidade tedrico-metodolégica,
bem como experiéncia de quatro anos no compartilhamento de turmas
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de estagio no curso de gradua¢ao de Pedagogia no Centro de Educacdo
da UFAL.

Por ultimo, indagamos sobre sugestdes e observagoes para o me-
lhoramento do curso. Das respostas, 40% nao indicaram sugestoes de
ajuste e cerca de 33% sugeriram a continuidade ou a realizagao de no-
vos cursos de mesmo carater. As demais sugestoes dividiram-se entre
o0s seguintes aspectos: orientar uma produgdo textual, sistematizando o
conhecimento acumulado no curso e contribuindo para as discussdes;
melhorar os slides, utilizando mais cores, animacdes e gifs que permitam
enriquecer o que esta sendo dito; avan¢ar no dominio das ferramentas
utilizadas; ampliar as intervengdes dos alunos e professores participan-
tes e contar com o apoio de monitores para o auxilio no trabalho das
professoras coordenadoras.

Consideramos que ao longo do percurso enfrentamos diversas
dificuldades: a necessidade de adaptagdo ao trabalho remoto, que exigiu
articular o espago privado ao espago publico; a utilizagdo de novas tec-
nologias da informagao e comunicagao; a sobrecarga de trabalho devido
ao contexto da pandemia que transformou o espago doméstico em am-
biente de trabalho; o enfrentamento das incertezas decorrentes de um
periodo no qual estavamos expostos a possibilidades de adoecimento
tisico e mental; e a necessidade de resistir a um conjunto de politicas
publicas geradoras de processos de precarizagdo do trabalho. Entretan-
to, o trabalho em parceria e a discussdo com estudantes da graduagéo,
da pds-graduagio, profissionais da Educagdo Basica e da Educagido Su-
perior, de diversas institui¢oes, nos fortaleceram. A aceita¢ao de nossa
proposta por parte do grupo e o comprometimento coletivo possibili-
taram consolidar nossa opg¢do por um projeto educativo norteado por
uma perspectiva humanizadora, ancorada na pedagogia histérico-cri-
tica. Afinal, em tempos de ampliacdo da barbdrie, de banalizacdo da
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vida, de genocidio, cremos ser necessario reafirmar e contribuir para o
desenvolvimento desta concepgao educativa.
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5 LABORATORIOS VIRTUAIS

NO ENSINO DE QUIMICA NA
EDUCAGAO A DISTANCIA:
ACESSIBILIDADE, BENEFICIOS E DESAFIOS

Fernando Silvio Cavalcante Pimentel
Monique Gabriella Angelo da Silva

Introducao

Preparar os licenciandos para atuarem em um mundo em mu-
danga tem sido um desafio. Os cursos de licenciatura estdo precisando
acompanhar as mudangas sociais, educacionais e tecnologicas (Guaita;
Gongalves, 2020; Lopes; Firkotter, 2020; Silva, 2024) para que os es-
tudantes, futuros docentes, desenvolvam habilidades e competéncias
desde o inicio de sua formacao, para atuarem com qualidade e em con-
formidade com a Cultura Digital (Santaella, 2003).

A partir deste contexto, esse capitulo apresenta um estudo pon-
tual e relacionado com uma realidade concreta: o curso de Quimica
EaD da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) como instigador das
analises de laboratorios virtuais de Quimica. Realizar especificamente
estes laboratdrios coaduna com as percepgdes formativas presentes no
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e os estudos do Grupo de Pesquisa
QuiCiéncia e do Grupo de Pesquisa Comunidades Virtuais-UFAL sobre
Formagcéao de Professores e Cultura Digital.

Conforme o PPC, o curso de Quimica Licenciatura possui a
finalidade de formar professores para atuar na educagdo basica, mais es-
pecificamente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio
(UFAL, 2019). E esperado que estes profissionais tenham um amplo co-
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nhecimento sobre sua area de formagédo e que sejam capazes de refletir e
planejar suas praticas pedagogicas teéricas e laboratoriais (UFAL, 2019).
Entre as criticas feitas aos cursos de Quimica licenciatura, destaca-se o
fato de muitas vezes serem ministrados por professores universitarios
sem formagao pedagogica adequada (UFAL, 2019), trabalhando com
excesso de conteidos em detrimento da pratica, e desconexdo com as
demandas da sociedade contemporanea.

Pode-se citar, por exemplo, o impacto que sofreram os cursos
de Quimica licenciatura durante o periodo pandémico causado pelo
coronavirus (SARS-CoV-2), doenga respiratdria que se iniciou no final
do ano de 2019, na cidade de Wuhan, na China, que causou inimeras
mortes, inclusive, no Brasil (Brasil, 2020). A pandemia exigiu a neces-
sidade de adaptagdo ao ensino remoto e evidenciou a falta de preparo
dos professores para desenvolverem praticas educacionais mediadas por
tecnologias digitais e a necessidade de se pensar em novas estratégias
para o ensino, inclusive o de Quimica, em especial no que se refere a
estas praticas experimentais (Rezende, 2021).

Durante o periodo da pandemia, muitas institui¢oes de ensino
tiveram que manter seus laboratdrios de ensino fechados para atender
as restrigoes de distanciamento fisico e medidas de seguranga. Esta
realidade limitou a capacidade dos estudantes desenvolverem aulas
praticas experimentais, consideradas importantes para o processo de
ensino-aprendizagem de Quimica. Segundo Mendes e Rezende (2021),
este momento de restrigdes por conta das medidas sanitdrias foi opor-
tuno para o uso de simulagdes virtuais e atividades praticas adaptadas
para o ambiente on-line.

E claro que os cursos de Quimica licenciatura EaD j& faziam
uso de tecnologias digitais, antes mesmo do periodo pandémico, para
completar o ensino presencial ou para oferecer as aulas totalmente on-
-line. Como supracitado, em aulas de Quimica, as plataformas virtuais,
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por exemplo, ji eram comumente utilizadas como um ambiente de
aprendizado onde os estudantes podiam interagir com os professores
e colegas de turma, ter acesso a materiais de estudo, a aulas praticas
virtuais, féruns de discussao etc. Descardeci (2023), por sua vez, aler-
ta que um codigo escrito, por exemplo, sozinho, ndo comunica uma
mensagem e que, ndo existe supremacia da escrita para concretizar uma
comunica¢do. O letramento pode ser realizado de forma multimodal,
ou seja, por inumeros canais de aprendizagem. Dessa forma, pode gerar
envolvimento e maior alcance na aprendizagem nos cursos de Quimica.

A EaD tem desempenhado um papel fundamental na formagao
de professores no Brasil, especialmente em regides com menor acesso
a institui¢oes de ensino superior. De acordo com o estudo de Erthal e
Chaves (2021), a expansdo da EaD no pais tem permitido que indivi-
duos de dreas remotas, como a regiao de Caparad-ES, obtenham for-
magao académica e qualificagdo profissional. A EaD facilita a inclusao
digital e a democratizagdo do acesso ao ensino superior, contribuindo
para a redugao das desigualdades educacionais e sociais. Além disso,
essa modalidade de ensino possibilita que os professores em formacao
desenvolvam habilidades autonomas e reflexivas, necessarias para a
pratica pedagdgica, a0 mesmo tempo que acompanham as inovagdes
tecnologicas (Cortelini, 2017; Erthal; Chaves, 2021).

No entanto, a EaD enfrenta desafios significativos, como a ne-
cessidade de materiais didaticos atualizados, infraestrutura adequada
e maior interacdo entre professores, tutores e alunos. Erthal e Chaves
(2021) destacam que a auséncia de professores e a falta de interagao
significativa podem prejudicar o processo de ensino-aprendizagem,
impactando negativamente a formagdo dos professores. Apesar dessas
limitagoes, a EaD tem se mostrado uma ferramenta poderosa na for-
magcdo de docentes, principalmente em dreas onde a educagdo presen-
cial é menos acessivel. O sucesso da EaD na formacgao de professores,
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entretanto, depende de uma abordagem pedagdgica centrada no aluno
e de politicas publicas que priorizem a qualidade educacional (Erthal;
Chaves, 2021).

O termo EaD pode englobar uma variedade de significados, in-
cluindo Educagéo a Distancia, Ensino a Distancia, Educa¢do Aberta a
Distancia, entre outros. Embora as nomenclaturas apresentem diferen-
¢as em alguns aspectos, todas elas compartilham conceitos semelhantes
(Fernandes et al., 2020). Segundo Behar (2009), a EaD caracteriza-se
pela separagao fisica entre professor e estudante, além da utilizacao de
tecnologias mediadoras para estabelecer a interagao. Nesse contexto,
a presenca da tecnologia e de seus recursos para integragdo, mediagdo
e aprendizagem deve promover a experimentagdo e a consolidagao de
novos conhecimentos.

Este capitulo dialoga diretamente com a teoria do curriculo ao
considerar como as praticas pedagogicas e as experiéncias de aprendiza-
gem devem ser adaptadas para incluir recursos digitais que promovam
uma educagdo mais inclusiva e acessivel. Ao explorar o uso de labora-
torios virtuais, o estudo nao apenas responde as demandas contempo-
raneas por inovagdo no ensino de Quimica, mas também questiona e
propde reformulagdes curriculares que possam atender as necessidades
dos estudantes no contexto da EaD, garantindo que eles tenham opor-
tunidades de aprendizado pratico que sejam equivalentes, em termos
de qualidade e profundidade, aquelas oferecidas nos cursos presenciais.

Curso de Quimica licenciatura EaD

No Brasil, os cursos de Quimica licenciatura EaD estdo in-
seridos no ambito do Plano Nacional de Formagdo dos Professores
(Parfor), vinculado ao Ministério da Educacao (MEC), tendo a Coor-
denagdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (Capes) como
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organizadora das atividades de formagao do magistério da Educagdo
Basica da rede publica.

O surgimento destes cursos de licenciatura a distancia, ndo so-
mente os de Quimica, visa atender a demanda de professores que estao
atuando em sala de aula sem terem a formacéo docente do Ensino Supe-
rior, infringindo assim a legisla¢ao. No caso dos professores de Quimica
que estdo atuando desta forma, e que ndo possuem tempo ou nao resi-
dem proximo as institui¢des de ensino superior que ofertam cursos de
Quimica licenciatura, possuem a oportunidade de concluir seus estudos
por meio do EaD e atender a demanda por formagdo de professores
qualificados para a educagao basica (Ledo et al., 2017).

Os projetos politicos pedagogicos dos cursos de licenciatura
EaD, em especial o de Quimica, tiveram como base os Parametros Cur-
riculares Nacionais (PCN) para a area de Quimica, e os Referenciais
de Qualidade para cursos a distancia - SEEC/MEC, que enfatizam a
formacgao docente para o uso didatico de Tecnologias de Informacao
e Comunicagdo (TIC), inclusive alinhados com o artigo 1° da Lei n°
14.533 de 11 de janeiro de 2023, que estabeleceu a Politica Nacional de
Educagao Digital (PNED), com a articulagdo entre programas, projetos
e agdes para potencializar padrdes e incrementar os resultados das poli-
ticas publicas relacionadas ao acesso de recursos, ferramentas e praticas
digitais (Brasil, 2023). Dessa forma, a proposta curricular incentiva a
incorporagdo gradativa de artefatos tecnoldgicos em seus processos de
ensino-aprendizagem. Tal incorporagdo ¢ pertinente para que os pro-
fessores possam integrar o sistema educacional com capacidade para
contribuir, conscientemente, para o exercicio da cidadania frente as
mudangas sociais, culturais, econdmicas e tecnoldgicas que a sociedade
vem enfrentando neste século XXI.
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Aulas experimentais

Tomando como base Diretrizes Gerais para as Licenciaturas/

SESU, as aulas praticas experimentais sdo fundamentais para os cursos

de licenciaturas em exatas porque articulam a teoria com a pratica, e

permitem que os estudantes lidem com situagdes problemas e busquem

soluciona-las. Essa pratica retira o estudante da passividade, na qual ela

atua como mero espectador, e o coloca na condi¢do de sujeito produtor

do conhecimento. Assim, todas as atividades experimentais proporcio-

nam uma oportunidade de reflexao e teorizagdao, amparadas por conte-

udos tedricos e praticos, que servirdo de contribui¢do para sua atuagdo

profissional.

Quadro 1 - Adaptagoes em aulas praticas experimentais.

Adaptagoes

Tipos

Trabalhos recentes

Uso de equipamentos mais
modernos

Instrumentagdo mais avangada e
tecnologia de automagao;

Nascimento et al.,
2019

Softwares e simulacoes

Quimica computacional e gestdo
de dados;

Ordonez, 2023

Recursos Educacionais
Digitais

Laboratdrios Virtuais, videos
instrutivos e tutoriais;

Gomes, 2020.

Interdisciplinaridade e
Inovagao

Integragdo com outras areas e
projetos de inovagao;

Machado, 2023

Ensino a distincia e
Hibrido

Plataformas Online e Recursos
interativos

Nascimento, 2023

Treinamento em seguranga

Seguranca em laboratorios
modernos

Barros, 2020

Fonte: Os autores (2024).

Em questdes relacionadas as aulas praticas-experimentais dos

cursos de Quimica licenciatura, pode-se afirmar que as aulas praticas

ofertadas vém acompanhando as mudangas tecnolégicas, embora o
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grau e a rapidez desse acompanhamento dependam de cada institui-
¢a0 ou programa de ensino. No Quadro 1, podemos observar algumas
adaptacOes que as aulas praticas experimentais estdo enfrentando com
as mudangas tecnoldgicas.

As adaptagoes apresentadas no quadro possuem cada uma o seu
lugar de importancia na modernizagao das aulas praticas experimentais,
mas o uso de softwares e simulagdes, assim como o uso dos recursos di-
gitais educacionais (Laboratdrios Virtuais, videos instrutivos e tutoriais)
sao os mais frequentemente utilizados por serem mais acessiveis e de
facil implementagao. Essa acessibilidade fornece um beneficio educa-
cional imediato com custo reduzido, que precisa ser considerado, por-
que a falta de recursos financeiros ainda é um desafio persistente, junto
a caréncia de formacao continuada para professores e a desigualdade de
acesso a tecnologias fora do ambiente escolar.

Laboratoérios virtuais de Quimica

A utilizagdo da tecnologia tem demonstrado intimeras possibili-
dades no 4mbito educacional, contribuindo de forma significativa para o
redesenho das estratégias de ensino e aprendizagem (Amaral et al., 2011).

Oliveira et al. (2012) ressalta que a aprendizagem da Quimica
demanda necessariamente a utilizacao de férmulas, equagdes, simbolos
matematicos e uma variedade de representagdes graficas, as quais apre-
sentam um elevado grau de abstracao. Nesse contexto, os laboratorios
virtuais (LV) se destacam como recursos didaticos tecnoldgicos capazes
de facilitar o processo de ensino e aprendizagem por meio da demons-
tracao visual de conceitos e teorias.

Os Laboratdrios Virtuais sdo construidos com base em simula-
¢oes, o que implica que os estudantes nao interagem diretamente com
instrumentos e materiais reais, mas sim com representagdes compu-
tacionais da realidade (Schmitt et al., 2008). Adicionalmente, estudio-
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sos como Schmitt et al., (2008) enfatizam que os laboratérios virtuais
desempenham uma fung¢do mais ampla do que simplesmente fornecer
uma pratica correspondente a teoria aprendida ou apenas ilustrar o
conteudo em estudo. Segundo Maia (2023), somos seres audiovisuais
quando tratamos de comunicagao, sendo as tecnologias de informacao e
comunicagado responsaveis por intensificar a articulagao entre os efeitos
de som e movimento de forma mais sociavel.

Além disso, os Laboratorios Virtuais também tém a capacida-
de de serem colaborativos, promovendo a comunicagio entre o objeto
de interagdo e o estudante, e assim, desenvolvendo habilidades sociais
e de trabalho em equipe. Portanto, ainda segundo Schmitt ef al., uma
vantagem significativa dos laboratdrios virtuais é sua capacidade de se
aproximar dos problemas reais, 0 que os torna espagos propicios para
alcangar resultados mais congruentes com o objeto de interagao.

Zucco et al. (1999) destacam as caracteristicas essenciais do
perfil de um licenciado em Quimica. Segundo os autores, os cursos de
Quimica devem proporcionar condigdes reais e significativas para a re-
alizagdo de atividades e experiéncias praticas em laboratdrios e estagios.
E fundamental que se oferecam oportunidades de aprendizagem que
vao além das técnicas tradicionais utilizadas em sala de aula ou labo-
ratdrios que se limitam a demonstrag¢ao. Deve-se assegurar o melhor
aproveitamento possivel das horas e atividades programadas, criando
condi¢des adequadas e incentivos para os estudantes.

Por se tratar de uma disciplina de carater tedrico e experimental,
a Quimica possibilita a conexdo entre o que é observado no cotidiano
e o que é estudado. Os experimentos fornecem dados que permitem
atestar a veracidade de um conceito quimico (Pereira, 2021). Porém,
apesar da importancia das aulas experimentais, elas ainda sdo motivo de
bastante debate entre os pesquisadores.
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Perdigdo e Ipolito (2017) destacam que um curso de licen-
ciatura em Quimica ndo demanda necessariamente um laboratorio
com os mesmos recursos de um bacharelado, pois a prioridade de
um curso voltado para a formac¢do de professores é diferente. Assim,
a questao central é entender como essa diferenca de recursos afeta
a qualidade da formacgao dos futuros professores de Quimica. Desse
modo, os laboratorios virtuais podem ser considerados um recurso
eficaz para garantir a relagio entre teoria e pratica, bem como a co-
nexao entre a teoria e o cotidiano de maneira informatizada, visual e
de facil compreensdo. Esses laboratdrios dispensam a necessidade de
equipamentos caros, proporcionando um ambiente seguro, sem risco
de acidentes, e permitindo que os estudantes cometam erros e acertos
no processo de aprendizagem.

Entretanto, apesar de serem procurados com maior frequéncia
e serem vistos como um ideal de laboratério virtual para educagido a
distincia, na realidade, o cendrio ainda néo é compativel com as carac-
teristicas atraentes que estes recursos oferecem.

Metodologia

A metodologia de andlise de laboratdrios virtuais no ensino de
Quimica adotada neste estudo envolveu uma abordagem sistematica
que integra tecnologia digital com praticas pedagdgicas inovadoras.
Primeiramente, foi importante definir os objetivos de aprendizagem,
que podem incluir a compreensdo de conceitos quimicos, a aplicacdo
de técnicas experimentais e o desenvolvimento de habilidades criticas e
analiticas. Para isso, foi essencial selecionar laboratdrios virtuais intera-
tivos e que oferegam simulagoes realistas, permitindo que os estudantes
experimentem procedimentos quimicos de maneira segura e acessivel
(Hofstein; Lunetta, 2004).
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A analise dos dados coletados foi conduzida por meio de uma
descri¢do do laboratério e uma analise qualitativa, observando as po-
tencialidades e os limites de cada laboratério selecionado. Por fim, os
resultados da analise foram discutidos em relagdo as teorias educacio-
nais e as praticas pedagogicas atuais.

A integracdo de tecnologias no ensino de Quimica tem o po-
tencial de transformar a experiéncia educacional, oferecendo oportu-
nidades para que os estudantes desenvolvam uma compreensao mais
profunda dos conceitos quimicos, além de prepara-los para um futuro
no qual a tecnologia desempenha um papel central em diversas areas do
conhecimento (Dori; Gidaly, 2002). As conclusdes obtidas a partir dessa
metodologia podem contribuir para a melhoria continua das praticas
de ensino e para a formacdo de professores mais capacitados no uso de
tecnologias educacionais.

Dentre os laboratorios virtuais citados pela literatura, pode-se
listar os seguintes: (Quadro 2)

Quadro 2 - Laboratdrios virtuais de Quimica.

Desenvolvedor | Simulagio Descrigao Acesso
Pearson Proporciona simulagoes Necessario comprar
Virtual Lab | em analises qualitativas e o licenciamento do
Acesso ao site inorganicas; software

Com tecnologia de
realidade virtual, o

CNEC Sistema V-LAB - V-LAB permite que seus
de Ensino estudantes experimentem

Integrado a um
sistema de ensino, é
necessario comprar

Laboratdrio . . . o licenciamento do
; Virtual ¢ interajam com ambentes Software e aquisicao
Acesso ao site simulados, trazendo uma . Quusie
nova perspectiva para o do sistema de
Persp P Realidade Virtual.
aprendizado.
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Desenvolvedor

Simula¢io

Descri¢ao

Acesso

Laboratério
de Objetos de
Aprendizagem

Acesso ao site

Laboratdrio
de Técnicas
Analiticas
(LabTecA)

O laboratério tem como
objetivo o aprendizado
ladico de quimica analitica
em um laboratdrio virtual
3D. Da organizagao do
laboratério a andlises
complexas, o jogador terd
seus conhecimentos testados
pela LIA, Inteligéncia
Artificial da qual ele devera
escapar. Dicas e easter eggs
o ajudardo a encontrar o
desfecho desejado, seja ele
qual for.

Disponibilizado de
maneira gratuita.
Versao demo
disponivel.

University of
Colorado

PhET

As Sims PhET baseiam-
se em extensa pesquisa
em educagio e envolvem
os estudantes através de
um ambiente intuitivo e

Gratuito

Acesso ao site ladico, onde eles aprendem

através da exploracdo e da
descoberta.

Fonte: Os autores (2024).

A escolha dos laboratérios virtuais foi baseada na acessibilidade
das plataformas e na disponibilidade de suas paginas ativas na internet.
Laboratérios virtuais que nao possuiam paginas ativas foram descarta-
dos, garantindo que todos os selecionados estejam disponiveis para uso
imediato e continuo por estudantes e professores. A selecio também
considerou os trabalhos académicos publicados, sobretudo aqueles de-
senvolvidos no contexto da Educa¢io a Distancia.

Analise dos laboratoérios virtuais

A analise dos laboratdrios virtuais de aprendizagem ¢é funda-
mental para os estudos e discussoes sobre curriculo por diversas razdes.
Primeiramente, esses ambientes virtuais oferecem uma alternativa ino-
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vadora as praticas tradicionais de ensino, proporcionando experiéncias
de aprendizagem interativas e imersivas. Essa interatividade é crucial
para engajar os estudantes, permitindo que eles explorem conceitos
complexos de forma pratica e aplicada, o que pode levar a uma melhor
reten¢do de conhecimento e a um interesse maior pela disciplina (Dori;
Barak, 2009).

Além disso, aanalise dos laboratorios virtuais permite a avaliacao
da eficacia dessas ferramentas na promogao de habilidades essenciais,
como o pensamento critico, a resoluc¢ao de problemas e a colaboracao.
Ao investigar como os estudantes interagem com esses ambientes, edu-
cadores podem identificar lacunas no curriculo e dreas que necessitam
de aprimoramento. Isso é especialmente relevante em um contexto
educacional em constante evolugdo, em que o dominio das tecnologias
digitais se torna cada vez mais importante (Bennett et al., 2007).

Outro aspecto importante é a inclusdo e a acessibilidade. Os la-
boratdrios virtuais podem ser utilizados por estudantes que, de outra
forma, teriam dificuldade em participar de atividades praticas devido
a limitagdes fisicas, geograficas ou financeiras. Ao analisar esses labo-
ratérios, é possivel discutir como o curriculo pode ser adaptado para
atender a uma diversidade de estudantes, promovendo a equidade no
acesso ao aprendizado cientifico (Hofstein; Lunetta, 2004).

Por fim, a discussdo sobre laboratérios virtuais no curriculo
também se alinha com as diretrizes educacionais contemporéaneas, que
enfatizam a necessidade de preparar os estudantes para um mundo
digital. Através dessa analise, é possivel integrar competéncias digitais
ao curriculo de forma estruturada, garantindo que os estudantes nao
apenas adquiram conhecimento tedrico, mas também desenvolvam as
habilidades praticas necessarias para navegar em um ambiente tecnolé-
gico avancado (Johnson et al., 2016). Assim, a analise dos laboratorios
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virtuais se torna uma ferramenta essencial para a inovagdo curricular e
para a formacao de cidadaos criticos e competentes.

Considerando os quatro laboratérios selecionados, cada um
possui caracteristicas e abordagens distintas para as diversas areas de
concentragdo da Quimica. Entre estes laboratdrios virtuais, apenas um
¢ gratuito, o PhET (Figura 2) da University of Colorado (PhET: Free
online physics, chemistry, biology, earth science and math simulations

(colorado.edu).

Figura 2 - Simulag¢des da drea de Quimica disponiveis no PhET.
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Fonte: PhET (2024).
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As simulagdes do PhET sdo fundamentadas em pesquisas na
area de educacio e envolvem os estudantes por meio de um ambiente
intuitivo e ludico, no qual aprendem através da exploragdo e da des-
coberta. Para a area de Quimica, o PhET disponibiliza 30 simulagdes
que abrangem diversas areas, incluindo a constru¢ao de dtomos em
3D para facilitar a visualizagao de imagens submicroscépicas, proprie-
dades dos gases, isotopos, interagdes atomicas, geometria molecular,
entre outras. Uma das grandes vantagens do PhET, além da gratuidade
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das simulagdes, ¢ a disponibilizacao de planos de aula personalizados
para cada simulagao.

O “Virtual Lab’, que integra o quadro de simulagao da Pearson
Higher Education, destaca-se como o mais complexo entre as opgdes
apresentadas. Este laboratdrio conta com bancadas virtuais realistas
e equipamentos de alta precisao, diferenciando-se dos demais. Além
disso, a simulacio oferece videos explicativos com passo a passo para
iniciantes e roteiros de estudo para professores.

A Figura 2 ilustra uma simulagdo de um processo de titulagao,
comumente utilizado nas disciplinas de Quimica Analitica. O labora-
torio virtual da Pearson destaca-se pela funcionalidade que permite
ampliar a visualizagdo das medidas e verificar o menisco com precisio.

Souza et al. (2016) relatam uma experiéncia positiva com a cons-
tru¢ao de cadernos de sequéncia didatica com licenciandos em Qui-
mica a partir do LabVirtual, destacando a ressignificagdo de conceitos
cientificos e a potencialidade de criacdo de aulas mais dinamicas.

Figura 3 - Simula¢do para um experimento de Quimica da Pearson.
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Fonte: Pearson Higher Education (2023).
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O LabTecA (Figura 4), produto do Laboratério de Objetos de
Aprendizagem da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), apre-
senta uma proposta semelhante ao anteriormente mencionado. Desta-
ca-se por ser uma iniciativa brasileira.

Figura 4 - Bancada de experimento do LabTecA.

Massa Molar:
Densidade:
Pureza:
Solubilidade:

Fonte: Bordini et al. (2017)

Bordini et al. (2017) ressalta que algumas caracteristicas do Lab-
TecA incluem a criacao de contextos significativos e similares aos reais,
possibilitando a constru¢ao do conhecimento ao longo da simulagéo,
a disponibilidade de recursos virtuais do laboratério e a motivagao ge-
rada por elementos de jogos na aprendizagem, como pode ser visto na
imagem acima.

O V-LAB - Laboratério Virtual do Sistema de Ensino CNEC
(Figura 5), representa uma alternativa brasileira para laboratérios de
ensino de Quimica. Seu diferencial reside na utilizagdo da tecnologia
de realidade virtual, em vez de interagdes com objetos fisicos esta-
ticos. O sistema é desenvolvido para abordar experimentos em trés
niveis distintos.
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Figura 5 - Experimento de solugdes a partir da realidade virtual.

Fonte: Sistema de Ensino CNEC (2024).

Nivel 1 - inclui preparo de solugdes, teste da chama, destilagdo
e estudo de gases; Nivel 2 - abrange rea¢des quimicas, calorimetria,
pilha de Daniell, cinética e equilibrio quimico; e Nivel 3 - contempla
a producao de biodiesel a partir do 6leo de soja, fabricagdo de sabao
a partir do 6leo de cozinha, extragdo e purifica¢do da cafeina do café,
entre outros procedimentos.

Com base na analise realizada, observa-se que os laboratdrios
virtuais de Quimica oferecem uma série de potencialidades na forma-
¢do de professores, principalmente ao ampliar o acesso a experiéncias
praticas que, em muitos contextos, seriam inviaveis devido a limitagoes
de infraestrutura e recursos nas instituicdes de ensino. Esses ambientes
virtuais permitem que os futuros docentes desenvolvam habilidades
experimentais em um espago seguro e controlado, onde erros podem
ser corrigidos instantaneamente, sem o risco de acidentes ou desper-
dicio de materiais. Além disso, os laboratorios virtuais podem simular
situagdes que seriam complexas de reproduzir em um laboratério fisico,
como experimentos que envolvem substancias perigosas ou condigdes
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ambientais extremas, proporcionando uma aprendizagem mais rica e
diversificada (Erthal; Chaves, 2021).

No entanto, apesar das vantagens, os laboratdrios virtuais apre-
sentam também alguns limites importantes. O fato de os laboratérios
virtuais serem pagos nao contribui para a quebra de desigualdades edu-
cacionais e sociais, ou seja, os estudantes que nao possuem condigdes
financeiras para acessar o recurso perdem a chance de experimentar,
explorar e entender melhor os conceitos tedricos. A auséncia do ma-
nuseio fisico dos materiais e equipamentos pode levar a uma formacao
incompleta no que diz respeito a aquisi¢ao de habilidades técnicas e a
familiaridade com o ambiente de um laboratério real. A experiéncia
sensorial, que inclui aspectos como a observagdo direta das reagoes, o
tato, o olfato e a percep¢ao de riscos, é fundamental na educagao cienti-
fica e ndo pode ser plenamente replicada em um ambiente virtual.

Além disso, a dependéncia de tecnologia e a necessidade de
acesso a computadores e internet de qualidade podem limitar a eficacia
dos laboratérios virtuais em regides com infraestrutura tecnolédgica de-
ficiente (Erthal; Chaves, 2021). Assim, embora os laboratérios virtuais
representem uma ferramenta inovadora e util, eles devem ser utilizados
como complemento, e ndo como substituto, das experiéncias praticas
presenciais na formacao de professores de quimica.

Em um mundo mais digitalizado e interconectado, essa falta de
facil acesso a laboratorios virtuais pode implicar em um menor niime-
ro de cientistas, impactando no desenvolvimento cientifico e tecnold-
gico do pais. Adicionalmente, a formagao de professores de Quimica
precisa possibilitar também o desenvolvimento de habilidades prati-
cas que nao podem ser adquiridas apenas pela teoria e por simulagdes
virtuais, mas pela experiéncia tatil e sensorial que os laboratoérios ou
ambientes fisicos proporcionam.
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Conclusao

Dessa forma, ao refletirmos sobre a formagdo nos cursos de
Quimica na modalidade EaD, especificamente, com a imersao aos labo-
ratérios virtuais, o presente capitulo apresentou as possibilidades desta
ferramenta tecnoldgica contribuir na educagao contemporanea. Foram
examinadas 4 (quatro) plataformas que apresentavam laboratorios vir-
tuais de Quimica, bem como suas especificidades relativas a acessibili-
dade e usabilidade, sendo constatado que apenas um é totalmente gra-
tuito. De certa forma, fica concluido que mesmo sendo uma alternativa
de baixo custo a ser agregado a formagdo académica, ainda nao possui
variedade acessivel a todas as classes economicas dos estudantes.

Nio obstante, sdo novas possibilidades que conectam a teoria e
o cotidiano de maneira rapida, visual, segura e de facil aprendizagem.
Outrossim, proporcionam aos estudantes a repeti¢dao, o cometimento de
erros sem maiores prejuizos, uma vez que, os laboratorios virtuais sao
ecossistemas que permitem chegar mais proximos da realidade.

Contudo, é imperioso indicar que no processo de ensino-apren-
dizagem existe a necessidade da soma das praticas pedagégicas, nao po-
dendo entender que os laboratorios virtuais podem substituir possiveis
praticas presenciais propostas pelo projeto pedagdgico de determinado
curso. Entdo, ndo ha de se falar de uma substituicao total, apenas uma
contribui¢ao que os laboratdrios virtuais podem agregar e adicionar op-
¢des de aprendizagem a formagao de novos profissionais.

Ao refletir sobre a formacdo nos cursos de Quimica na moda-
lidade EaD, especialmente com a imersao em laboratdrios virtuais, ¢
fundamental considerar tanto os beneficios quanto as limitacdes desses
recursos. Embora os laboratérios virtuais oferecam uma alternativa
acessivel e segura para a experimentac¢ao pratica, ¢ importante reconhe-
cer que a experiéncia tatil e sensorial proporcionada por laboratdrios
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tisicos continua sendo insubstituivel para o desenvolvimento completo
das habilidades praticas necessarias a formagao docente.
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6 A EXPERIENCIA DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA EJA NO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAL:
AS VOZES DOS ESTUDANTES*

Elvson Arlindo da Silva
Gaugquilane Julia da Silva
Givanildo da Silva

Introducao

A educagio é um campo de atuagdo que tem muitos desafios a
serem enfrentados, principalmente quando se trata da formagao inicial
e continuada dos professores. Nessa logica, a escola é o espago no qual
acontecem diferentes interagdes que possibilitam reflexdes, rompimen-
tos de paradigmas, leitura de agdes e compreensdo da realidade. Em
outras palavras, é o espaco por exceléncia de formagdo para todos os
que passam nela. Para Amorim e Duques (2017, p. 232), “[...] a apren-
dizagem da profissao docente se da por caminhos variados, mediante
contribui¢des das teorias, mas também das experiéncias acumuladas”.

A complexidade da educacdo ¢ uma dimensao que perpas-
sa pelas reflexdes acerca do trabalho docente, no qual se necessita de
diferentes campos e politicas para direcionar as a¢des educacionais e
a concretizacdo dos ideais formativos. Nessa perspectiva, a formacdo
inicial e continuada dos professores esta no centro das discussoes que
emergem sobre os caminhos que devem ser trilhados pela educagao,
sendo, portanto, campo de disputa e de resisténcia.

4 O presente capitulo foi publicado na Revista Dialogia, em agosto de 2022.
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A atuagao docente é uma questdo que necessita de muita andlise
para direcionar paradigmas, reflexdes e aprendizagens, com a finalidade
de contribuir com a busca pela identidade docente. De modo geral, as
experiéncias vivenciadas, seja na formagao inicial ou na continuada, sdo
oportunidades de reconhecimento do espaco profissional, com possi-
bilidades de aprendizagens, trocas de experiéncias e dinamizagdo do
trabalho desenvolvido.

No caso especifico dos estudantes que estdo na formagédo ini-
cial, o estagio supervisionado é uma oportunidade de aprendizagens
e descobertas, uma vez que os participantes (estudantes, professores e
supervisores) tém a possibilidade de interagir, de conhecer uma reali-
dade diferente e novas acdes para serem vivenciadas, destacando-se a
importancia da relagdo entre a escola basica e a universidade. Assim, na
formacao inicial, para muitos estudantes, o estdgio supervisionado é o
primeiro contato com a escola, sua dindmica e suas nuances, em uma
relagdo tedrico-pratica reflexiva.

No caso especifico da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), essa
dimensao torna-se ainda mais complexa, uma vez que esse publico de-
manda especificidades, com carater de sensibilidade, conhecimento da
realidade e uma atengao singular para os estudantes dessa modalidade.
Neste sentido

[...] o aprender a ser educador de EJA, nos processos
de formagcio inicial e continuada, requer constante
busca solitaria e coletiva pelos melhores métodos,
pelas melhores teorias, pelas melhores metodologias
que amparem as variadas necessidades do contexto da
EJA (Amorim; Duques, 2017, p. 232).

Nessa logica, o objetivo geral foi compreender a visao dos es-
tudantes do curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), sobre o estagio supervisionado na EJA. Os objetivos especificos
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foram perceber o papel do estagio supervisionado na EJA na formacao
dos estudantes e analisar, a partir da visdo dos estudantes, as praticas
vivenciadas no estagio supervisionado na EJA no curso de Pedagogia da
UFAL. A questdo norteadora que direcionou os caminhos da pesquisa
foi: Qual é a visdo dos estudantes do curso de Pedagogia, da UFAL,
sobre o estagio supervisionado na EJA?

O caminho metodolégico da pesquisa esteve pautado em uma
abordagem qualitativa e na pesquisa exploratdria, tendo, como ponto
de partida, a compreensdo da complexidade que envolve a temadtica,
buscando indicios que poderiam colaborar com os possiveis achados. A
pesquisa exploratdria tornou-se o fio condutor para os processos segui-
dos. Inicialmente, levantou-se estudos que ja foram realizados acerca da
tematica com a finalidade de entender o que ja havia sido pesquisado na
area e como esses achados poderiam colaborar. Em seguida, foi delimi-
tado o publico com o qual seria feita a pesquisa, de modo que facilitasse
os caminhos a serem percorridos.

Os participantes da pesquisa foram estudantes do curso de
Pedagogia, da UFAL, campus A. C. Simdes, matriculados nos estagios
IIT e IV, no semestre 2020.2, no noturno. O critério de escolha desses
estudantes foi estarem cursando ou ja terem cursado os estdgios que
trabalham diretamente com o publico da EJA. A coleta de dados foi re-
alizada por meio de questiondrio on-line, devido ao isolamento social
e ao modelo remoto das aulas na universidade, no periodo de 20 de
setembro a 5 de outubro de 2021, totalizando 15 dias de coleta de dados.
Ao todo, 27 (vinte e sete) estudantes responderam ao questionario.

Os dados foram analisados a partir da Analise do Contetdo
(Bardin, 2002), compreendendo que essa técnica se adequou ao mo-
delo de pesquisa proposto, tendo, como categorias, os termos “Estagio
Supervisionado, Educac¢io de Jovens e Adultos, Formagdo de Professo-
res”. As categorias de analise surgiram durante as leituras realizadas na
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primeira etapa da pesquisa e nortearam as reflexdes e a construgdo do
questionario que foi aplicado.

O capitulo esta dividido em 3 (trés) se¢des, além da introdugio
e das consideragdes finais. Na primeira, dialogou-se sobre o estagio su-
pervisionado e a formacao dos estudantes, apontando as concepgdes e a
importancia do estagio para o processo de aprendizagem e de descober-
tas para os envolvidos. Na segunda, foi realizada uma discussdo sobre
a EJA e suas especificidades, compreendendo-a como uma modalidade
da educagdao que necessita de agdes sensiveis para acolher os sujeitos
que participam dela. Por fim, apresentou-se as vozes dos estudantes do
curso de Pedagogia, da UFAL, com a finalidade de perceber a visao deles
sobre as experiéncias dos estdgios supervisionados no noturno, com o
publico da EJA.

O Estagio Supervisionado na formacéao dos estudantes

A experiéncia do estagio supervisionado é uma dimensao que
contribui para a formagao dos estudantes apontando os caminhos e as
possibilidades de conhecimento do espago que serd consagrado como
lugar de aprendizagem, de troca de experiéncia e de identidade profissio-
nal, uma vez que no espago e no tempo do estagio “[...] sdo reveladas as
inquietagdes, descobertas, certezas e incertezas da escolha profissional,
momento em que se descortinam as problematizagdes de um cendrio
complexo e de busca de solu¢des, num movimento de reflexdo-agao-re-
flexao” (Silva; Gaspar, 2018, p. 207), contribuindo com a formagao para
caminhos reflexivos sobre a escola e as suas multiplas dimensdes.

A escola é o espaco da interagdo, da movimentagdo, da congre-
gacdo de saberes entre os envolvidos, mediando as possibilidades de
aprendizagem e interagindo com as multiplas experiéncias que sao ex-
ternadas pelos sujeitos que habitam naquele espago. Desse modo, refletir
sobre o estagio supervisionado faz, necessariamente, pensar no local em
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que as praticas pedagogicas acontecem, pois “[...] os alunos interagem
com a realidade, refletem sobre as agdes observadas e partilhadas no
contexto em que estdo inseridos, criando suas proprias formas de ser e
agir” (Silva; Gaspar, 2018, p. 208).

A dinamicidade da escola possibilita que as experiéncias contri-
buam para a formagao integral dos estudantes e favorecam aos profis-
sionais envolvidos uma aprendizagem, que também ¢ dinamica, acerca
do lugar no qual ¢ exercida a profissdao. Assim, profissionais da educagao
e estudantes sentem-se imbuidos em a¢des que partilham o movimento,
as rotinas, os improvisos, o inusitado, enfim, sdo praticas que dimensio-
nam a importancia da aprendizagem na escola.

Em relagdo ao estagio supervisionado, é possivel perceber que
os estudantes, futuros profissionais da educagao, sentem-se motivados
para estarem nas escolas, visto que ¢ um momento de conhecer uma
determinada cultura escolar, sua dindmica, sua forma de organizagao,
sua estrutura, seus profissionais e os seus estudantes. Conhecer a escola
e suas especificidades é uma inquietagdo que os estagiarios carregam
consigo no processo de desenvolvimento de aprendizagens, a partir das
experiéncias do estagio supervisionado.

A troca de experiéncia vivenciada no estagio supervisionado ¢é
uma a¢ao importante entre escola e estudantes, uma vez que ambos tém
oportunidades de aprender e de colaborar com os processos individuais
de cada grupo (escola/estudantes). Pode-se considerar, desse modo, que
o estagio supervisionado ¢ uma agdo que evidencia uma via de méao
dupla (Barros; Silva; Valques, 2011), pois ha abertura para que todos
sejam colaboradores com um unico objetivo. Essa compreensao deriva
da ideia que

[...] o estagio supervisionado proporciona a cons-

trugdo de atitudes criticas e reflexivas a respeito do
processo de ensino e aprendizagem, proporcionando
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a construcao de atitudes e concepgdes questionadoras
e transformadoras referentes ao ensino (Barros; Silva;
Valques, 2011, p. 511).

O estagio supervisionado também é compreendido como a pos-
sibilidade de dinamizar a pesquisa em a¢ao, mobilizada pela investiga-
¢do que ¢é realizada no espaco escolar, mediante as praticas vivenciadas
e as questdes a serem analisadas, uma vez que

[...] a pesquisa no estagio contribui para a ampliagdo
e a andlise dos contextos onde os estagios se realizam;
e, por outro, possibilita aos estagiarios desenvolverem
postura e habilidades de pesquisadores a partir das
situacdes encontradas no ambito escolar (Milanesi,
2012, p. 223).

As diferentes atividades do estagio supervisionado evidenciam
oportunidades de, no ambito da reflexdo, os estudantes realizarem pes-
quisas em diferentes dimensoes que abarcam a escola e o seu processo
de organizagao.

Nessa perspectiva, entende-se que o estdgio supervisiona-
do aponta para caminhos e momentos reflexivos, dialogando com as
aprendizagens acumuladas pelas experiéncias formativas ao longo da
vida escolar, das reflexdes no campo teérico-pratico e das observagoes
no chéao da escola, como estagiarios. Trata-se, assim, de uma dimensao
favoravel para a efetivagdo da aprendizagem coletiva do conhecimento
sistematizado da a¢ao docente e dos entraves existentes na profissao, de
modo que

[...] o estdgio, como atividade intencional, favorece
a vivéncia da préxis escolar que se da por meio da
relagdo intrinseca entre teoria e pratica. E preciso
compreender que essas dimensdes estdo interligadas
e favorecem a vivéncia de a¢des educativas que contri-
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buem para a aprendizagem (Silva; Silva; Santos, 2020,
p. 491-492).

Outra questdo que é colocada para a compreenséo é a possibili-
dade de analise da identidade docente, por meio das a¢des vivenciadas e
refletidas. O estagio supervisionado torna-se o caminho para o dialogo
sobre a profissdo docente, no contexto da agao pedagogica, refletindo
sobre o processo de aprendizagem, a organizagdo da escola, a relagdo
com a familia, a precarizagdo docente, o planejamento escolar e educa-
cional, a avalia¢do da aprendizagem e a gestdo da escola. Diante desses
elementos, é possivel notar a intrinseca relagdo entre teoria e pratica,
como componente do fazer docente, sinalizando que

[...] a identidade se constréi com base no confronto
entre as teorias e as praticas, na analise sistematica das
praticas a luz das teorias, na elaboragio de teorias, o
que permite caracterizar o estagio como um espago
de mediacéo reflexiva entre a universidade, a escola e
a sociedade (Pimenta; Lima, 2012, p. 112).

A relagao teoria e pratica é uma discussao que permeia as re-
flexdes sobre a formagdo de professores e nao poderia ser diferente no
contexto do estagio supervisionado. Neste sentido, a experiéncia dina-
mizada no cendrio escolar faz alusdo aos contextos refletidos e anali-
sados no ambito do debate tedrico, das pesquisas de campo realizadas,
dos didlogos com profissionais da educagio, envolvendo, assim, um
processo complexo que direciona para a compreensao do espago esco-
lar e das dimensdes que sao pertinentes para a formacdo do professor,
destacando-se a relagdo tedrico-pratica, a complexidade da educagéo e
a identidade docente.

Nesse contexto de descobertas e de inquietagdes, a experiéncia
do estagio supervisionado aponta para agdes que nao foram possiveis
serem vivenciadas durante os encontros formativos na universida-
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de, pela falta de um espago como a escola. Assim, o contato com os
estudantes e os profissionais da escola é importante para observar,
refletir e fazer a dinadmica escolar acontecer, apontando para a agdo-
-reflexdo-acdo, situagdo necessaria para a pratica docente. Na visdo
de Milanesi (2012):

A docéncia realizada durante o estagio é um espago
de tomada de consciéncia sobre as possibilidades
da atividade mental e a escola-campo tem sido um
espago facilitador da tomada de tal consciéncia.
Certamente, que o estdgio ndo ¢ o unico espago de
tomada de consciéncia e decisdo sobre o ingresso na
profissdo, no entanto, ele contribui para que os estagi-
arios tenham a oportunidade de aprender elementos
da profissao juntamente com profissionais mais expe-
rientes no Ambito institucional de trabalho (Milanesi,
2012, p. 219).

Desse modo, o estagio supervisionado ¢ uma experiéncia que in-
dica o conhecimento da realidade escolar na qual foram desenvolvidos
os trabalhos, repercutindo na agdo coletiva de toda a equipe, uma vez
que todos sentem-se envolvidos quando os estudantes estagidrios estio
nas escolas. A dinamica do estagio supervisionado mexe com a escola e
com 0 seu processo organizativo, visto que ha a presenga de novos atores
no espago escolar e todos acabam interagindo com estes. Os vigilantes,
o pessoal de apoio e da secretaria, os coordenadores pedagogicos, os
professores e os estudantes da escola sdo mobilizados para que o traba-
lho possa acontecer, sistematizando, assim, um trabalho coletivo e uma
parceria entre universidade e escola (Rodrigues, 2013).

A interagao entre universidade e escola ¢ uma agdo necessaria
para o processo de dinamizacdo e de cooperagao entre as institui¢oes,
na perspectiva de manter um didlogo e de contribuir com as propos-
tas pedagdgicas de ambas as partes, mediante um processo criativo de
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aprendizagem, em especial, para os estudantes, futuros profissionais
da educa¢do. Dessa forma, tanto a escola quanto a universidade pos-
sibilitam espagos de formacédo para os estudantes em estagio, por meio
de agdes conjuntas, entendendo a necessidade da escola como espago
sociocultural e dindmico. Na visdo de Silva, Silva e Santos (2020, p. 492),
“[...] as discussdes acerca da escola e as suas complexidades favorecem
um olhar critico sobre a pratica social do educador e a compreenséo das
correlagdes de forcas instauradas no ‘chdo’ da escola” Para Barros, Silva
e Valques (2011):

O estagio supervisionado é o momento adequado
para que o estagidrio desenvolva competéncias
transformando o seu estdgio em uma atividade
reflexiva; visando uma educagdo de qualidade; bus-
cando cumprir o seu real papel de professor, o de
tornar a escola cidada, promotora da transformagéo
social. E o momento de comegar a refletir sobre sua
acao de construgio e reconstrucgdo da aprendizagem
enquanto aprendiz inserido agora em uma forma-
¢do continuada, necessdria para realimenta¢do do
ciclo agdo-reflexdo-agdo (Barros; Silva; Vélques,
2011, p. 516).

Neste sentido, o estagio supervisionado torna-se uma agao for-
mativa necessaria para todos os envolvidos, a partir do conhecimento
da realidade escolar e de momentos reflexivos sobre a agdo pedagogica
e as aprendizagens que sdo possibilitadas mediante o conhecimento da
singularidade da aprendizagem, do tempo e do espago escolar e dos
processos identitarios da pratica docente.

A Educacdo de Jovens e Adultos e suas especificidades

A EJA é uma modalidade de educagao que visa atender jovens,
adultos e idosos em processo de escolarizagdo como preconizam os dis-
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positivos legais, a Constituigdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Por ser
uma modalidade de educagdo, hda um publico especifico que necessita
de uma agdo pedagoégica diferenciada, por meio de um curriculo escolar
sensivel aos anseios dos estudantes e da comunidade que os atende.
Outra dimensdo que se faz necessaria acentuar é que a EJA ¢
um direito garantido nos marcos legais, portanto, ¢ preciso pensar em
aspectos que assegurem a efetivacao do direito no chao da escola e nos
processos organizacionais. Na visao de Soares (2011), cabe refletir sobre:

[...] a diversidade de sujeitos educandos com carac-
teristicas peculiares; a preocupagdo com a existéncia
de uma infraestrutura que acolha a realidade desse
publico; a elaboragdo de propostas curriculares que
va ao encontro das necessidades, das exigéncias e dos
interesses desses sujeitos, incluindo a flexibilidade dos
tempos e espagos; a disponibilidade de recursos dida-
ticos que atendam e desenvolvam as potencialidades
desses sujeitos; as iniciativas de formacéo inicial e
continuada de educadores; politicas compensatorias
de alimentagdo e transporte que favorecam a perma-
néncia dos educando (Soares, 2011, p. 307-308).

De modo geral, o direito a EJA é uma condigdo posta na Cons-
tituicdo Federal de 1988, logo, precisa ser efetivado, assegurando os
principios de acesso, de permanéncia e de sucesso aos estudantes, com
uma efetiva organizagao escolar, colaborando com as questdes politicas
e sociais. Dessa forma,

[...] para além das diversidades e diferencas de toda
espécie, existe uma realidade dinamica e contraditd-
ria que perpassa dialeticamente esses grupos sociais e
tem a potencialidade de uni-los: a condi¢éo de ter que
produzir a sua prépria existéncia, ou seja, viver do seu
proprio trabalho (Ventura, 2012, p. 78).
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Os estudantes que frequentam as escolas na modalidade da EJA
sao pessoas que, durante a sua vida, sofreram exclusao social, cultural,
politica, economica e educacional. Essa exclusdo ¢é resultado do contex-
to em que elas viviam/vivem, ocasionando a falta de oportunidade de
estar dentro da escola. Nessa logica, percebe-se que grande parte dos
estudantes da EJA sao trabalhadores que estdo inseridos nas fabricas,
sao vendedores ambulantes, sdo desempregados, mulheres e homens
que fazem parte das estatisticas negativas que assombram o pais, nas
dimensodes de desemprego, da fome e do analfabetismo, situagdes que
acabam contribuindo para a desigualdade social, pois, como assinala
Ventura (2012, p. 76), “[...] é preciso situar que a EJA sempre foi desti-
nada aos subalternizados da sociedade, ou seja, a classe trabalhadora; e
sua constitui¢ao no Brasil ocorreu de forma paralela ao sistema regular
de ensino”

Os sujeitos da EJA sdo atores sociais que muito tém a experien-
ciar no espago escolar, dialogando e contribuindo com o processo de
ensino e de aprendizagem, traduzindo, a partir de suas experiéncias
pessoais e coletivas, oportunidades de enriquecimento do espago de
aprendizagem. Essas agdes sdo possiveis pelas multiplas trajetdrias de
vida e pelo sentido que os estudantes, em sua grande maioria, atribuem
a escola. Assim, sao jovens, adultos e idosos que tém a oportunidade de
retornar, ou serem inseridos no espago escolar, percebendo a impor-
tancia e o significado que esse lugar tem no contexto social. Na visao de
Santos e Sousa (2016):

A FEJA é uma modalidade de ensino muito diver-
sificada, os estudantes desta modalidade possuem
habilidades e talentos que podemos usar como
ferramentas para promover a interagéo e a troca de
conhecimentos entre eles, gerando motivagido para
que possam superar as proprias limitacdes e moti-
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vando um ao outro por meio da valorizagdo mutua
(Santos; Sousa, 2016, p. 69).

No ambito da formagdo dos professores da EJA, a situagio é
complexa, pois ainda sdo limitadas as discussdes que sinalizam para a
fundamentac¢io tedrico-pratica em parte das instituicoes que formam
professores (Ventura, 2012). De modo geral, os professores necessitam
de experiéncias formativas na formagao inicial e continuada, dinami-
zando as praticas vivenciadas para contribuir com a formagao dos estu-
dantes, uma vez que

[...] para que haja uma maior compreensdo por par-
te dos profissionais da educagdo sobre o que é essa
modalidade de ensino e suas particularidades peda-
gogicas é fundamental trazer essa temdtica para ser
discutida na universidade, principalmente, nos cursos
de licenciatura (Ventura, 2012, p. 79).

As formagdes continuadas para os professores, em especial para
os da EJA, sdo espacos de reflexdes, de troca de experiéncias, de mo-
mentos que colaborem para o aumento das possibilidades de atuacdao
profissional. No cendrio da formacao continuada, as percepg¢des sobre o
fazer docente na EJA apontam para a diferenca de compreensao acerca
dos sujeitos, das construgdes, das possibilidades e das nuances que a
modalidade requer. Assim, “[...] professores da EJA requerem um co-
nhecimento diferenciado, pois estdo em contato com um tipo diferente
de aluno no que diz respeito ao perfil, necessidades, interesses e situa-
¢oes de vida” (Amorim; Duques, 2017, p. 232). Na mesma percepgio,
Ventura (2012) sinaliza que

[...] a EJA estd configurada hoje como direito a
modalidade de educagdo bésica e deve haver o de-
senvolvimento de uma formac¢do que capacite os
profissionais para atuarem nesta escolariza¢io com o
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reconhecimento de sua especificidade (Ventura, 2012,
p. 73).

Outro elemento que merece destaque na discussdo sobre a espe-
cificidade da EJA é o curriculo que é vivenciado, pautado em uma pers-
pectiva multidimensional, caracterizando as possibilidades de inova¢ao,
de criatividade, de dinamicidade e de interagdo entre os envolvidos,
valorizando as nuances da vida cotidiana dos participantes. O didlogo
sobre a realidade dos estudantes possibilita a vivéncia de um curriculo
flexivel, o qual indica as reflexdes politicas, sociais e culturais. Na visao
de Santos e Sousa (2016):

Cada turma da EJA tem sua singularidade, possuem
perfis diferentes e é relevante que o educador tenha
conhecimento e respeito as diversas culturas existen-
tes, pois a sala de aula é ponto de encontro frequente
de maltiplas culturas. Ndo é possivel enxergar a EJA
com olhares superficiais ou globais, o professor pre-
cisa ter um olhar atento, minucioso, respeitoso que
possa ir além do 6bvio, para que possa ver o ‘eu” de
cada um que muitas vezes vem até a escola em busca
de realizagdes maiores que se possa imaginar. Traba-
lhar com esta modalidade de ensino é ultrapassar as
barreiras conteudistas, é, contudo, fazer parte da vida
daqueles e daquelas que passaram por um motivo ou
outro, anos, fora da sala de aula, porque passam por
muitas dificuldades, frustragdes e, talvez por isso, a
escola ficou sempre em segundo plano (Santos; Sousa,
2016, p. 69).

As experiéncias vivenciadas no contexto da escola colaboram
para o acréscimo de uma formagdo que os estudantes trazem consigo,
congregando uma situagdo que contribui para a formagao integral dos
participantes. As praticas vivenciadas sdo agdes que acrescentam as ex-
periéncias novas possibilidades de interagdo e de aprendizagem. Assim,
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¢ necessario o conhecimento que é experienciado pelos sujeitos da EJA
e “[...] desenvolver metodologias diferenciadas e adequadas a realidade
desses estudantes; rever critérios para a sele¢ao, formas de organizagao
e o tratamento didatico dos conteudos disciplinares em cursos desta
modalidade” (Ventura, 2012, p. 74).

Um destaque que cabe ser feito no cenario das experiéncias com
os estudantes da EJA é a possibilidade de relacionar os saberes escolares
com os cotidianos que eles vivenciam, atribuindo valores e sentidos ao
que ¢é trabalhado em diferentes instancias educacionais. Dessa forma,
hd maiores contribui¢des dos estudantes por meio da participagdo nas
discussdes, nos exemplos e nas aprendizagens, como afirma Ventura
(2012):

Tomar os alunos da EJA como principal elemento
para sua caracterizagdo e especificidade significa re-
conhecer que eles ndo podem ser separados das suas
condi¢oes de vida e das relagdes de poder na qual
estiveram e estdo mergulhados, isto é, reconhecer
sua dimenséo de sujeitos que pertencem a uma dada
classe social em uma sociedade desigual por natureza
(Ventura, 2012, p. 76).

A EJA, como modalidade da educacgdo, tem um publico que
necessita de sensibilidade, de aten¢do e de escuta. E importante que
as praticas se configurem como alternativas para o didlogo, a empatia,
o respeito as historias e as culturas, para a valorizagdo dos estudantes
como pessoas Unicas e especiais. Todas as questdes apresentadas colabo-
ram para a dinamizagdo das experiéncias, tornando as praticas escolares
em situagdes vivas e em movimento.

O protagonismo dos estudantes e dos profissionais que com-
poem a EJA é uma dimensdo que esta dentro da especificidade dessa
modalidade de educacdo, na valorizagdo dos saberes, nas dindmicas
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estabelecidas e na via de mao dupla que a escola deve estabelecer entre
estudantes e instituicdo, uma vez que ambos sdo relevantes para a vi-
véncia de situagdes que colaborem com a formagao dos estudantes, bem
como na existéncia da escola para a EJA.

Nessa dimensao, é preciso pensar que “[...] hd uma clara relagdo
entre a auséncia da discussdo sobre a especificidade da Educagao de Jo-
vens e Adultos na formacdo inicial e o despreparo dos professores em
lidar com este publico na educagdo basica” (Ventura, 2012, p. 74). A es-
pecificidade da EJA ¢ uma tematica abrangente que demanda diferentes
visdes, conhecimentos e experiéncias dos envolvidos, especialmente dos
futuros e atuais profissionais da EJA.

A EJA, com seu publico especifico, traz, em sua estrutura po-
litica, social e educacional, a dinamicidade das praticas vivenciadas, a
fim de estabelecer uma escuta sensivel, possibilitando que os estudantes,
sujeitos de histdrias e experiéncias, possam ser atores ativos de todo o
processo, repercutindo nas descobertas, nas agdes e nas dindmicas pe-
dagogicas que sao conduzidas na escola.

O estagio supervisionado na EJA pode ser um caminho im-
portante para a concretizagdo de ideias, de praticas, de discussoes, de
conhecimento da realidade em que os futuros professores atuarao, sis-
tematizando reflexdes que sao relevantes para a atuacao docente. Neste
sentido, a proxima se¢do apresenta as vozes dos estudantes em formacao
acerca das aprendizagens e das experiéncias obtidas no estagio supervi-
sionado na EJA.
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A experiéncia do Estagio Supervisionado na EJA: as vozes
dos estudantes

Na Universidade Federal de Alagoas, os estudantes do curso de
Pedagogia’® realizam 4 (quatro) estagios. O primeiro em gestdo escolar;
o segundo na educagao infantil; o terceiro com formagao de professores
e o quarto é feito no ensino fundamental. Para os estudantes que sdo
do noturno, os estagios sdo realizados em escolas que trabalham com
a EJA, exceto o estagio em educac¢do infantil, uma vez que é preciso
cursa-lo no diurno, devido ao horario da oferta da primeira etapa da
educacio basica.

O estagio I, em gestao escolar, objetiva conhecer a realidade da
gestao pedagodgica, administrativa, financeira e relacional, contribuindo
para a visao das nuances da drea para a organizagao da escola. No estagio
ITI, formagao de professores, objetiva-se conhecer a realidade de uma
escola e/ou rede de ensino e propor agoes reflexivas de formagao con-
tinuada para os professores, compreendendo que a formagéo é o ponto
de partida para praticas diferenciadas no chao da escola. O estagio IV,
ensino fundamental, tem como finalidade a interven¢ao/regéncia dos
académicos na sala de aula com os estudantes. No caso especifico dos
discentes do curso de Pedagogia, noturno, os dois ultimos estagios sio
voltados para o publico da EJA.

Além dos estagios que tratam da area da EJA, no curso de Peda-
gogia, ha duas eletivas que apresentam discussdes sobre esse campo. No
entanto, é valido ressaltar que se faz necessario ter um olhar mais sensi-
vel para essa drea, uma vez que os futuros docentes precisam conhecer
com mais detalhes essa importante modalidade® da educagdo basica. Na

5 Levando em consideragdo a proposta pedagdgica do curso de 2006.

6 O curso de Pedagogia da UFAL elaborou uma nova proposta de formagao, aprovada
em 2019, tendo duas disciplinas obrigatdrias com foco na EJA, além dos estdgios
supervisionados, no noturno.
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visdo de Ventura (2012, p. 74), “[...] ha uma clara relagao entre a ausén-
cia da discussdo sobre a especificidade da Educa¢ao de Jovens e Adultos
na formacao inicial e o despreparo dos professores em lidar com este
publico na educag¢ao basica”

Desse modo, os apontamentos que serao realizados na presente
secao sdo oriundos das experiéncias vivenciadas pelos estudantes que
cursaram os estagios no noturno. Assim, tem-se, como ponto de partida,
a ideia de que as experiéncias, mesmo sendo desenvolvidas no coletivo,
sao individuais, pois cada pessoa carrega em si marcas que expressam
especificidades tnicas. Compreendendo essas questdes, passa-se a ex-
por os resultados da pesquisa.

Os participantes da pesquisa foram majoritariamente mulheres
(85,2%), tendo apenas 14,8% de participagao do sexo masculino. Eles
estdo em uma faixa etdria acima de 22 anos, uma vez que os estagios
sao ofertados nos dois tltimos anos do curso. Assim, foi possivel notar
a seguinte distribuigdo de faixa etdria: 37% estdo entre 22 a 25 anos;
25,9% entre 26 a 30 anos; 22,2% entre 30 a 40 anos; e 14,8% sdo maiores
do que 40 anos.

Foi questionado aos participantes acerca dos estagios realizados
no periodo noturno do curso, a fim de compreender quais e quantos
estagios os estudantes ja tinham feito. O grafico que segue apresenta o
resultado, sabendo-se que eles poderiam marcar mais de uma opgao.
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Grafico 1 - Estagios realizados.

Realizacao dos estagios supervisionados no noturno,
curso de Pedagogia, UFAL.

Estagio 1
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n

Fonte: Sistematizacdo dos autores, a partir dos dados coletados.

18 (dezoito) estudantes ja tinham cursado o estagio super-
visionado I, em gestdo escolar, e os demais estavam cursando ou ja
cursaram os estagios supervisionados III (22) e IV (5). Os dados mos-
tram que grande parte dos participantes estavam cursando o estagio
supervisionado III, o qual trata da formagdo dos professores, no caso
especifico na EJA.

As experiéncias dos estdgios supervisionados despertam di-
ferentes reflexdes nos estudantes, a partir das multiplas vivéncias que
sao propostas. Foi solicitado aos participantes que eles apontassem, em
meio as alternativas apresentadas, as acdes que mais contribuiram com
a sua formagao. As sinalizagdes mostraram os seguintes resultados:
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Grafico 2 - Agdes que mais contribuiram com a formagdo dos discentes.

Vivéncias no estagio que contribuiram para a formacio
docente
Momentos de interagfio entre os colegas
Construgio de sinteses e relatdrios

Planejamento das atividades
Dialogos e orientagdes com professores orientadores

Estratégias metodologicas

I
I
I
]
Contato com a escola, profissionais e estudantes |
I
Discussdes com profissionais que atuam na drea I
1

Discussdes tedricas

Fonte: Sistematiza¢do dos autores, a partir dos dados coletados.

Dentre as alternativas apresentadas, as quais os participantes
poderiam assinalar todas, percebe-se em uma ordem decrescente as
seguintes acdes: discussdes com profissionais que atuam na area (27);
didlogos e orientagdes com os professores orientadores (24); momentos
de interagdo entre os colegas (22); discussoes teoricas (20); estratégias
metodoldgicas; contato com a escola, profissionais e estudantes; cons-
trugdo de sinteses e relatdrios (18); planejamento das atividades (17).

As estratégias vivenciadas pelos orientadores dos estagios super-
visionados sdo importantes agdes para contribuir com a formacao dos
estudantes. Ha, nessa 1dgica, um planejamento dialogado entre estudan-
tes e orientadores na perspectiva de construir juntos os caminhos que
serao trilhados nos estagios supervisionados. No caso especifico dos
estagios que sao realizados no noturno, sobretudo, o III e o IV, os quais
lidam diretamente com o publico da EJA (professores, estudantes), no-
ta-se um desafio, pois muitos estudantes ndo cursaram as disciplinas
eletivas que tratam desta drea, ficando, muitas vezes, um longo tempo
do estagio para questdes de aprofundamento teérico.
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No entanto, a partir das respostas assinaladas pelos participan-
tes, percebe-se que o contato direto com a escola e com os profissionais
da EJA é o que se sobressai, enquanto estratégia metodologica, vislum-
brando um significado para os estudantes. Assim,

[...] precisamos cada vez mais liberar nossos académi-
cos das salas de aula na universidade rumo as escolas
com mais frequéncia, dando asas a imaginagao deles,
permitindo-lhes que voem e sobrevoem os locais
onde, provavelmente, atuardo como docentes (Mila-
nesi, 2012, p. 215).

O dialogo entre os participantes possibilita aprendizagens que
reverberam na atuacio dos futuros profissionais, dinamizando as agdes
propostas. Outra agdo que os participantes mencionaram foi o dialogo e
as orientagdes com os professores orientadores dos estagios, sinalizando
a necessaria relagao para o andamento das propostas educacionais, visto
que se trata “[...] de um processo reflexivo, critico e formador, em que
pouco a pouco mudamos nossas ideias, baseadas nas verdadeiras ne-
cessidades de aprendizagens apresentadas pelos alunos” (Silva; Gaspar,
2018, p. 217).

As proposi¢des vivenciadas nos estagios supervisionados sdo
relevantes marcos na busca pela profissao, bem como a identidade dos
estudantes. Isso porque, com as experiéncias demarcadas entre os su-
jeitos envolvidos, muitas sao as reflexdes, as mediagdes e as buscas para
compreender as nuances da profissao, corroborando com as percepg¢oes
do ser professor na EJA.

Na intencéao de qualificar, ainda mais, as vozes dos participantes,
foi questionado sobre o significado das experiéncias vivenciadas e as
contribui¢des dessas vivéncias para a formagao profissional. Em sintese,
as respostas apontaram que:
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A comunicagio entre professores e estudantes foi po-
sitiva, uma vez que os espagos de didlogo e reflexdes
estavam abertos a interacio. A escuta atenta dos coor-
denadores e professores que atuam na EJA foi muito
significativa, pois eles compartilharam expressamente
os desafios e possibilidades da realidade atual. As
referéncias estudadas foram fundamentais para a
organizagdo e discussdes na elabora¢éo das oficinas.
O aprendizado continuo do saber-fazer da rede de
professores reagindo as oficinas acrescentou muito a
formacdo como eternos aprendizes.

Pude aprender tanto a partir do desenvolvimento do
tema desenvolvido pela minha equipe das regéncias
quanto através das experiéncias e vivéncias que os
professores foram relatando e compartilhando ao
longo das regéncias. Acredito que houve uma troca
de experiéncias, eles com os muitos anos dedicados
a profissdo, com um longo caminho ja percorrido e
com muitas vivéncias e nds com a dedicagio em levar
o mais atual da educagio, dentro daquilo que a uni-
versidade tem nos oferecido.

Bastante proveitosa, pude me cercar dos olhares e fa-
las dos professores atuantes na modalidade, entender
os desafios e dificuldades que os cercam.

O estagio na EJA proporcionou de forma significativa
abranger meus conhecimentos nessa modalidade,
através das aulas tedricas nas quais foi possivel ad-
quirir conhecimentos relacionados as legislacdes
nacionais, como também metodologias de ensino que
possibilitam trabalhar durante as aulas de acordo com
a necessidade dos alunos da EJA. Na pratica, foi pos-
sivel desenvolver algumas praticas com os professores
atuantes nessa modalidade, o que contribuiu com o
aprendizado.
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As experiéncias foram enriquecedoras para minha
formacdo, visto que houve muitas reflexdes acerca
da atuagdo do professor em tempos dificeis como o
que estamos vivenciando agora. Além disso, o contato
com os professores e a coordenadora da EJA foi de
muito aprendizado.

Foram experiéncias que levarei para a vida. Todos os
estagios contribuiram de forma positiva e me fizeram
repensar sobre a pratica docente.

Foram experiéncias ricas, sobretudo, poder dialogar
com os professores que atuam na EJA. Tive a opor-
tunidade de compreender melhor as especificidades
desta modalidade de ensino, bem como as dificulda-
des enfrentadas por alunos e professores.

As experiéncias foram de grande valia, visto que
tive a oportunidade de conhecer como realmente
¢ o publico da EJA e suas dificuldades. Foi possivel
vivenciar quanto os alunos EJA requerem uma maior
atengdo. No estagio 4, tive também uma experiéncia
fantastica, acompanhando uma turma, pude conhe-
cer a histdria dos alunos, seus motivos por nio terem
estudado na modalidade regular. Foi simplesmente
muito gratificante.

Nota-se, a partir das vozes dos estudantes, que as estratégias me-
todoldgicas vivenciadas nos estagios supervisionados foram instrumen-
tos importantes para colaborar com a formagao dos participantes. Eles
relataram a relevincia da escuta das vozes dos profissionais da escola,
na inten¢do de contribuir para o planejamento das propostas a serem
desenvolvidas. Outra dimensao que ficou visivel nos resultados foi a
interacdo entre os estudantes, os profissionais da escola, os professores
orientadores, enfim, as interagdes como principio basilar da pratica de
condugéo das experiéncias.
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Diante das questdes apresentadas, ficou evidente que o didlo-
go acerca da EJA também foi uma reflexdo presente nas experiéncias,
oportunizando um olhar diferenciado sobre a drea com a finalidade de
construir possibilidades de atuacdo com dinamismo, sensibilidade e
respeito ao publico. A escuta das vozes dos profissionais destacou-se,
mais uma vez, apontando a importéncia do contato entre os envolvidos.
Desse modo, a escola, campo de estagio, é o “[...] lugar de interlocugao
entre o espago de formacao institucional e o campo de atuacgdo profis-
sional, em outras palavras, o estagio é experienciado como espago para
entrecruzarmos a teoria e a pratica” (Silva; Gaspar, 2018, p. 217).

Para buscar mais evidéncias sobre as experiéncias dos
estagios supervisionados, foi indagado aos participantes sobre quais
elementos da praxis-pedagdgica (tedrico-pratico) foram relevantes para
o processo de formagao.

Ouvir as vivéncias de estudantes e professores foi
muito importante para compreender o desafio que é
permanecer na escola.

Os textos apresentados pelos professores da disci-
plina, assim como a partilha das experiéncias com
os sujeitos da EJA por parte dos professores que
trabalham com o publico.

As oficinas, a forma de abordar os conteudos com os
alunos.

O momento de escuta e partilha de experiéncias como
também a execu¢ao do aprendizado na pratica.

Os elementos que aliam as questdes teédricas da pro-
posta com prdtica ja vivenciada pelos alunos da EJAL

Organizag¢do, metodologia e aplicagdo da pratica.
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As formas de desenvolver atividades, levando em con-
sideracio o contexto de cada aluno.

Metodologia de ensino, didatica de abordagem dos
conteudos, didlogo com os professores.

A praxis pedagégica é o caminho para a construgao de estra-
tégias a serem vivenciadas, por meio da concepgao de educagio, de
EJA e de sociedade que se tem a partir das experiéncias formativas. Os
destaques assinalados pelos participantes sinalizaram para agdes que
repercutiram em seus processos formativos, como multiplas ativida-
des, experiéncias, didlogos, reflexdes sobre a realidade, dinamizando a
relacdo tedrico-pratica, despertando para a tomada de consciéncia da
pratica pedagogica (Milanesi, 2012).

A busca pelas descobertas de novas possibilidades de aprendiza-
gem estd no centro das praticas conduzidas nos estdgios supervisiona-
dos, conduzindo para agoes e vivéncias que apresentam significado aos
participantes, tornando, assim, experiéncias que tém sentido e condu-
zem para uma aprendizagem Unica e intencional, visto que

[...] certamente, o estdgio ndo é o Gnico espaco de
tomada de consciéncia e decisdo sobre o ingresso na
profissdo, no entanto, ele contribui para que os estagi-
arios tenham a oportunidade de aprender elementos
da profissdo juntamente com profissionais mais expe-
rientes (Milanesi, 2012, p. 219).

Os participantes avaliaram as experiéncias dos estagios super-
visionados, com a finalidade de apresentar a percep¢ao das praticas
vivenciadas. As avaliacdes sinalizadas pelos participantes dos estagios
supervisionados, com foco na EJA, sdo aspectos relevantes para a ana-
lise das agdes, uma vez que eles vivenciaram as questdes planejadas e
podem colaborar para futuras reflexdes.
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Durante o curso ainda nao tinha tido experiéncia com
a EJA e considero que o estagio voltado a formacao de
professores foi muito enriquecedor para adotarmos
um olhar mais apurado as especificidades da EJA,
pensando antes de tudo no publico EJA que deve ser
encorajado a ndo desistir diante das dificuldades, por-
tanto, toda a¢do educativa tenha por meio a empatia.

Avalio como sendo primordial para nossa formagio,
pois nos mostrou a no¢do do que temos em nossa re-
alidade como futuros docentes e a forma de trabalhar
as mais diversas situac¢des para alcan¢ar um ensino-
-aprendizagem de qualidade e satisfatério dentro do
cotidiano dos alunos.

Inicialmente, achei desafiador, senti inseguranca, mas
tivemos todo aparato tedrico e norteador a partir dos
textos e orientagdes dos professores.

De muita valia para alunos e professores, pois propor-
cionou um novo olhar em torno da pratica docente.

De extrema importincia, mas infelizmente o curso
de Pedagogia precisa melhorar, o olhar - para essa
modalidade.

As experiéncias foram boas, sé o tempo de regéncia
que infelizmente foi curto, devido a crise pandémica
que estamos vivenciando. Mas num contexto geral, foi
enriquecedor.

De modo geral, os resultados sinalizaram experiéncias impor-

tantes para a formagao dos participantes, haja vista que conduziram para

reflexdes e praticas pedagogicas que nortearam o dia a dia do professor

que atua na EJA. O estagio supervisionado, nessa perspectiva, torna-se

um elemento da formagdo que muito tem a proporcionar no processo
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da identidade docente, uma vez que “[...] o estagio deve ser visto como
atividade necessaria a acao docente e ndo apenas como uma experiéncia
qualquer. Deve ser visto como uma vivéncia que permite aos estagia-
rios fazerem conexao das a¢des vividas com a sua formagdo” (Milanesi,
2012, p. 214). As agdes vivenciadas sdo proposicdes que fazem sentido
aos estudantes, fazendo com que aconteca a interagdo permanente nas
dimensoes tedrico-pratica.

Ha duas questdes que merecem um olhar atento sobre as propo-
si¢oes do estagio supervisionado. A primeira é a inser¢do permanente
de discussdes sobre a EJA, como ja apontado, e o tempo pedagdgico
sobre as experiéncias dos estagios. Sobre esse ultimo destaque, cabe res-
saltar que, muitas vezes, o calendario escolar da universidade diverge do
tempo da escola, sem falar em situagdes que interferem no cotidiano das
institui¢des envolvidas, em especial, os projetos pedagdgicos, os eventos
académicos, os feriados, diminuindo, assim, o tempo do trabalho reali-
zado pelos estudantes.

Ainda considerando as vozes dos participantes, é necessario re-
fletir sobre o publico especifico da EJA, pois pensar a EJA baseando-se
na questao de

[...] classe ndo significa ignorar as diversidades decor-
rentes de género, geragio, raga e etnia, mas perceber
que ao lado das exploragdes e expropriagoes pelo
lugar que ocupam na sociedade, os alunos da educa-
¢do de jovens e adultos sdo atingidos por opressoes e
discriminagdes derivadas (Ventura, 2012, p. 79).

Logo, o olhar sensivel para o histdrico desse publico pode fazer a
diferenca no processo de emancipagao e formagdo permanente.

Foi solicitado aos participantes que avaliassem a experiéncia
dos estagios supervisionados em apenas uma palavra. Apos a coleta de
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dados, foi feita uma nuvem de palavras para expressar didaticamente as
respostas dos estudantes:

Figura 6 - Nuvem de palavras (Experiéncias dos estudantes).

Qualificando a experiéncia do estdgio
supervisionado na EJA

fundamental
esclarecedora
maravilhosa stima

exceiente

enriquecedora

gratificante

0

resciment

Fonte: Sistematizagdo dos autores, a partir dos dados coletados.

Todas as respostas dos participantes sinalizaram para a re-
flexdo de que os estagios supervisionados contribuiram para a for-
magao dos estudantes, congregando em agdes que proporcionaram
aprendizagens, descobertas, compartilhamento de saberes e praticas,
enriquecendo as propostas vivenciadas. Nessa perspectiva, enfatiza-se
que o estagio supervisionado é um importante espago para favorecer
reflexdo sobre o dia a dia da praxis docente, sistematizando relevantes
saberes aos participantes.

Outra dimensdo que cabe mencionar é o processo de reflexao so-
bre ser docente, sobretudo no contexto da EJA, entendendo que “[...] ser
educador de EJA implica disposi¢ao para aproximagdes que passeiam
entre os saberes legitimados no campo das ciéncias e saberes experien-
ciados e legitimados no reencontro com o espago escolar’ (Amorim;
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Dugques, 2017, p. 232), situagdes que os estagios supervisionados possi-
bilitaram, segundo os relatos apresentados pelos participantes.

Consideracoes finais

O objetivo do capitulo foi compreender a visao dos estudantes
do curso de Pedagogia, da UFAL, na perspectiva de realizar a escuta
dos sujeitos que vivenciaram a experiéncia formativa, a fim de refletir
sobre as suas vozes. Assim, a partir dos resultados, pode-se afirmar que
as a¢oes pensadas e colocadas em pratica foram importantes para a di-
mensao social, profissional e educacional dos estagiarios, sinalizando
concepgoes significativas para o processo de aprendizagem.

As concepgdes apresentadas estdo sintonizadas com os aspec-
tos defendidos no ambito da formacao docente, os quais reverberam
para sinalizacdes que apontam o didlogo sistematico entre os envolvi-
dos, a relagdo constante entre as dimensdes tedrico-pratica, a reflexdo
sobre as experiéncias e a praxis pedagdgica. Os estagios supervisionados
que sdo realizados em ambientes escolares, cujo publico é os sujeitos
da EJA, dimensionaram, segundo os participantes, momentos reflexivos
sobre a importancia dessa modalidade, apontando caminhos a serem
executados como futuros profissionais.

Outra dimensédo que ficou presente nas vozes dos participantes
foi a questao de a formagéo inicial e continuada ter sintonia com os
elementos basilares do cotidiano da escola, repercutindo em agdes que
possibilitem contribuir com as questdes pedagdgicas no chao da esco-
la. De modo geral, pensar em formagao de professores ¢ estabelecer a
relacdo entre especificidade do publico que se trabalha e os saberes que
podem ser construidos a partir dos aspectos culturais, sociais e politicos
que os estudantes trazem consigo, principalmente os da EJA. Assim, as
vozes dos participantes ecoaram afirmando a existéncia dessa dimensao
nos estagios supervisionados.
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O papel do estagio supervisionado na formacao dos estudantes,
a partir das reflexdes apresentadas e das vozes dos participantes, foi o
de redimensionar as aprendizagens, possibilitando intera¢ao entre os
estagiarios, os profissionais e a prépria escola, repercutindo na forma-
¢do dos envolvidos, principalmente quando estes interagem com os que
estdo no cotidiano no chao da escola. Neste sentido, o estagio supervi-
sionado contribui para a existéncia de uma formagao solida, consistente
e dindmica, por meio de vivéncias que sdo conduzidas no dmbito das
praticas escolares.

As reflexdes tecidas foram elaboradas a partir das questoes si-
nalizadas pelos participantes, quando evidenciaram a relevancia nas
acoes trabalhadas, destacando-se as discussdes com profissionais que
atuam na area; os didlogos e orientagdes com os professores orientado-
res; os momentos de interagao entre os colegas; as discussoes tedricas;
as estratégias metodoldgicas; o contato com a escola, os profissionais
e os estudantes; a construcgao de sinteses e relatérios e o planejamento
das atividades.

Percebe-se que os estagios supervisionados favoreceram refle-
x0es que marcaram a formagao dos envolvidos, levando-os a pensarem
sobre o significado de ser professor, bem como a estarem abertos ao de-
senvolvimento de atividades que deem sentido ao publico da EJA, caso
cheguem a atuar nessa modalidade de ensino. Enfim, compreende-se
que a formagao dos professores ¢ uma dimensao complexa e que requer
um olhar cuidadoso para os profissionais, de modo que apresente con-
di¢des de realizagdo dos trabalhos e favoreca oportunidades dindmicas
para a concretizagdo dos objetivos propostos.

Por fim, cabe referir que o dinamismo dos estagios supervisio-
nados favoreceu aos estudantes reflexdo, compartilhamento de ideias,
engajamentos e colaboragdo entre os envolvidos. Desse modo, praticas
como essas conduzem para a formagdo inicial e continuada de pro-
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fessores que conseguem perceber o lugar no qual estdo atuando, bem
como encontrar possiveis solucdes para os dilemas existenciais no chao
da escola. Foi possivel notar que a praxis pedagdgica dos estagios su-
pervisionados, a partir das vozes dos participantes, esteve pautada na
acao-reflexdo-agdo, reverberando em uma agao significativa para os
estagiarios em sua formagao inicial.
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7 (RE)INVENCOES DOCENTES:

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO
DE PROFESSORES/AS

Jeane Felix

Sobre os pontos de partida: uma introducgao

Este capitulo é sobre a formagdo docente. E sobre a minha prépria
formagdo como professora e sobre a formagao dos professores e profes-
soras que ajudo a formar hd mais de uma década. Considero que refletir
sobre a minha experiéncia ¢ importante, tanto porque tenho sido mobili-
zada - por cada nova turma, em cada nova aula — a pensar na professora
que estou sendo, quanto porque me percebo formando professores/as que
parecem cada vez menos interessados/as em sua propria formagao.

Neste texto, compreendo a experiéncia ndo como o tempo em
que atuo como professora, mas na perspectiva atribuida por Jorge Lar-
rosa (2019), para quem a experiéncia é dada pela relacao que estabelece-
mos com o mundo. Por isso, cabe “[...] pensar a experiéncia nio a partir
da distingdo entre sujeito e objeto, mas a partir do estar-no-mundo
como primeira unidade existencial” (Larrosa, 2019, p. 21). Assim, tomo
a minha experiéncia como professora (0 que me toca e me mobiliza
como profissional da docéncia) ndo para centralizar as reflexdes, mas
para, a partir delas, tragar conexdes com outras experiéncias, senti-las e,
quem sabe, pensar em outras formas de fazer docéncia. Isso é possivel
pois, para o autor, o corpo ¢ o lugar da experiéncia, ja que a experiéncia
seria aquilo “que compde uma forma de vida’, como “[...] conhecimento
corporalizado, incorporado, encarnado” (Larrosa, 2019, p. 22).
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Nessa direcdo, tenho me perguntado, com frequéncia, sobre o
que faco e como me sinto durante e apds cada aula. Tenho pensado em
como continuar a ser uma professora empolgada com a docéncia, que
vé sentido no seu proprio fazer profissional, sem sucumbir a légica que
busca produzir em mim - em vocé, em todos/as nds! - uma reproducio
de formas de ensinar pautadas na mera transmissdo de conhecimentos,
mensuraveis nas avaliagdes externas. Tenho me perguntado sobre quais
formas posso acionar — e até criar — para continuar pensando no meu
trabalho e buscando modos de exercé-lo com alegria. Nao pretendo,
com isso, romantizar os desafios da nossa profissdo — tdo precarizada,
assoberbada e adoecida — mas buscar pistas que me permitam nao de-
sistir de continuar gostando de ser/estar professora que forma professo-
res/as. Assim, inspirada pelas reflexdes de Maria Claudia Dal'Igna sobre
o seu fazer docente (2023, p. 47), tenho me perguntado:

O que fago com o que fizeram comigo? Como me
relaciono com os outros a partir do que me aconte-
ceu? Essa dupla injun¢do compreende um movimento
incessante para ser e tornar-se professora que cria,
que faz alguma coisa com o que fizeram dela, que
ndo repete a docéncia dos outros, que vive e exerce a
docéncia que s6 cada uma pode viver. Uma docéncia
autoral. Uma docéncia que nos torna autoras da pro-
pria palavra, da prépria escrita, da prépria existéncia
(Dal'Igna, 2023, p. 47).

Destaco que essa ndo é uma preocupagao recente para mim.
Quando era estudante de Pedagogia, ha mais de duas décadas, ja refletia
sobre a professora que nao queria ser: autoritaria, sem desejo, apatica,
repetitiva, desconectada entre o que diz e o que faz — coisas bastante
possiveis de acontecer nesses nossos tempos de cansago coletivo. Es-
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crevi sobre alguns desses incomodos em 20207 e tenho desenvolvido
projetos de pesquisa e de extensao sobre ser e estar estudante no curso
de Pedagogia e demais licenciaturas®.

Na tentativa de ndo me tornar a professora que nao quero ser,
busco desenvolver uma escuta atenta com os/as alunos/as’, visando me
constituir como uma professora que compreende os desafios enfrenta-
dos por seus/as alunos/as e tenta, a partir dai, produzir uma docéncia
com mais sentido. Busco, assim, construir relagdes mais horizontais e
significativas, que permitam aos/as meus/as alunos/as se sentirem parte
ativa nos seus processos de aprendizagem e que me permita continuar
vendo sentido no meu fazer docente.

A tentativa, talvez, seja a de encontrar estratégias para burlar,
tanto quanto possivel, a légica de produtividade que nos toma na cha-
mada “sociedade do cansago” (Han, 2017). Para o autor, no contexto
dessa produtividade, ha “[...] o excesso de positividade [que] se manifes-
ta também como excesso de estimulos, informagdes e impulsos. Modi-
fica radicalmente a estrutura e economia da aten¢ao” (Han, 2017, p. 31).
Han propde um movimento na contramdo da produtividade excessiva,
que seria a “capacidade contemplativa’”, por meio da qual é possivel vol-
tar para nds mesmos e para as coisas que nos acontecem.

7  Refiro-me, aqui, ao texto A educagdo ndo escolar como potencializadora de processos (trans)
formativos de jovens universitarios/as, escrito em parceria com Mariana Lins de Oliveira, e que foi
publicado na Revista Interfaces Cientificas.

8 Informagdes sobre os projetos aos quais me refiro podem ser acessados em meu Curriculo Lattes:
http://lattes.cnpq.br/7927273805588210.

9 Opto, neste capitulo, pelo termo aluno/a ao invés de estudante por concordar com Larrosa e Rechia
(2019) que a condigdo de aluno/a acontece no momento em que uma pessoa se matricula em
uma institui¢do educativa, sendo "uma condi¢ao puramente administrativa”. Ja estudante é uma
"condigdo existencial e pedagdgica” (p. 32), que demanda uma agéncia que, infelizmente, boa parte
dos/as nossos/as alunos/as, por diversas razdes — internas e externas — nao consegue acessar. Para
o autor e a autora, nosso desafio, como professores/as, ¢ contribuir para que nossos/as alunos/as se
transformem em estudantes.

175



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

Com esse movimento, escrevo este ensaio cujo objetivo é refletir
sobre o meu processo cotidiano de ser/estar professora formadora de
professores/as, produzido com escrita autoral, em primeira pessoa do
singular (sempre que me referir as minhas experiéncias singulares) e
em primeira pessoa do plural (quando que o que estiver sendo dito seja
extensivo a outras experiéncias docentes). As reflexdes aqui trazidas sdo
fruto da minha pratica de registrar situagdes, sensagdes, incomodos,
criagdes etc. das minhas proprias aulas.

O registro da prética docente ¢, segundo Zabalza (2008, p. 10),
“[...] um procedimento excelente para nos conscientizarmos de nossos
padrdes de trabalho”, nos possibilitando, de certo modo, um “distan-
ciamento reflexivo que nos permite ver em perspectiva nosso modo
particular de atuar” (Ibidem). E, ainda, para o autor, “uma forma de
aprender”. A partir disso, Zabalza nos convida a pensar no “diario de
aula” como estratégia para refletirmos sobre os modos como exercemos
a docéncia (Zabalza, 2008).

Em uma dire¢ao similar, Larrosa e Rechia (2019, p. 16) nos con-
vidam a fazer notas das nossas aulas e nos dizem que “[...] o caderno
de notas passa a ser este lugar que dd sentido as coisas vividas, as aulas
assistidas, as tutorias, a intermediagdo com os estudantes, as saidas de
campo, as leituras e... aos modos de fazer do professor”. O convite, pois,
¢ de incorporarmos as notas de aula em nossa pratica docente como
algo indispensavel, assim como o planejamento e a avaliagdo, algo que
venho fazendo com certa frequéncia ha algum tempo.

“O importante é passar”? - ou sobre como ser/estar
professor/a nesse nosso tempo

“O importante é passar’, disse-me, semestre passado, um de meus
alunos. Ouvir essa frase de um excelente aluno me fez pensar sobre os
desafios do nosso trabalho. Como mobilizar, em nossos/as alunos/as, o
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desejo de estudar? Como fazé-los/as perceber que o principal motivo de
estarem em nossas aulas nao é o de cumprir o que lhes atribuimos como
leituras e atividades, mas estudar, conhecer, pesquisar? Como fazé-los/
as compreender que, como professores/as, nao deixamos nunca de ser
estudantes e que, por isso, é fundamental que aprendam a gostar de estu-
dar? De que modo podemos mobiliza-los/as a serem sujeitos ativos em
seus proprios processos formativos? Tais perguntas tém me mobilizado,
como professora, me fazendo repensar as minhas praticas pedagégicas.

Nesses anos como professora, percebo, nos alunos e alunas, pou-
ca paciéncia para desenvolver atividades, ler, se engajar, estudar. Perce-
bo certa inquietagdo em qualquer atividade que demande mais tempo,
concentragao. E fato que, uma parte expressiva desses/as estudantes
trabalha ou desenvolve outros tipos de atividades remuneradas, como
estagios por exemplo, o que lhes deixa cansados/as para os estudos.
Mas, temo, que essa pouca paciéncia esteja mais vinculada a “obsessao
pelo imediatismo”, como apontam Larrosa e Rechia (2019). Para o autor
e a autora, “[...] atualmente existe uma obsessdo pelo imediatismo, por
obter resultados de qualidade com o minimo de esfor¢o e o mais rapido
possivel” (Larrosa; Rechia, 2019, p. 32).

Em tempos das avaliagdes em larga-escala que atribuem notas
— criando, assim, classificagcdes —, estamos sendo levados/as a um esva-
ziamento das nossas formas singulares de estudar e, também, de exercer
a docéncia e, desse modo, nossos lugares, como professores/as e alunos/
as, tém sido também esvaziados e transformados em trabalhos supos-
tamente eficientes que, obviamente, devem ser capazes de mensuracao
(Larrosa; Rechia, 2019).

Além disso, 0 modo como os nossos curriculos sdo estrutura-
dos, a partir de disciplinas isoladas que, na pratica, pouco conversam
entre si em termos da pratica pedagdgica, torna a aprendizagem pouco
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atrativa. “O importante é passar!”. “O importante é passar?”. Sobre isso,
nas palavras de Silvio Gallo (2017):

[...] ndo importa se a minha aula é chatissima, se 0 con-
teddo que “ensino” ndo é nem um pouco significativo.
Como vou dar uma nota ao aluno, aprovando-o ou
reprovando-o, ele é obrigado a assistir a aula. Como se
assistir a toda e qualquer aula fosse o critério absoluto
para uma educagio de qualidade (Gallo, 2017, p. 83).

O movimento que proponho aqui vai na contramao dessa 16gi-
ca, na dire¢do de encontrar formas outras de exercer a docéncia e de ser/
estar estudante, formas mais potentes e menos burocraticas. Penso na
sala de aula como um lugar em que é possivel fazer muitas coisas sendo,
por isso mesmo, potencialmente um lugar para a criagdo, a invengao, a
alegria. Nas palavras de Larrosa e Rechia (2019, p. 72), “[...] a aula (em
espanhol: classe) significa duas coisas: um espago e um tempo”. Assim,
“[...] a sala de aula como espaco deveria ser cuidada especialmente. E
o lugar fundamental do oficio, como se disséssemos a oficina do pro-
fessor, o lugar essencial de seu fazer. Eu acredito na sala de aula como
espaco, amo a sala de aula” (Larrosa, 2019, p. 72).

A aula ¢ o espago-tempo em que o processo de ensino-apren-
dizagem - assim, com hifen, para caracterizar a sua indissociabilidade
(Meyer ef al., 2006) — acontece. E o lugar em que se materializa o ritual
escolar/universitario, um terreno fértil para a troca de saberes e para a
constru¢do de novos conhecimentos. E, como disseram Jorge Larrosa e
Karen Rechia (2019), no excerto citado no paragrafo anterior, o lugar
essencial para o exercicio do fazer docente. Apesar disso, o que percebo,
como professora formadora de outros/as professores/as, é um quase to-
tal desinteresse dos/as alunos/as pelas aulas, nao particularmente pelas
minhas aulas, mas pelas aulas de modo geral. Por isso mesmo, a pergun-
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ta que tem me perseguido em meu fazer como professora universitaria
é: como dar aula para quem nao quer assistir aula?

Planejo os cursos, as disciplinas e as aulas com antecedéncia;
partilho os meus planejamentos com as turmas para que facam suges-
toes; organizo roteiros das atividades avaliativas, que sdo partilhadas
para sugestoes e modificagdes feitas com as turmas; envio previamente
os conteudos; fago acordos com os/as alunos/as sobre como se desen-
volvera o nosso trabalho coletivo; uso pedagogias ativas e algumas tec-
nologias digitais. Compreendo que o processo de ensino-aprendizagem
¢ um trabalho coletivo e, por isso, tento envolver as turmas em todas as
etapas do trabalho - desde o planejamento das atividades, as escolhas
das estratégias de avaliagdo, as possibilidades metodoldgicas para o de-
senvolvimento de nosso trabalho. Apesar disso, percebo certa apatia de
boa parte dos/as alunos/as.

Tenho estudado sobre os modos de engajamento discente, visan-
do provocar neles/as o desejo de estudar e o compromisso com a proé-
pria formacao, afinal, serdo profissionais da educagio e, como parte do
seu proprio oficio, precisarao mobilizar outros/as individuos e grupos a
se engajarem com seus processos formativos. Para Alain Coulon (2017),
depois que entram na universidade, os/as estudantes precisam se adap-
tar as normas e as linguagens institucionais, de modo que aqueles/as
que ndo conseguem se afiliar, passam por dificuldades em seu percurso
universitario, pois o “[...] sucesso universitario passa pela aprendizagem
de um verdadeiro oficio de estudante” (Coulon, 2017, p. 1239).

Compreendo que nesse processo de afiliagdo, encontra-se o
desafio de aprender a estudar de um modo diferente daquele que, em
geral, é aprendido no percurso estudantil na Educagao Basica: as leitu-
ras aumentam e se aprofundam, as demandas se multiplicam, é preciso
exercer autonomia e fazer gestdo do tempo para estudar, somando-se a
isso as dificuldades econdmicas que obrigam boa parte desses/as estu-
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dantes a trabalharem e estudarem ao mesmo tempo, comprometendo a
dedicagao aos estudos.

Hoje, com a expansdo da Educa¢ido Superior, o problema nao
¢ mais tanto o acesso (embora para as camadas mais pobres da popu-
lagdo acessar ainda seja um desafio), mas a permanéncia, condigdes
de aprendizagem e “sucesso no percurso formativo” (Coulon, 2017, p.
1340). Para Coulon, esse sucesso passa pela aprendizagem de um “oficio
de estudante’, isto ¢, aprender as regras e os saberes necessarios para se
manterem na universidade, desenvolver a capacidade de “[...] identifica-
¢do, controle e, depois, de incorporagdo de um certo numero de rotinas
e evidéncias intelectuais dissimuladas nas praticas do ensino universita-
rio” (Coulon, 2017, p. 1340).

E preciso aprender sobre as “[...] rotinas, as evidéncias, as re-
gras, os novos codigos da universidade” (Coulon, 2017, p. 1343), um
processo que ndo é simples, visto que demanda apropria¢ao de normas
e o reconhecimento do espago com suas regras: é preciso aprender a
usar as normas de escrita, escrever com cientificidade e rigor, usar uma
linguagem académica, apropriar-se de conceitos e ideias. E preciso de-
senvolver um trabalho intelectual, nem sempre possivel dadas as con-
digdes de tempo que os/as alunos/as possuem e o proprio formato que
a universidade mantém, abrindo-se para a entrada de novos a partir da
permanéncia dos velhos padroes.

Para vérios/as de nossos/as estudantes, os desafios cotidianos difi-
cultam o processo de afiliagdo. Entre esses desafios encontramos: dimen-
sOes geracionais e a necessidade de equalizar os diferentes interesses de
alunos/as mais jovens e aqueles/as com mais idade; condigdes socioeco-
ndmicas, que fazem com que parte desse/as alunos/as precisem trabalhar,
restando-lhes pouco tempo para se dedicar aos estudos; atravessamentos
género, especialmente ligados as estudantes-maes que precisam levar suas
criangas para a universidade por nao ter um espago seguro para deixa-las
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enquanto estudam, mas chegam em uma universidade que também nao
tem um lugar especifico para ficar com essas criangas; presenca do ra-
cismo académico, que pouco dialoga com conhecimentos que nao sejam
produzidos por autores/as brancos/as; além do capacitismo, que dificulta
a aprendizagem com equidade por parte dos/as estudantes com deficién-
cia. Além desses aspectos, ¢ importante considerar o sofrimento mental
que também acomete nossos/as alunos/as.

Diante disso, parece fazer sentido que, para alguns/as alunos/as,
dada a complexidade do cendrio formativo em que se encontram, faga
sentido afirmar que “o importante é passar’, buscando estratégias que
lhes possibilite esse desfecho. Mas, por pensar que a “[...] universidade é
(e precisa continuar a ser, de modo cada vez mais ampliado) um espago
potente para movimentar as vidas, construir sonhos, acolher e planejar
projetos de vida de nossos/as jovens estudantes” (Felix; Oliveira, 2020,
p. 86), minha aposta ético-estético-politica e pedagdgica ¢ de construir
uma docéncia engajada, a partir de um processo que mobilize - em
nossos/as alunos/as e, sobretudo, em nés mesmas/os - a continuar so-
nhando e construindo um espago-tempo de formag¢ao com sentido. Em
outras palavras, construir processos formativos tecidos entre o que se
vive, 0 que se pensa e o que se sente. Nas palavras de Brandao (2019,
p- 20), um processo que nos permita compreender que “[...] aprender é
criar saberes junto-com-o-meu-outro, para depois interiorizar a minha
parte pessoal de um com-saber solidariamente construido”

E, retomando a fala do aluno que usei no subtitulo desta se¢do
do texto, talvez caiba perguntar se, para alguns/algumas de nés, também
importe que nossos/as alunos/as “apenas passem’, ao invés de nos abrir-
mos para outras possibilidades de fazer uma docéncia com vida, uma
docéncia com presenca (Dal'lgna, 2023). Nas palavras da autora “[...]
a presenca docente exige encarnagao [...]. A presenca docente compre-
ende inteireza, um modo de teorizar e de praticar o trabalho docente,
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uma maneira de corporificar a docéncia em cada parte de nés mesmas”
(Dal'Igna, 2023, p. 80).

“Como dar aula para quem nao quer assistir aula”? Ou sobre
como nao desistir (e me tornar a professora que
nunca quis ser)

Para mim, fazer/dar aula é algo muito sério. Dedico-me um
tempo importante para ler/reler os textos que serdo abordados com
os/as alunos/as, pesquiso/crio estratégias metodoldgicas para mobili-
zar a participagdo das turmas, organizo os tempos e espagos para que
o processo de ensino-aprendizagem ocorra de acordo com a intencio-
nalidade previamente planejada. As vezes, termino as aulas achando
que foram muito bem. Outras vezes, saio questionando a minha ca-
pacidade de ser uma boa professora, pois, como salienta Gallo (2017,
p. 84), “[...] uma aula pode ‘funcionar’ muito bem em nossas cabecas,
mas produzir situagdes e resultados completamente distintos nos alu-
nos. Ou mesmo até produzir os resultados esperados, mas quem sabe
meses ou até anos depois”. Assim, penso que a reflexdo constante sobre
como nos tornamos professoras/es é fundamental para nos lembrar
que nunca estaremos totalmente prontos/as, que sempre ha coisas no-
vas para aprender sobre o nosso fazer profissional, que acontece em
ato, a cada vez que entramos no palco chamado sala de aula (tenha ela
o formato eu tiver, na modalidade que for), mesmo nds que temos um
certo tempo exercendo a nossa profissao.

Gosto de dar aula porque é uma atividade que me permite exer-
citar a criatividade e a invencdo. Gosto da sensacao de pensar em como
ensinar um determinado conteudo de uma forma diferente das outras
muitas aulas que ja dei. Essa sensa¢ao de continuar aprendendo é o que
me mobiliza como professora. De acordo com Paraiso (2011, p. 147),
aprender “[...] é abrir-se e refazer os corpos, agenciar atos criadores, re-
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fazer a vida, encontrar a diferenca de cada um e seguir um caminho que
ainda nao foi percorrido”. A autora continua dizendo que, nesse sentido,
“aprender é abrir-se a experiéncia com ‘um outro, com ‘outros, com
uma coisa qualquer que desperte o desejo” (Paraiso, 2011, p. 147).

Aqui, cabe uma pausa para nos perguntarmos: Em que medi-
da nossas praticas educativas tém permitido aos/as nossos/as alunos/
as aprenderem? Temos despertado neles/as — e em nds mesmos/as — o
desejo de aprender? O que mobilizamos em nds, docentes, quando pla-
nejamos nossas aulas e outras atividades educativas nas quais participa-
mos? De que modo utilizamos nosso tempo para planejar, refletir e ava-
liar os processos educativos que realizamos ou dos quais participamos?

Se, por um lado, nossas aulas podem ser espagos para a formagao
de vidas desejantes, vibrantes e criativas, por outro lado, elas tém sido
valorizadas exatamente quando alinhadas a uma formagdo cada vez
mais conteudista, mecanizada e dominadora de corpos e subjetivida-
des. Uma formagao voltada para atender as burocratizantes avaliagdes
externas que, ao atribuirem notas, supostamente medem a qualidade de
nossos cursos. Desse modo, tenho me perguntado se ha algum “meio de
campo’, algum entre-lugar que se posicione a atender as (inescapaveis?)
métricas cuja finalidade é dizer se os cursos que ofertamos sdo de quali-
dade ou ndo e, mesmo assim, serem capazes de promover a criatividade
e o desejo. Um entre-lugar que nos permita continuar acreditando em
nosso trabalho, sendo capazes de exercé-lo com alegria, contrariando
a infelicidade e a falta de motivacdo que nos toma coletivamente, uma
espécie de “sociedade do esgotamento” nas palavras de Han (2017). As
vezes, parece que hd poucas escolhas!

Apesar disso (e a partir do meu desejo de continuar a ensinar
e aprender), busco mobilizar nos/as alunos/as (mesmo diante da des-
motivagdo de boa parte deles/as) o desejo de aprender. Considero que
uma aula criativa é aquela que permite a curiosidade e o interesse de
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aprender, de docentes e alunos/as. Para isso, parece que precisamos lan-
¢ar mao dos mais diferentes recursos, digitais e analdgicos, recentes e
antigos, que conhecemos e outros que ainda precisamos conhecer. Em
didlogo com Brandao (2019), cabe sugerir a n6s mesmos/as que:

[...] ousemos relativizar o primado crescente das aulas
datashow e aprender a utilizar criativamente os apor-
tes da informatica, em nome de um saber criativo e
elaborado no momento do ensinar-aprender. Um
com-saber com pleno direito ao improviso de parte
do professor e de alunos (Brandao, 2019, p. 19).

O improviso, nesse contexto, ndo ¢ a falta de planejamento. Ao
contrdrio, apenas diante de uma a¢ao devidamente planejada, cuja in-
tencionalidade educativa esteja bem delimitada, é que é possivel flexibi-
lizar, criar, improvisar. Nas palavras de Coutinho (2018):

[...] é possivel destacar a “potencialidade da impro-
visagdo como principio didatico, cuja énfase implica
varios deslocamentos nas praticas pedagdgicas, que
tém a ver, por exemplo, com planejamento, objetivos,
metodologias e avaliagio - tudo isso atravessado
pelas relagoes estabelecidas com o espago e o tempo
educativos, que adquirem nova configuracdo quando
se passa a considerar como central o carater de aqui-
-agora de uma aula (Coutinho, 2018, p. 127).

Para a autora, “[...] a improvisa¢do na educagdo consiste num
processo de criagao de entres que, inevitavelmente, acontece numa aula”
(Coutinho, 2018, p. 127). Parece-nos um convite para estarmos atentos/
as ao que acontece no “aqui e agora” da sala de aula, convidando os/as
alunos/as a se fazerem presentes para que possam fazer aula conosco
e, desse modo, aprender. Coutinho (2018, p. 127) afirma que: “[...] por
mais que uma aula seja planejada, sua forma didatica (independente-
mente da corrente pedagdgica em que se baseia) nao podera ser fixada,
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ja que seu modo de ser ¢ a experimenta¢ao do instante’, no fazer a aula,
que s6 é possivel no tempo-espago em que estamos juntos/as, nds e nos-
sos/as alunos/as. De acordo com a autora:

[...] aimprovisagdo, entendida como criagdo de entres,
¢ potencializada pela entrega de alunos e professores
aquilo que estdo tratando na aula, uma entrega que
lhes toma de assalto, capaz de fazer emergirem co-
nexdes entre falas, gestos e olhares que ndo seriam
possiveis sem que se tenha uma disposi¢ao para elas.
Improvisar é habitar o espago e o tempo dessas co-
nexdes, fazendo-as se desdobrar em interseccdes,
cruzamentos de linhas, pontos de encontro no meio.
A questdo é: as brechas e os vazios entre falas, gestos e
olhares existem inevitavelmente em qualquer aula, in-
dependentemente do modelo didatico adotado. Mas
nem sempre damos a devida atencéo a essas brechas,
interditando a manifestacdo de conexdes (no ambito
do inédito) que s6 sdo possiveis de acontecer no mo-
mento, no instante (e, portanto, imprevisiveis), e que
sao sempre singulares (porque inclassificaveis ou ina-
preensiveis por completo) (Coutinho, 2018, p. 128).

Esses elementos fazem com que a mesma aula ministrada em
turmas distintas, em uma mesma disciplina, por exemplo, seja por vezes
tao diferente. O/a professor/a é o/a mesmo/a, o conteudo é o mesmo,
o planejamento ¢ o mesmo e, ainda assim, diante de outros/as alunos/
as, é possivel que a aula seja completamente diferente. Aqui, podemos
confirmar algo que nds ja sabemos: uma aula nunca ¢ igual a outra! Isso
é possivel ja que ensinar “[...] ¢ como langar sementes que ndo sabemos
se germinardo ou nao [...]. Langamos as sementes, sem saber se dardo
origem a flores ou a monstros, ou mesmo a coisa alguma” (Gallo, 2017,
p-84). Podemos, em certa medida, até tentar controlar o que ensinamos,
mas nao se e o qué sera aprendido, pois, para o autor:
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[...] aprender é incorporar a semente, fazé-la germi-
nar, crescer e frutificar, produzindo o novo. Disso
podemos compreender que ndo necessariamente o
que ¢ ensinado é aprendido. A aprendizagem é um
processo sobre o qual ndo se pode exercer absoluto
controle. Podemos planejar, podemos executar tudo
de acordo com o planejado, tomando todos os cui-
dados imaginaveis; mas sempre algo podera fugir do
controle, escapar entre as bordas, trazendo a luz um
resultado insuspeito, inimaginéavel. Ai se encontra, em
minha maneira de ver, a beleza do processo educati-
vo: agimos, sem nunca saber qual serd o resultado das
nossas agdes (Gallo, 2017, p. 84).

E importante lembrar que nossas condi¢des de trabalho sio,
também, cada vez mais precarizadas: precisamos atender as burocra-
cias institucionais, preencher os sistemas, nossas turmas sao lotadas e
se queremos utilizar materiais educativos, para além do quadro e do
datashow, em geral, precisamos arcar com eles. Ademais, ndo é raro
estarmos tdo atribulados/as que nos falte o tempo para refletir sobre
o que fazemos em cada aula. Larrosa e Rechia (2019, p. 17) indicam
que ¢ indispensavel para nds, docentes, em nosso oficio, termos tempo
para ler, escrever e refletir sobre o cotidiano do nosso préprio trabalho.
Apenas por meio dessas reflexdes, sera possivel produzir em nds uma
docéncia engajada.

Penso, também, na importancia de trabalharmos coletivamente:
nos nossos planejamentos, nas escolhas dos materiais didaticos e nas
estratégias metodologicas que utilizamos. Criarmos brechas entre as
nossas disciplinas, produzirmos juntos/as e em parceria as nossas aulas,
pesquisarmos juntos/as sobre as nossas proprias formas de ensinar para
dar continuidade ao que fazemos de bom e modificar o que precisamos
melhorar. O trabalho coletivo também aciona em nds a sensa¢do de ndo
estarmos sozinhos/as, de que os desafios que enfrentamos com nossas
turmas sao s6 nossos.
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Consideragoes Finais

Ser e estar professora ¢ algo que me mobiliza profissionalmente
e, também, pessoalmente. Em minha experiéncia como professora que
forma professores/as tenho sido afetada por certa apatia dos/as alunos/
as, por encontros que muitas vezes me parecem sem sentido. Sinto-me,
por vezes, solitaria no desejo de formar professores/as desejantes com a
propria formacao. Por outro lado, sinto-me perdida em meio as buro-
cracias e tarefas administrativas que ocupam o tempo que eu poderia
ocupar pensando nas aulas, cultivando a criatividade, tao importante
para mobilizar os/as alunos/as a se comprometerem com sua formagao,
especialmente porque serdo (muitos/as, inclusive, ja sao) professores/as.

Para Larrosa (2019, p. 23), é preciso insistir em “[...] se dar tem-
po (muito tempo e um tempo lento, ndo sujeito a prazos ou a pressa) é
condi¢ao da possibilidade de uma concepgio artesanal tanto de pesqui-
sa quanto de educacao” Infelizmente, temos exercido a docéncia com
tempo cada vez mais reduzido, ja que temos que dar conta das muitas
outras atribuicoes associadas ao nosso trabalho. Contudo, é preciso
encontrarmos brechas, fazermos notas, mudarmos rotas, nos abrirmos
para aprender a fazer o nosso trabalho sempre, jd que nossas turmas sao
outras e nds também nos transformamos a cada semestre.

Inspirada em Larrosa (2019), penso que o nosso trabalho é pro-
por construir didlogos, caminhos, possibilidades de estar com nossos/
as alunos/as propondo formas de ensinar e aprender que facam sentido,
mobilizando os/as alunos/as a pensarem que “passar” faz parte do jogo,
mas nao ¢ a unica forma jogar. Nas palavras de Larrosa (2019):

Um curso é uma conversa que comega no meio (de
uma conversa) e termina no meio (de uma conversa).
O que o professor faz é pro-por essa conversa, de-limi-
tando-a de certa forma, colocando sobre a mesa uma
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série de autores e textos que, como personagens numa
peca de teatro, vio com-pondo a conversa, entrando
sucessivamente na cena, ex-pondo suas posicdes e
suas respostas, fazendo com que a conversa seja cada
vez mais densa e mais polifonica [...] (Larrosa, 2019,
p. 20).

Para dar continuidade a essa conversa, “[...] é preciso trazer a luz
o[a] professor[a] que todos[as] temos dentro de nds” (Larrosa, p. 26),
sem deixar que fiquem apagados/as, escondidos/as, esquecidos/as. As-
sim, se queremos produzir uma docéncia engajada (a docéncia nossa e
a docéncia dos/as professores/as que estamos formando), parece funda-
mental nos perguntarmos sempre sobre qual professor/a estou sendo?
Como me sinto em cada aula? Tenho alegria em planejar as aulas que
faco? Costumo repetir os textos e estratégias metodoldgicas ou consi-
dero que novos/as alunos/as, novos contextos demandam outras aulas?
Tenho abertura para aprender sobre ensinar ou considero que ja sou
um/a professor/a “pronta”? Na contramao de uma docéncia-de-repeti-
¢a0 e na defesa de uma “docéncia autoral” (Dal'Igna, 2023), parece-me
importante buscar por espagos-tempos que nos permitam nos reinven-
tarmos como professores/as a cada aula, a cada turma, a cada semestre.
Essa tem sido a minha aposta e a minha busca como professora.
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8 ESTRUTURA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS DE ESTUDANTES DE
PEDAGOGIA SOBRE UNIVERSIDADE™

Ericles Vitor dos Santos Martins
Mobnica Patricia da Silva Sales
Deise Juliana Francisco

Introducao

E de extrema relevincia compreender os processos de modi-
ficagdo pelos quais a Universidade passou e tem passado nos tltimos
anos, principalmente pela intensificagdo do seu papel atravessado pelas
transformagdes sociais. A universidade tem sido reduto heterogéneo
para novas geragdes e ber¢o para inovagdes que visam melhorar o fun-
cionamento social e operacionalizar um estado de bem estar social em
relacdo aos retornos individuais e sociais a partir da dindmica com os
sujeitos que compdem o ensino superior e, consequentemente, atuam
nas esferas sociais.

A institucionaliza¢do da educa¢do em nivel superior no Brasil
emergiu no ano de 1920, mas até o inicio dos anos 80 a universidade
era privilégio das elites, fenomeno ocasionado por aspectos diversos,
entre eles o privilégio do capital cultural e econdmico (Bordieu, 1979).
A universidade acompanha os processos de evolu¢ao do mundo e tem
sua dindmica influenciada por eles, logo, compreendemos seu carater
mutavel e complexo.

10 Este capitulo integra uma pesquisa mais ampla desenvolvida no ambito do Programa de Iniciagao
Cientifica da UFAL - PIBIC, ciclo 2019-2020.

191



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

Zabalza (2002) questiona que haja um conceito unitario de uni-
versidade. Ao discorrer sobre as realidades diversas e a forma como isso
implica em sua constituigdo como categoria institucional, propde refle-
x0es acerca do papel da universidade e do trabalho nela realizado, de
forma a caminhar em dire¢do a melhoria do trabalho e das relacdes no
ambito universitario. Tais relagdes se configuram sob uma perspectiva
antagoOnica e complexa, imersa em crengas, ideias, valores sociais, cultu-
rais e identitdrios que constituem a representagao social dos estudantes
sobre a universidade. Ainda conforme o autor, “[...] estudando, anali-
sando e debatendo a realidade da universidade, estaremos em condi¢oes
de ter ideias mais claras em relagdo ao modo como podemos melhorar
a qualidade do trabalho” (Zabalza, 2002).

O autor nos provoca a reflexdo sobre as mudangas constantes
que envolvem o ensino superior como elemento complexo que decorre
das transformagdes sociais, politicas e economicas, a fim de atingir os
objetivos sociais contemporaneos.

Neste capitulo, buscamos identificar os elementos periféricos,
que integram as representagdes sociais de estudantes de Pedagogia so-
bre universidade, com o objetivo de compreender os sentidos que esses
estudantes atribuem a universidade e identificar a estrutura das repre-
senta¢des partilhadas.

A representacao social é construida “entre’, haja vista que atra-
vés do processo de comunicagdo os individuos estido frequentemente
partilhando informagdes e conhecimentos sobre determinados fendme-
nos sociais e construindo representagdes individuais e representagdes
sociais; assim, opinides, crencas, ideologias, costumes, entre outros
elementos que constituem o senso comum, corroboram na construgao
de representagdes sociais. Consoante a isso, é relevante ressaltar a influ-
éncia de elementos particulares de cada sujeito, como também os ele-
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mentos que sao determinados pelo meio sociocultural como decisivos
na construgao de representagdes sociais.

Teoria do Nucleo Central das Representagdes Sociais

O termo “representacao” estd etimologicamente conceituado no
diciondrio como “ato ou efeito de representar(-se)”. No entanto, pode-se
considerar que o conceito de representagdo nao ¢ um termo univoco e
inclusive; ¢ anterior ao surgimento da teoria das representagdes sociais.

Serge Moscovici (1978), entre os anos de 1950-1960, vai retomar
a categoria de estudo sobre representagdes, anteriormente pensada pelo
socidlogo Durkhein, com a denominagao de “representagdes coletivas”.
Moscovici, direciona o enfoque desses estudos para a area da psicolo-
gia social, objetivando articular aspectos sociais e individuais. O autor,
evidencia a presenga social da representacdo, desenvolvida em sua obra
“A representacdo social da psicanalise”"!, além da preocupac¢do com o
processo que permeava as formas do conhecimento que, segundo Mos-
covici (2003), esta dividido em dois universos, o consensual (que diz
respeito ao saber espontineo, construido no cotidiano o senso comum)
e o reificado (proveniente de métodos cientificos, mais restritos e objeti-
vos). Todavia, interessa a Teoria das Representagdes Sociais, sobretudo,
o conhecimento oriundo do senso comum.

Nesse sentido, Jodelet (1988), que se aprofundou nos estudos
de Moscovici, caracteriza as representagdes como modalidades de um
saber pratico guiados para a comunicagdo e compreensao do cotidiano.
Conforme a autora, na construgdo das representagdes sociais, dois pro-
cessos sao fundamentais: a objetivagdo e a ancoragem. A objetivagdo
possui a fun¢do de duplicar o sentido a partir de uma relagao com uma

11 A obra originalmente nomeada como; “La psycanalise: son image et son public’, buscava investigar
como a psicanalise se popularizava na Franga, com interesse em reabilitar o senso comum e a
sabedoria popular.
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materialidade, ¢ a fuga da abstragao, transformagao em algo concreto.
A ancoragem, contempla nosso arquivo pré-existente e tem a fungao de
duplicar figuras num universo representacional de ideias de compara-
¢des e denominagdes, assim, passamos a classificar e denominar o que
era estranho ha um paradigma ja estocado no nosso 4mbito cognitivo.

Entre os diversos desdobramentos teéricos, encontrasse a Abor-
dagem estrutural, proposta em 1976, por Jean Claude Abric (1998),
denominada Teoria do Nucleo central, abordagem complementar a
grande teoria proposta por Moscovici. Com énfase na perspectiva
cognitivo-estrutural, a teoria se ampara no pressuposto de que toda
representagdo social se organiza em torno de um nucleo central e de
sistemas periféricos. Abric (2003) apresenta a seguinte defini¢do sobre
representacgdo social:

Uma representacao social é um conjunto organizado
e estruturado de informagdes, crengas, opinides e de
atitudes; ela constitui um sistema sdcio-cognitivo par-
ticular composto de dois subsistemas em interac¢do:
um sistema central (ou nucleo central) e um sistema
periférico (Abric, 2003, p. 2).

Conforme Abric (1998), a representacao social é composta por
um sistema central e periférico que passam a estabelecer sua organiza-
¢do interna e sua significagdo. A depender dos elementos que compdem
essa organizagdo, um mesmo objeto pode gerar diferentes representa-
¢oes em diferentes grupos.

O nucleo central proposto na teoria de Abric age de forma a con-
tribuir com a determinagao e a organizagao, que ¢ fundamental para se
compreender as representagdes, que sao caracterizadas por seu compar-
tilhamento. E importante salientar a valorizagio da subjetividade dos
sujeitos no processo de elaboragdo de uma representagdo, que atuam
de forma simultdnea com o sistema social no qual esse mesmo sujeito
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esta inserido e as relagdes de compartilhamento que estabelecem entre
0S grupos.

Segundo Abric (2002, p. 31), o nucleo central é o elemento que
estabiliza a representacao, mesmo em contextos evolutivos. Essa funcdo
do Nucleo central é fundamental, tendo em vista que o préprio con-
ceito considera a historia coletiva dos grupos, que busca preservar os
aspectos consensuais de uma representacdo. A partir de suas caracteris-
ticas de resisténcia e permanéncia, considerando que os individuos que
constroem essas representacdes estdo em constante mudanca, podemos
afirmar, com base em Abric (2002), que a mudanga no nucleo da repre-
senta¢ao ocasiona a mudanga da propria representagao.

O nucleo central é constituido por elementos de natureza nor-
mativa e funcional, que estao relacionados a natureza do objeto no qual
a representacdo ¢ constituida e aos valores e normas que fazem parte do
grupo social que estabelece a representagao, respectivamente. Ademais,
o nucleo central exerce duas fun¢des fundamentais:

Fungao geradora: € o elemento através do qual se cria,
ou se transforma, o significado dos outros elementos
constitutivos da representagdo. E através dele que os
outros elementos ganham um sentido, um valor. Fun-
¢do organizadora: é o nucleo central que determina
a natureza dos elos, unindo entre si os elementos da
representacdo. Neste sentido, o nucleo é o elemento
unificador e estabilizador da representagdo (Abric,
2002, p. 21).

Outro sistema fundante na teoria é o sistema periférico. Sao os
elementos periféricos, inicialmente vistos como secunddrios na estru-
turacao da representacao, que estruturam e complementam a represen-
tacdo social. Estes elementos se localizam em torno do nucleo central e
protegem a estabilidade do nucleo, além de exercer a mediagdo entre a
realidade do cotidiano dos individuos que constroem a representacao
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e os elementos centrais que nao sofrem alteragao facilmente. Flament
(2001) considera os elementos periféricos de uma representacao tal qual
um “para-choque’, cuja funcionalidade é amortecer choques, protegen-
do possiveis danos.

Sdo esses elementos que contextualizam e atualizam as repre-
sentagdes sociais, além de ser nesse sistema que surgem as contradi¢cdes
acerca da representa¢do de um determinado objeto. De acordo com
Abric (1998), essa periferia se constitui como componente atingivel da
representacdo e consequentemente passivel de mudanca. Dessa forma,
por estarem mais proximas aos marcadores sociais e individuais dos su-
jeitos que sao agentes de mudanga, acabam por ter uma agao mais flexi-
vel e uma heterogeneidade relativa acerca de seus contetidos, na medida
em que os proprios sujeitos que constroem a representagdo também sao
heterogéneos.

Os elementos do sistema periférico, assim como o nucleo cen-
tral, também tém func¢oes atribuidas pelo autor a serem cumpridas:

Fungio de concretizagio: [...] constituem a interface
entre o nucleo central e a situagdo concreta na qual a
representacdo é elaborada ou colocada em funciona-
mento. Eles permitem a formula¢ido da representagdo
em termos concretos, imediatamente compreensiveis
e transmissiveis. Fung¢ao de regulagdo: mais leves que
os elementos centrais, os elementos periféricos tém
um papel essencial na adaptagdo da representagdo as
evolugdes do contexto. Entdo, as informag¢des novas
ou as transformac¢des do meio ambiente podem ser
integradas na periferia da representagdo. Fungio de
defesa: o ntcleo central de uma representacio resiste
a mudanga, posto que sua transformacédo provocaria
uma alteracdo completa. Entdo, o sistema periférico
funciona como o sistema de defesa da representagdo
[...] (Abric, 2002, p. 32).
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Dessa maneira, Almeida (2005, p. 132) enfatiza que “[...] consi-
derando os elementos centrais e periféricos, constata-se que a represen-
tagdo social ¢, a0 mesmo tempo, estavel e instavel; rigida e flexivel; é tan-
to consensual como marcada por fortes diferencas interindividuais”. Ou
seja, uma representagdo configura-se como significativa para alguém.
Essa conexdo com o objeto (neste caso, a universidade) é um conteudo
inerente as conexdes sociais, porque essas representacdes incluem pro-
cessos simbdlicos e o comportamento humano.

Procedimentos Metodolégicos

Este estudo, de natureza qualitativa, objetiva compreender os
sentidos atribuidos a universidade por estudantes universitarios do
curso de Pedagogia, além de identificar a estrutura das representagdes
sociais de universidade compartilhadas pelos estudantes. O campo em-
pirico da pesquisa foi o Centro de Educagdo - CEDU da Universidade
Federal de Alagoas - UFAL. O curso de Pedagogia do CEDU ¢é o maior
curso da UFAL, com funcionamento em trés turnos e ofertado de forma
presencial e na modalidade EAD. A escolha dos estudantes de Pedago-
gia como protagonistas da pesquisa considera a perspectiva de “aluno
ativo’, que protagoniza o processo educacional, além disso, por ser um
curso de licenciatura, pressupomos que tais representacdes influenciam
as praticas sociais e profissionais desses estudantes e, inclusive, seu
posicionamento politico. Entendemos que a abordagem da Teoria das
Representagdes Sociais é proficua para nossa pesquisa, uma vez que,
através da andlise psicossocial, podemos compreender o universo con-
ceitual e simbolico dos sujeitos.

Dado o exposto, consideramos o objeto de pesquisa como um
elemento proveniente de uma “construcdo social’, que sofre interferén-
cia dos moldes e marcas sociais de quem as produz, assim como colabo-
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ram para a participagdo e a conduta dos grupos nos espagos nos quais
estdo inseridos.

O processo de pesquisa inicial, que seria presencial, sofreu emen-
da, mediante o contexto pandémico decorrente do COVID-19. Como
efeito, a pesquisa foi realizada através de formulario virtual elaborado
pela plataforma online do google forms. A socializagdo e divulgacao dos
formuldrios foi feita nos grupos de WhatsApp do curso de Pedagogia,
por meio da pagina oficial da universidade e em redes sociais.

Os dados foram coletados através da técnica da associagdo livre
de palavras (TALP). A TALP ¢é uma técnica projetiva, guiada pelo pres-
suposto de que a estrutura mental do sujeito se torna consciente através
do desempenho comportamental e evocagdes (Nobrega; Coutinho,
2003). Sua utiliza¢ao objetiva a compreensao do contetido ideacional
em uma esfera conceitual dos sujeitos, analisando as palavras evocadas
pelos estudantes por meio de associagdes livres, mediadas por um ter-
mo ou expressao indutora. O termo indutor utilizado na pesquisa foi
“Universidade é...2”, por intermédio do qual os estudantes elencaram
cinco palavras que vieram imediatamente a mente. Em seguida, aponta-
ram qual palavra consideravam mais importante e a justificaram.

Os dados coletados foram tratados e examinados minuciosa-
mente, mediante uma leitura exaustiva e organizagao temdtica; para tal,
apoiamo-nos na Andlise de conteudo do tipo tematica, assentada em
Bardin (2010). A partir dessa analise, extraimos o nucleo central das
representagdes e seus elementos periféricos pautados na abordagem
estrutural das representagdes sociais. Posteriormente, elencamos as
unidades tematicas considerando na analise o numero de evocagdes das
palavras, a frequéncia, as palavras consideradas mais importantes e as
justificativas dadas pelos estudantes, agrupando conforme os sentidos e
significados a elas atribuidos. As unidades tematicas identificadas foram
as seguintes: Formativa e Politico-pedagégica.
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A pesquisa contou com a participagao de 35 alunos dos trés tur-
nos do curso de pedagogia, ingressantes e concluintes. Sua maioria sdo
do sexo feminino, com predominancia na faixa etdria dos 21-35 anos.
A maijoria dos estudantes participantes, além da graduagao, estao envol-
vidos com atividades extras, como monitoria, Residéncia Pedagogica e
Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia). Do
grupo participante, observamos que poucos estudantes estdo envolvi-
dos em atividades de pesquisa.

Resultados e Discussao

Moscovici (2003) rompe com a concepg¢ao univoca entre indi-
viduo e sociedade ao defender as representagdes sociais como a uniao
das medidas de autonomia psicolégica dos individuos e as proprias
marcas socioculturais. Ocasionando inter-relagdes entre sujeito-ob-
jeto e sujeito-sociedade. Embora o fator principal do conhecimento
consensual (senso comum) sejam as vivéncias dos individuos, ¢ im-
portante salientar que as representagdes ndo se configuram como opi-
nides ou uma simbologia do objeto representado, mas tomam forma
de teorias sobre a realidade. A teoria das representagdes sociais esta
inteiramente ligada a tentativa de dialogar com duas dimensdes que
constituem o ser humano, a psicoldgica e a social, se concretizando
como uma teoria psicossocial.

Varias mudangas sociais, inclusive as politicas publicas que en-
cabecaram a pluralidade de sujeitos dentro da universidade, tém atrela-
da a ela uma “visdo de mundo” carregada pelos individuos e que ¢ um
marcador fundamental para seus agrupamentos enquanto coletivo.

Nio existe uma realidade objetiva a priori, mas sim
que toda realidade é representada, quer dizer, reapro-
priada pelo individuo ou pelo grupo, reconstruida no
seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de va-
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lores, dependente de sua historia e do contexto social
e ideoldgico que o cerca (Abric, 2002, P. 27).

Ou seja, os grupos sdo influenciados por condicionantes culturais,
concepgdes morais, valores sociais, crengas, além do acesso diferenciado
a informacéo. Dessa forma, ndo sio as realidades objetivas que movimen-
tam os sujeitos, mas as experiéncias subjetivas a que tém acesso. Com
base no autor, inferimos que o processo de representagdo é atravessado
pela associagdo relacional que o grupo estabelece com o objeto.

De acordo com Sa (2002), na analise do objeto representado, é
preciso considerar sua natureza e a relagdo que o sujeito constréi com
0 objeto. Ao observarmos as palavras que compdem o nucleo central,
encontramos palavras que estdo ancoradas ao aspecto formativo da uni-
versidade e a relagao dos sujeitos com a universidade. O que sustenta a
importancia da abordagem sobre a universidade, amparada por Zabalza
(2004), em relagao as realidades diversas que compdem a universidade.

Apés a limpeza de campo e a exclusdo de palavras que tiveram
apenas uma evocagdo, obtivemos um conjunto de 29 palavras evocadas
pelos 35 participantes da pesquisa, sendo 4 que compdem o ntcleo cen-
tral e 26 no sistema periférico, em resposta a pergunta indutora: “Uni-
versidade ¢é...2”. Com isso, analisamos os dados a fim de identificar os
sentidos atribuidos a universidade pelos estudantes. Os elementos que
compdem o nucleo central sdo: ‘conhecimento”, ‘aprendizado”, “pesqui-
sa” e ‘oportunidade”. Que compde um sentido formativo e materializam
o papel do objeto que ¢ a universidade. Cada palavra que compde este
nucleo refere-se prioritariamente ao papel da formagdo que a univer-
sidade cumpre e seu desempenho social. Tal representagdo social en-
contra-se objetivada na fungdo formativa da universidade e ancora seus
elementos na perspectiva de oportunidades de estar em uma universi-
dade publica, questdes de justica social e a possibilidade de melhorar as
condi¢oes de vida dos estudantes.
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Alguns fatores sdo considerados como circunstanciais na elabo-
racdo das representagdes. Consistem em trés: o primeiro é a cultura, em
um sentido micro ou macroscépico; o segundo, a linguagem e a comu-
nicagao dos individuos e dos grupos sociais; e, em terceiro, a integracdo
dos fatores socioeconomico, educacional e ideoldgico.

Para analise das palavras que compde o sistema periférico, re-
alizamos o seguinte procedimento: Leitura exaustiva das respostas,
identifica¢do da frequéncia de evocagdo das palavras, andlise dos senti-
dos, agrupamento das palavras por sentido etimoldgico, organizagao e
distribui¢ao das palavras em unidades tematicas, cujos sentidos e signi-
ficados dialogam.

As representagdes orientam as agdes, nesse sentido, para Abric
(2000), a fundamentagdo cognitiva e estrutural da teoria do nucleo
central opera como subsidio, permitindo que o individuo ou o grupo
possam dar sentido as suas condutas, compreendendo a realidade, por
intermédio do seu proprio sistema de referéncias. Assim, é importante
destacar que as representagdes sociais construidas pelos estudantes, em-
bora considerem suas vivéncias e experiéncias, também ocorrem pela
interacdo desses individuos com a universidade. Outrossim, refletem
suas condi¢des objetivas e subjetivas.

O sistema periférico funciona como meio de concretizagdo e
regulagdo do ntcleo central, além de contribuir no auxilio do processo
de compreensao e defesa do nucleo. Este sistema enfatiza pontos mais
intimos da representagdo. Desse modo, atuam como esquemas de agao
que estdo associados as praticas sociais (Flament, 1994).

Da andlise das evocagdes e justificativas dos estudantes de Pe-
dagogia, destacamos as seguintes unidades tematicas: a) a dimensao
formativa, que destaca os aspectos formativos da universidade, sua
principal fun¢ao; b) a dimensao politica-pedagdgica, que ressalta ele-
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mentos de carater publico e da relagdo pedagogica, além dos fatores de
ordem politica.

Quadro 3 - Estrutura e organizacao das representagdes sociais de universidade
construidas por estudantes da Pedagogia

Dimensio Formativa Dimensio Politica-Pedagogica
Ciéncia Aberta
Construgao Acolhimento
Desenvolvimento Casa
Educagao Convivéncia
Ensino Crescimento
Estudo Cultural
Experiéncias Debate
Extensdo Dedicagio
Formagao Democratico
Inovagao Diversidade
Esperanga
Expressao
Futuro
Liberdade
Luta

Fonte: os autores.

As representagdes sociais construidas pelos estudantes estdo
objetivadas (concretizagdo da realidade) na dimensao formativa da
universidade e colabora para preserva¢ao do nucleo central. Observa-
mos evocagdes que estao diretamente relacionadas ao nucleo central e
correspondem as atividades ligadas ao tripé educacional - ensino, pes-
quisa e extensdo — do qual esses estudantes fazem parte, e, a partir das
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experiéncias vivenciadas nas diferentes atividades formativas propostas
pela universidade, constroem sentidos, vejamos:

Conhecimento. Uma vez que através dele n6s nos
desenvolvemos, evoluimos e temos a possibilidade de
fazer melhores escolhas conscientes (Est. 14)'2,

Aprendizagem. Por toda troca e apropriacdo de conhe-
cimento que adquirimos durando o curso (Est. 15).

Pesquisa. Porque acredito que seja o maior objetivo da
universidade (Est. 25).

Experiéncias. Pois muitos estudantes podem néo ter
grandes conhecimentos, mas sdo ricos de experién-
cias que precisam ser consideradas no processo de
aprendizagem (Est. 31).

» »

As palavras “Conhecimento’, “Aprendizagem”, “Pesquisa” e “Ex-
periéncias’, evocadas pelos estudantes, expressam o sentido global da
formacao, que esta vinculada aos processos de crescimento das pessoas,
de uma forma integral (Zabalza, 2004).

[...] a formagdo é cada vez mais necessaria e profun-
da & medida que as atividades (profissionais, sociais
e, inclusive, pessoais) tornam suas exigéncias mais
complexas. Por isso hd muitas denominagdes dadas a
esse momento histérico: sociedade da aprendizagem,
sociedade da formacgéo, formacio continua, etc. Essa
presenca universal do aspecto formativo e sua incor-
poragio a dindmica do dia-a-dia da vida das pessoas
trouxeram consigo efeitos relevantes (Zabalza, 2004,
p- 36).

12 Usaremos, “Est” — abrevia¢do para “Estudante’, acompanhado do numero correspondente
a sua posi¢do na tabela dos dados, para referenciar a citagdo dos participantes.

203



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

Depreendemos com base nessa reflexdo que as mudangas sociais
impactam as institui¢gdes formadoras e seus projetos formativos, que se
atualizam em fungao das demandas sociais, profissionais, tecnoldgicas e
econOmicas que a sociedade vivencia.

O sistema periférico é caracterizado como um aspecto mais
flexivel das representagdes, inclusive pode se constituir como um es-
paco de protecao do nucleo, ja que as palavras dialogam e podem, em
alguns momentos, entrar em contradigdo. Nesse sentido, as palavras
“Educacdo” e “Formagao’, evocadas na dimensdo formativa do sistema
periférico, estabelecem, segundo Zabalza (2004), uma contraposicio,
a ponto que “Educa¢ao” tem seu sentido mais vinculado a questdes
como a incorporagdo da cultura, a aquisicdo de novas capacidades e o
desenvolvimento pessoal; enquanto “Formacdo” estaria mais atrelada a
questdes funcionais, direcionadas a aquisicao de habilidades, principal-
mente para o mercado de trabalho.

No tocante ao fator educacional, Gilly (2001) vai destacar em
seus escritos a importancia da Teoria das Representagdes Sociais para
compreensdo dos fendmenos educacionais, referente a uma verifica-
¢do macroscopica que abarque o cotidiano educativo e suas relagoes.
Conforme Gilly, ha um pequeno nimero de pesquisas no tocante as
representagdes sociais no campo da educagio.

Os estudos de Gilly (2001) apontam ainda que esta articulagao
ndo esta estritamente ligada a compreensao de fendmenos macro edu-
cacionais, como o papel do professor, as atitudes e comportamentos dos
grupos sociais diante das instituigdes de ensino ou até mesmo as relagdes
de pertencimento. Mas também, faz referéncia a niveis microscopicos,
em andlises mais sucintas que tangenciam desde as formas de comuni-
cagdo no campo pedagogico a construgao de saberes com os sujeitos que
constituem esse espago. Sob essa dtica, Gilly (2001, p. 322) afirma que
“[...] o fracasso escolar e as desigualdades sociais face a escola estao en-
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tre os temas que melhor revelam os aspectos centrais das representagdes
que sustentam os diferentes discursos a seu respeito”.

Essa logica pode ser aplicada ao ensino superior a medida em
que as representagdes sociais oferecem possibilidades para a explicacdo
de mecanismos pelos quais fatores sociais agem sobre a educagdo, de
forma direta e indireta, assim como os discursos de agentes institucio-
nais, politicos e administradores, nas mais diversas hierarquias, além do
discurso dos proprios usuarios, também tém seu papel influente sobre
as relacoes educativas.

Ainda na dimenséo formativa, podemos relacionar as evocagdes
“construcao’, “desenvolvimento” e “estudo” com a perspectiva da “tec-
nologia do Eu”, denominada por Foucault. Zabalza (2004) atribui uma
relacdo entre a tecnologia do Eu e a formagao, ou seja, uma deliberacao
dos processos que visam influenciar de forma direta ou indireta as pes-
soas, em relagdo aos processos que as constituem enquanto pessoas.

Tecnologias que permitem aos individuos efetuar por
seus proprios meios um certo nimero de operagdes
sobre seus proprios corpos, suas proprias almas,
seus proprios pensamentos, sua propria conduta e
o fazem de modo que se transformam a si mesmos,
modificando-se para alcangar certo grau de perfeigio,
felicidade, pureza ou poder (Foucault, 1990, p. 48)

Com base na analise do contetido das representacdes sociais dos
estudantes de Pedagogia, no que se refere a dimensao formativa, com-
preendemos que os sentidos a ela atribuidos refletem uma perspectiva
de mudanca de vida mediante o ingresso na universidade, podendo
constituir um campo formativo profissional que possibilita desenvolvi-
mento pessoal, social, profissional e empregabilidade.

Na dimensao politica-pedagdgica, observamos que as respos-
tas dos estudantes estdo ancoradas (transformar um objeto estranho
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em familiar) nas questdes de justica social, de um futuro melhor,
oportunidades do ingresso em um ensino superior. Os sentidos atri-
buidos a esta dimensao apresentam diferentes perspectivas acerca do
contexto social, que interferem de forma direta ou indireta na relagdo
desses sujeitos com a universidade, logo, influenciam na constru¢ao
de representagdes sociais.

Desse modo, alguns relatam serem os primeiros da familia a
ingressarem no ensino superior, fator que contribui diretamente para
tomar a universidade como meio de ascensao social e progresso fami-
liar, além de pelo mesmo fator considerarem a efetivacao das politicas
publicas de acesso ao ensino superior.

O que de certa forma estd atrelado a certas doses do ideal de jus-
tica social, sendo assim, os sentidos atribuidos a universidade refletem a
expansdo e interioriza¢ao das universidades publicas no pais, vivido nas
ultimas décadas, bem como as politicas publicas de acesso e permanén-
cia na universidade.

Desde crianga ouvi que seguiria alguns caminhos du-
vidosos, isso porque minha mae teve uma vida louca.
Chegar onde eu cheguei (estar proximo de terminar
uma graduagdo em uma Universidade Federal) é uma
conquista que me orgulho muito, tendo em vista que
sou a primeira da familia a ocupar uma vaga em uma
federal, com isso, a palavra “conquista” sempre vai
ser muito importante para mim e acredito que para
muitos outros jovens que conseguiram driblar toda a
opressdo de uma sociedade que nio aceita ver certos
sujeitos ocupando lugar de destaque (Est. 19).

De acordo com o relato acima, a diversificagdo dos individuos
constituintes desse espaco, que tomam acesso por meio de medidas uni-
versalistas como agdes afirmativas, amplia¢do de vagas e bolsas de per-
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manéncia, cujas palavras “democratico’, “debate”, “diversidade” e “espe-
ran¢a’, evidencia a importancia de que politicas educacionais avancem
na democratizagao do ensino publico superior, gratuito e de qualidade e
garantam a permanéncia desses estudantes.

As palavras “crescimento’, “casa’, “convivéncia’, “dedica¢do” e
“acolhimento” apontam para o cotidiano dos estudantes, suas expecta-
tivas e o confronto com a realidade, ressaltando a funcionalidade estru-
tural do sistema periférico, resultante de uma realidade contextual, que
demanda esforgo e crescimento pessoal. Nessa perspectiva, os estudan-
tes relatam:

A Universidade é o momento da educac¢do formal, em
que, vocé alcanga a habilitacdo profissional, dentro das
etapas para a conclusdo da educagao formal® (Est. 11).

Nesta esfera de analise, sio abarcados os fatores como oportu-
nidade, probabilidades, sucesso e fracasso profissional. As justificativas
dos estudantes giram em torno do tema trabalho, evidenciando suas
condi¢des de aluno-trabalhador e/ou de alguém em busca de empre-
gabilidade. Mediante as mudangas sociais e a implantagdo de novas
politicas publicas, é indispensavel acentuar a imersao de uma parte
significativa da classe trabalhadora na universidade e como essa relagao
interfere na construcio de representagdes sociais e na relagdo desse es-
tudante com a universidade. Marialice Foracchi (1977), ao analisar tais
relagdes, afirma:

O trabalho e o estudo podem ser conjugados porque
tanto existe o trabalho em tempo parcial quanto os
cursos noturnos. O jovem que se desdobra entre essas
duas atividades, igualmente solicitadoras e absor-
ventes, apresenta, portanto, algumas caracteristicas

13 As justificagdes foram transcritas, mantendo todo contetido original, contendo apenas corregdes
ortograficas.
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peculiares. Trabalho parcial: acentua o divorcio entre
interesses e necessidade, sem concentrar-se neste ou
naquele setor, se dilui entre estudo e trabalho, con-
vertendo-os em atividades precarias e insatisfatorias.
Contudo, nesse caso, o trabalho é o setor mais atingi-
do por ser, na perspectiva do estudante, um trabalho
incompleto e parcial. O estudante que trabalha vive
a fragmentagdo do estudante: ndo estamos mais em
presenca de um mero intervalo que possibilita, como
numa fuga, a realizacdo de determinada atividade.
Estamos diante de um intervalo amplo que marca,
porque separa em tempos sociais distintos, o trabalho
e o estudo (Foracchi, 1977, p. 51).

A citagdo aborda a questio do “estudante-trabalhador’, e de
como sua intera¢ao com a universidade é, na maioria das vezes, mais ob-
jetiva e direta devido ao tempo e o contexto desse estudante. A maioria
dos estudantes participantes da pesquisa estdo matriculados no periodo
noturno e ndo conseguem participar das outras atividades propostas
pela universidade, além do ensino. No entanto, ainda mais delicada é a
situagdo do “trabalhador-estudante” (Arroyo, 1990; Spdsito, 2003).

Ocupar o lugar de um estudante universitario nao ¢
facil. Em ambos aspectos, um dos ¢ o fluxo de deman-
das e a falta de tempo (Est. 04).

Tais categorias, segundo os autores, evidenciam a efetivagao da
prioridade a partir do contexto do estudante, levando em consideragao
seus aspectos especificos como idade, criagdo, lugar de origem etc., mas
principalmente oportunidades educacionais dispostas ou negligencia-
das a esse estudante ao longo de sua vida.

O meu futuro esta totalmente ligado a universidade e
o que eu faco e construo nela (Est. 33).
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A relagdo educagdo e trabalho estd presente nesta pesquisa, con-
siderando a origem da maioria dos estudantes de Pedagogia, que sdo
da classe trabalhadora e que acompanham e compdem mudangas no
contexto da educa¢do superior, referente a isso, Zabalza (2004), propde
a reflexao:

De um bem cultural, a universidade passou a ser
um bem econdmico. De lugar reservado a uns pou-
cos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao
maior numero possivel de cidadios. De um bem
diferenciado ao aprimoramento de individuos, tor-
nou-se um bem cujo beneficidrio é o conjunto da
sociedade (sociedade do conhecimento, sociedade da
competitividade). De instituigdo com uma “missao”
que ultrapassa os compromissos terrenos imediatos,
tornou-se uma institui¢do para a qual se encomenda
um “servico” que deve resultar na melhor preparacgio
e competitividade da for¢a do trabalho da sociedade
a qual pertence. De institui¢do conduzida por acadé-
micos que definiam sua orientacdo e administravam
seu desenvolvimento, tornou-se mais um espago em
que se destacam as prioridades e as decisdes politicas
(Zabalza, 2004, p. 25).

Esta citacdo nos leva a reflexdo sobre os processos de mudancga
na universidade e nos situa acerca da construgdo dos sentidos a partir
das consideragdes de fatores vivenciais, que inclusive agem como for¢a
motivadora para buscar o ingresso em uma universidade.

A construc¢ao das representagdes sociais ocorre através dos pro-
cessos de comunicagdo, nesse caso, pressupomos que estas palavras re-
velam as interacdes decorrentes das relagdes, interagdes e comunicagdes
ocorridas no ambiente universitario. Essas questdes apontam para a im-
portancia de conhecer a realidade na qual a universidade esta situada e
que os individuos e grupos fazem parte, dessa forma, contribuindo para
a atribuicao de sentido as representagdes sociais de universidade.
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Vale ressaltar a importancia das informagdes, opinides, atitudes
e crengas organizadas ao redor de uma significagdo central que expres-
sam as teorias criadas a partir da dindmica de integragdo e comparti-
lhamento, e configura o pensamento do universo consensual valorizado
por esta teoria.

Os estudantes atribuem a universidade o seu desenvolvimento
pessoal e profissional, vejamos a seguir:

Desenvolvimento educacional, pois, é através da edu-
cagdo que a vence as barreiras das desigualdades. “O
mundo é do tamanho do conhecimento que temos
dele” (Est. 10).

[...] Uma vez que, através da constru¢do do conhe-
cimento, do respeito as diferencas e da sociedade,
¢ possivel ter um ambito universitario acolhedor e
democratico, facilitando a permanéncia dos alunos
independentemente de suas condutas sociais, histori-
cas e culturais (Est. 07).

Como podemos observar nas justificativas acima, a dimensao
Politica-pedagdgica presente na periferia das representagdes sociais dos
estudantes sobre universidade demonstram o compartilhamento de um
sentimento de justica social através da democratizagao do acesso a for-
magao superior.

Da analise dos dados, depreendemos que o estudo das repre-
sentagdes sociais reflete a dindmica social, contextual e histdrica dos
sujeitos e a forma como se relacionam com o fendmeno investigado,
neste trabalho a universidade. Os resultados da pesquisa revelaram que
as representagdes sociais partilhadas pelos estudantes de Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas estdo estruturas e objetivadas na di-
mensdo formativa da universidade e se ancoram na dimensao sociopoli-
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tico e pedagogica do processo, ou seja, na oportunidade e possibilidade
de melhorar as condigdes de vida.

Consideragoes Finais

Este capitulo teve como objetivo compreender os sentidos atri-
buidos a universidade, identificar a estrutura das representagdes sociais
de universidade compartilhadas por estudantes e analisar os elementos
que estruturam as representacdes sociais de universidade. Partimos do
pressuposto de que as representagdes sociais de universidade construi-
das e compartilhadas pelos estudantes refletem suas praticas e posicio-
namento politico-social.

Discutimos a concepg¢ao de universidade como institui¢do que
conserva, memoriza, integra e ritualiza uma heranca cultural de sabe-
res, ideias e valores que acaba por ter um efeito regenerador, porque
gera saberes, ideias e valores que, posteriormente, farao parte dessa
mesma heranga. Tais questdes convergem com as representagdes sociais
dos estudantes da Pedagogia que, ao atribuir a universidade um sentido
formativo e politico-pedagodgico, enfatizam o papel social por ela de-
sempenhado, e, de maneira intrinseca, revelam as concepgdes de educa-
¢do partilhada no senso comum. Os dados apresentam uma narrativa de
que a universidade se configura como uma institui¢do educativa, plural
e dinamica, que tem como prerrogativa o exercicio do pensamento cri-
tico e ndo obstante humanizado.

A pesquisa contribui para a reflexdo critica do papel social da
universidade e das praticas educativas promovidas no dmbito da Edu-
cagdo Superior sob a otica dos estudantes como protagonistas de suas
historias e de sua formacao profissional, evidenciando o modo como a
sociedade concebe a educagdo. Dado os limites da pesquisa, sugerimos
novos estudos que possibilitem a participagdo de um maior numero de
participantes e que permitam a compreensdo das repercussoes de tais
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representagcdes nas praticas sociais dos individuos. Cumpre destacar
que o contexto pandémico pelo qual atravessava o mundo no momento
da realizagdo da pesquisa afetou a coleta de dados e limitou a participa-
¢do dos estudantes.
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9 JUVENTUDES, VIDA UNIVERSITARIA
E RELACAO COM O SABER:
TORNANDO-SE ESTUDANTE DE PEDAGOGIA™

Rosemeire Reis

Introducao

Este capitulo insere-se no movimento de pesquisas brasilei-
ras que questionam como as juventudes estdo construindo-se como
estudantes na universidade, tendo como foco aquelas realizadas nas
universidades publicas federais. Parte-se da concep¢ao de juventude
como categoria relacional, construida numa perspectiva historica e
social (Dayrell, 2007; Pais, 2003), compreendida enquanto coletivida-
des e/ou sujeitos singulares/sociais com suas relagdes com o mundo,
com 0s outros e consigo mesmos e como “sujeitos de direitos” (Sposi-
to; Carrano, 2003).

Tendo como referéncia os estudos de Pais (1990) e de Dayrell
(2007) compartilho com Pereira (2021, p. 134), a compreensao de que
as sociabilidades juvenis sdo construidas pelo/as jovens®|...] em distin-
tos espacos e tempos sociais, nao apenas no ambito das institui¢des,
mas também nas vivéncias praticas de intera¢do e redes de relacdes de

14 Este capitulo é uma versio menor do artigo denominado: “Juventudes, Vida e Universitaria e
Relagdo com o Saber: contribuigdes das narrativas de si”, publicado na Revista Debates em Educagdo
(Reis, 2022), produzido no ambito do grupo “GPEJUV-UFAL’. Ele apresenta resultados da pesquisa:
“Pesquisa  biografica, juventudes e mobilizagio para aprender” (2019-2022), aprovada no
Edital Universal (n°439558/2018-2) e como bolsa produtividade CNPq. Sua metodologia serviu
de base para a sua continuacdo, pelo estudo denominado: “Sentidos das experiéncias realizadas
na vida universitaria para a formagao de si e para relagdo com a docéncia de jovens/estudantes”
(bolsa produtividade CNPq 2022-2025/Apoio financeiro do Edital FAPEAL N° 003/2022 - Auxilio

a Pesquisa-Humanidades: Ciéncias Humanas; Ciéncias Sociais e Aplicadas.
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experiéncias tidas como ‘informais™ Considero, ainda, que a universi-
dade, além de ser um espago importante para as sociabilidades juve-
nis, também tem especificidades, referentes aos desafios de aprender
as exigéncias e logicas da cultura académica. Deste modo, as multiplas
atividades vivenciadas na universidade contribuem para a construcio
da relagdo com o saber de jovens estudantes universitarios/as, enquanto
determinados modos de relagdo com o mundo, com outros e com si
mesmos (Charlot, 2000; 2021; Reis, 2021a)

Outro pressuposto é de que estudos com jovens em diferentes
momentos de seu percurso universitario, a partir de narrativas de si,
compreendidas como “experiéncias realizadas”, podem contribuir para
a compreensdo desses processos. Neste sentido, desenvolveu-se uma
pesquisa qualitativa socioantropoldgica, com jovens do curso de Peda-
gogia de uma universidade publica federal, que se funda no paradigma
do biografico (Delory-Momberger, 2017) e na teoria da relagdo com o
saber (Charlot, 2021). Tais referenciais tedricos dialogam entre si por
fundamentarem-se na perspectiva antropologica de aprender, num sen-
tido amplo, como “tornar-se”, e por focalizarem as aprendizagens como
resultados de interpretagdes que os/as jovens realizam de suas experién-
cias nos espagos sociais em que se inscrevem, para se construirem como
sujeitos singulares/sociais.

Como parte de uma pesquisa mais ampla, este texto analisa as
contribui¢des do estudo das narrativas de si como “experiéncias reali-
zadas” (Delory-Momberger, 2019) para compreender os sentidos que
as juventudes atribuem as atividades e relagdes estabelecidas na “vida
universitaria”

O objetivo ¢é revisitar as articulagdes entre os fundamentos da
teoria da relagdo com o saber e da pesquisa biografica em educagao
ou pesquisa (auto)biografica (Reis, 2021b), como também apresentar
analises das narrativas de si de uma jovem estudante da Pedagogia em
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uma universidade publica federal. Tais narrativas foram produzidas no
ambito do dispositivo do atelié, com blogs reflexivos, e da entrevista de
pesquisa biografica em educagao, especialmente em relagdo as razoes
construidas para sua vida e formacao, a partir de interpretagoes das ati-
vidades vivenciadas.

A seguir, apresento, brevemente, as articulagdes entre a nogdo de
atividades, a relagdo com o saber e as multiplas dimensoes da vida uni-
versitaria. Em seguida, recorro a nogao de narrativa de si como “experi-
éncias realizadas”, que permitem entrelagar processos de pesquisa e de
formagao de si (Reis, 2024). Na sequéncia, delineio alguns pressupostos
metodoldgicos dos procedimentos de pesquisa e apresento o exemplo
das andlises das narrativas de si de uma jovem participante da pesquisa
em diferentes momentos do curso de Pedagogia. Nas consideragdes fi-
nais, retomo as questdes que me movem neste capitulo, que se referem
as contribui¢des das narrativas de si para estudar os indicios de relacdo
com o saber das juventudes na vida universitaria.

Atividades, vida universitaria e relagdo com o saber

Para estudar os sentidos que os/as jovens estudantes atribuem
a vida universitaria, parte-se da teoria da relagao com o saber, que, de
acordo com Bernard Charlot (2000, p. 51), fundamenta-se numa “pers-
pectiva socioantropologica’, a partir da nogao de inacabamento de su-
jeitos/as que precisam aprender para entrar em um mundo que jd existe
(Charlot, 2000; 2021; Séve, 2008; Delory-Momberger, 2021). O autor
embasa-se no pressuposto de que os/as sujeitos/as tornam-se humanos/
as como resultado de um conjunto de relagdes sociais (Séve, Marx), “[...]
e de que se apropriam do mundo pelo engajamento em atividades so-
cioculturais, conforme Vygotsky e Leontiev” (Reis, 2021b, p. 1). Deste
modo, o desejo de aprender configura-se como mobilizagdo, a partir
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das razdes criadas pelas interpretagdes que cada um/uma produz das
atividades realizadas no mundo social.

Temos que aprender para fazer parte deste mundo, num proces-
so incessante de tornar-nos sujeitos/as singulares/sociais. Compreende-
-se a nog¢ao de sujeito/a ndo como uma concepgao substancialista do
ser, mas como o devir sempre outro, que nao aquele/a que se é, “[...] a
partir da interpretacdo sempre renovada das objetivagdes da existéncia
humana” (Michel, 2015, p.145), mediante engajamento em atividades
como praticas sociais e culturais que, ao serem apropriadas, transfor-
mam-se em “experiéncias realizadas”. Parte-se do pressuposto, também,
de que “[...] as atividades, as experiéncias e as aprendizagens que delas
se apreendem estdo envoltas em processos formativos em disputa, em
relacdo as possibilidades de impor determinados modos de compreen-
der e de organizar o mundo” (Reis, 2021b, p. 6), e de que nem todos/as
tém acesso as mesmas atividades.

E importante retomar que a nogio de atividade é compreendida
como um conjunto de agdes, portadas por um mobile que visa a um
objetivo (Leontiev, 2014; Charlot, 2000; Reis, 2021). Leontiev (2014, p.
58) explica que “[...] o objeto da atividade é seu verdadeiro motivo. Se
subentende que este pode ser tanto material, como ideal, tanto dado
pela percepgao, tanto existente somente na imaginagao, no pensamen-
to”. Acrescenta o autor que “[...] por tras da atividade deve sempre estar
uma necessidade, ela deve sempre responder uma necessidade ou outra”
(Leontiev, 2014, p. 58). Partilho com Charlot (2000) a ideia de que os
motivos ou razdes que construimos na nossa relac¢io com o mundo,
com 0s outros e com nds mesmos produzem nossa mobiliza¢do, isto
¢, permitem reunirmos forgas para usarmos nossas referéncias como
recurso e, também, nos engajar em uma atividade.

Os motivos e necessidades construidos socialmente e que nos
mobilizam a realiza¢do de determinadas atividades podem revestir-
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-se da dimensdo epistémica: dominar  saberes-objetos, aprender a
realizar uma atividade ou regular uma relagdo de uns/umas com os/
as outros/as; da dimensdo identitaria: das imagens que temos de nos
mesmos/as e queremos que as outras pessoas tenham de noés e da di-
mensao social e modos de compartilhar o mundo com os/as outros/as,
inseridos/as em uma relagdo social, em uma sociedade com posigdes
sociais e relagdes de poder em tensdo (Charlot, 2000; 2021). Esses trés
processos da relagdo com o saber — epistémicos, sociais e identita-
rios — participam da constru¢ao de nossa humanizacéo, socializacao
e singularizagdo e sdo genericamente denominados “relagdo com o
saber” (Charlot, 2000; 2021).

Nas narrativas de si de cada um/a, encontram-se indicios das
dimensdes epistémicas, identitdrias e sociais com o saber, que estio
inter-relacionadas e participam da constru¢ao da nossa relagdio com o
mundo, com os outros e com nds mesmos (Charlot, 2001; 2021), ou
seja, nas narrativas dos/as jovens participantes da pesquisa podem-se
identificar, por exemplo, os desafios para aprender os saberes-objeto
(relagdo epistémica com o saber); as imagens de si, a partir das relagdes
com os estudos (relacdo identitdria com o saber); as condi¢des de acesso
a determinadas atividades, em razdo das dificuldades economicas; de
género, etc. (relagao social com o saber).

Desse modo, algumas questdes sdo focalizadas nas analises
das entrevistas: A quais atividades de ensino, pesquisa e de extensdo
os/as jovens estudantes da Pedagogia tém acesso? Quais as razdes para
engajar-se ou ndo em determinadas atividades? Quais indicios de rela-
¢do epistémica, identitaria e social com o saber podem ser identifica-
dos? Quais aprendizagens biograficas sobressaem na produgédo de seus
motivos? Suas questdes sdo construidas nesse percurso de formagao
na vida universitaria?
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Para estudar tais questdes, parte-se dos pressupostos de que se
aprende na universidade, em seus diferentes espagos, com atividades de
extensdo, pesquisa e ensino, grupos culturais e politicos, dentre outros.
Compreende-se, ainda, que os processos formativos na universidade
devem ter como objetivos a produgdo e a apropriagdo de conhecimen-
tos para a formagdo humana em um sentido amplo, com compromisso
social, com criticidade, e ndo somente uma formagao restrita ao saber-
-fazer profissional. As multiplas referéncias culturais dos espacos que
englobam as atividades e os encontros na universidade podem propi-
ciar as juventudes a ampliagdo de suas leituras do mundo e a curiosi-
dade epistemoldgica, no sentido freiriano (1989). Deste modo, torna-se
central a nogdo da “vida universitaria como um territorio”, com suas
fronteiras e didlogos com outros espagos sociais. Neste territdrio, as
juventudes podem vivenciar a formacao e seus modos de expressao de
determinadas maneiras.

A nogao de territdrio remete, como explica Delory-Momberger,
a fronteira que se constitui em um jogo de identificagdo e diferenciagao.
“Ela polariza uma operacéo de territorializagdo do espago, demarcando
0 que é para si e o que é para o outro [...], e focaliza, a0 mesmo tem-
po, sentimento identitario” (Delory-Momberger, 2018, p. 97)". A vida
universitaria pode ser compreendida como um territério cujo cerne é
a cultura académica, constituido com multiplas atividades e possibili-
dades de aprender, em torno das quais se constroem fronteiras visiveis
e invisiveis. Ela delimita para os/as estudantes que dele participam o
que os/as constitui diferente dos outros, que dele nao fazem parte, seus
sentimentos de pertencimento ou de ndo pertencimento a universidade.

Entrar na universidade é ultrapassar fronteiras. Existem de-
marcagdes objetivas. Por um lado, é preciso considerar a apropriacdo
objetiva destes tempos e espagos nesse territorio, afetado pelo contexto

15 As citagdes de textos em francés neste capitulo sdo tradugdes livres da autora.
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politico e economico. No contexto atual, por exemplo, a universidade
esta sendo fortemente afetada, com cortes de verbas e politicas que ga-
nham contornos privatistas e elitistas. Desse modo, intensificam-se os
modos desiguais dos/as jovens se engajarem nas diferentes atividades
da vida académica, por sua condi¢do de classe social, género, raga e de
outros marcadores sociais.

Existem, ainda, demarcag¢des simbdlicas, invisiveis, que precisam
ser ultrapassadas a todo momento: signos de reconhecimento internos e
externos; sua apropriacao subjetiva; porque se constituem por sistemas
simbdlicos, linguagens, valores, com atravessamentos de suas logicas e
demandas especificas de engajamento. Participar de grupo de pesquisa,
projeto de iniciagdo cientifica, monitoria, extensdo, escrever artigo, por
exemplo, podem produzir processos de reconhecimento na vida univer-
sitaria e gerar mobiliza¢ao para fazer parte de outras atividades.

Deste modo, compartilho com Jeane Felix e Mariana Lins Oli-
veira (2020) a ideia da universidade como um territério para além do
espaco fisico. Conforme as autoras, tal territério é um “lugar de acolhi-
da, de reconhecimento, do sentimento de se sentir parte de um ‘sistema
social’ [...] [com estabelecimento de] lacos afetivos, valores, de partilha
de sonhos, angustias e de projetos de vida que vdo dando contorno a um
sentimento de pertenca’ (Felix; Oliveira, 2020, p. 86).

Reitero que os estudos com os/as jovens em diferentes momentos
da vida universitdria, a partir de suas narrativas de si como “experién-
cias realizadas”, permitem uma aproximagao com essas dimensoes. Tais
narrativas produzem interpretagdes das atividades as quais tém acesso
no territorio universitario, em articulagdo com aquelas apreendidas em
outros espacos sociais.
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Narrativas de si como meios que produzem “experiéncias
realizadas na vida universitaria”

E importante apresentar do que se trata a nogao de narrativa de si
como “experiéncia realizada’, conforme os pressupostos tedérico-meto-
doldgicos da teoria da pesquisa biografica em educagao (Delory-Mom-
berger, 2019; 2021; Reis, 2021b). Considera-se que cada um/uma realiza
“[...] o conjunto de operagdes pelas quais os individuos trabalham para
dar forma propria para sua existéncia, na qual eles se reconhecem e se
fazem reconhecer pelos outros” (Delory-Momberger; 2019, p. 50). Esse
processo, como explica Delory-Momberger, denomina-se “biografiza-
¢d0” e ocorre em todos os momentos de nossas vidas.

Parte-se do pressuposto de que cada um/uma recorre a um “[...]
estoque de conhecimento que lhe serve como um cdédigo de interpreta-
¢oes de suas experiéncias passadas e presentes e, também, determina a
antecipagao das coisas que virao” (Schiitz, 1979, p.74) e que produzem
as aprendizagens biograficas, pelos significados singulares atribuidos
aos eventos e situagdes vividas e participam da construgdao dos “recur-
sos de nosso capital biografico” (Delory-Momberger, 2019, p. 81). Tal
estoque é mobilizado para interpretar novas experiéncias, processo este
que ndo ocorre de modo harménico.

A experiéncia em curso pode, por exemplo, ser
identificada como uma experiéncia anterior igual,
mas modificada ou, ainda, uma experiéncia do tipo
semelhante [...]. Ou, entdo, a experiéncia em curso
aparece como estranha, no caso de nem remeter a
um tipo a méao de experiéncia anterior (Schutz, 1974,
p-75).

Deste modo, conforme Delory-Momberger (2019), algumas
situagdes ndo se tornam experiéncias, nado ensinam, ndo acham lugar
em nossa biografia experiencial. Outras situagdes envolvem um intenso
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trabalho de biografizagdo. H4, ainda, aquelas enquanto aprendizagens
biograficas significativas, que dialogam, nutrem as necessidades, as
indagagoes, as questdes que estao mobilizando o sujeito em um deter-
minado momento e permitem a elaboragao de novas questdes, novos
modos de analisar o que é considerado conhecido. A autora explica que
a narrativa de si “[...] é o lugar onde se elabora o ‘colocar em forma’
(mise en forme) (Gestalt) e, portanto, a formagdo (Bildung) de si, sendo
também um lugar de aprendizagem” (Delory-Momberger, 2005, p.136).

Para produzir as narrativas de si, ha um trabalho, que pode
ocorrer por diferentes linguagens, para dar coeréncia e sentidos ao vi-
vido. Quando se participa de espagos de pesquisa com a producdo de
narrativas de si, cada participante é convidado/a a realizar tal trabalho
e o processo de biografizagao é intensificado. As interpretagdes das ati-
vidades realizadas, de sentimentos e situagdes nao sdo o passado, mas o
trabalho de reconfiguragdo, de articulagdo de aprendizagens biograficas,
e permitem uma nova experiéncia, que é formativa, porque permite re-
tomar questdes, produz novas questdes e distanciamentos reflexivos e
possibilita potencializar e fazer dialogar diferentes dimensdes da vida e
da formacao. Compreende-se que a narrativa produzida ndo é somente
o sistema simbolico por que os/as individuos/as conseguem expressar
o sentimento de sua existéncia: a narragdo é, também, o espago em que
o ser humano forma-se, elabora e experimenta sua historia de vida.

Os/as participantes da pesquisa produzem narrativas de si
articulando suas lembrangas, construindo sentidos, reconfigurando
eventos heterogéneos do vivido para produzir uma totalidade coe-
rente, uma historia que tenha sentido, a partir de sua preocupacgao
do presente. A questao proposta pela pesquisadora instiga os/as estu-
dantes a expressar suas ideias, reflexdes, angustias e indaga¢des com
interpretagdo das experiéncias.
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Partilho com Delory-Momberger (2019, p. 81) a compreensao
de que a experiéncia é a maneira pela qual “[...] nos apropriamos do que
vivemos, provamos, conhecemos”. A autora argumenta que a passagem
da experiéncia imediata para a experiéncia adquirida constitui nossos
recursos experienciais, que Schiitz denomina “biografia da experiéncia”
(Erfahrungsbiographie). Trata-se, portanto, ndo apenas de expressar
lembrancas, mas de um trabalho de reflexividade para a construcdo
dos sentidos das experiéncias e atividades vivenciadas e, portanto, esses
processos constituem-se como “experiéncias realizadas”. Tais processos
sao de formacao e de pesquisa para aqueles que dela participam: tanto
para o/a pesquisador/a, como para os/as colaboradores/as da pesquisa.

As articulagdes entre fundamentos tedricos da teoria da relagdo
com o saber e da pesquisa biografica em educa¢ao tém como pressu-
posto de que “as dimensdes da atividade, da experiéncia vivida e da
experiéncia realizada estido, por meio das narrativas, dialeticamente
imbricadas [...] (Reis, 2021b, p.18).

Atelié com blogs reflexivos e entrevista de pesquisa
biografica

Para apresentar as contribuicdes das “narrativas de si” em re-
la¢ao aos sentidos que as juventudes atribuem a “vida universitaria” e
como tais sentidos articulam-se as necessidades e razdes construidas
em suas vidas e nas atividades de formagao, focalizo, a seguir, algumas
analises a partir de dois procedimentos da pesquisa: os blogs reflexivos
e a entrevista de pesquisa biografica.

Entre o segundo semestre de 2018 e o primeiro semestre de
2019 (periodo de um ano), participaram do dispositivo da pesqui-
sa-formagdo com blogs reflexivos 10 jovens estudantes de Pedagogia
do turno vespertino (oito mulheres e dois homens), com encontros
quinzenais, ap6s as aulas. Eram estudantes que estavam no terceiro
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e no quarto periodos do curso. A partir de 2019, trés mulheres e um
homem entram no grupo de pesquisa Juventudes, Culturas e Forma-
¢do (GPEJUV-UFAL) e sdo convidados/as a escrever um relato escrito
sobre a experiéncia vivenciada.

Entre o final de 2021 e o inicio de 2022, com a retomada dos
trabalhos presenciais na universidade, realizei finalmente as entrevistas
de pesquisa biografica em educagdo com aqueles/as que fizeram par-
te do dispositivo com blogs reflexivos quando estavam na etapa  de
finalizagdo do curso de Pedagogia. Tais entrevistas estavam previstas
para acontecer, mas foram proteladas em razdo da pandemia de Co-
vid-19. Como néo ¢ possivel apresentar as andlises da totalidade dos
materiais produzidos pelos/as jovens estudantes neste capitulo, escolho
o exemplo daqueles produzidos por Luana nos trés momentos: a partir
do blog construido; do texto escrito como relato de experiéncia e de
sua entrevista de pesquisa biografica em educagdo, por permitir iden-
tificar as interpretagdes que a jovem realiza dos processos vivenciados
nos diferentes espagos sociais e nas atividades em que se engaja na vida
universitaria. Tal escolha ocorre porque sua participagao nesses diferen-
tes momentos propicia questdes relevantes para os objetivos deste texto.

Dispositivo atelié com blogs reflexivos

Um dos procedimentos utilizados na pesquisa é o dispositivo
pesquisa-formagao “atelié com blogs reflexivos”, que se inspira nos pres-
supostos tedricos/metodoldgicos do atelié biografico de projeto criado
por Delory-Momberger (2014). Ambos sdo dispositivos de formagao, a
partir de um trabalho biografico realizado em grupo, em que ocorre a
socializagdo de narrativas de si que postulam “[...] uma inteligibilidade
partilhada do mesmo e do outro” (p.100). Nos encontros, as narrativas
orais, escritas e feitas a partir de imagens, aspectos construidos nos blo-
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gs e socializados produziam momentos de reflexividade, distanciamen-
to, reconhecimento de suas questdes nas narrativas do/da outro/a etc.

Cada participante do atelié¢ foi instigado a produzir um blog
sobre momentos significativos da vida universitaria, com imagens, nar-
rativas escritas, musicas, poesias, entre outros. Nos encontros, os mate-
riais compostos eram socializados e debatidos, gerando narrativas orais
partilhadas entre os/as integrantes do grupo.

Os eixos delineados como inspiradores das postagens nos blogs
reflexivos foram: como a universidade entrou na minha vida; a relacdo
com os conteudos; as sociabilidades; a relacio com os espagos; perten-
cimento ou ndo pertencimento. Em cada encontro, um dos eixos deli-
neados era priorizado e os/as participantes apresentavam o que haviam
produzido: suas postagens em seus blogs, com imagens, musicas, poe-
mas e pequenos textos. Apos cada apresentacao, ocorriam debates, com
momentos de reflexdes, emocao, trocas de referéncias sobre as tematicas
abordadas, indagagdes de si em relagdo as experiéncias na universidade
e entre outros espagos sociais e questdes que os/as tocavam quando es-
tavam realizando tal processo.

Além das tematicas dos eixos, na ultima fase, produzo e apresen-
to um video, denominado “Portas e Portais’, sobre minha rela¢ao com a
universidade, conforme a solicitagdo do grupo. Outros/as participantes
sdo convidados/as a fazer videos para inserir nos blogs, com um texto
reflexivo. Ocorrem as apresentagdes dos videos em grupo e o debate.
Os encontros finais sdo para avaliagdo individual e coletiva dos ateliés
e ha, ainda, a produgdo escrita dos efeitos formativos do dispositivo de
pesquisa-formagédo para cada um/a, com quatro integrantes do grupo,
para a produgdo de um relato de experiéncia.

Como somos formatados/as, em nossas experiéncias, a repro-
duzir modelos, foi preciso um trabalho gradativo de superagdo da pro-
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dugdo de imagens apenas como registros externos ou documentos®.
Gradualmente, alguns participantes passaram a trazer, nas imagens,
aspectos de seus processos de subjetivacdo, de suas metaforas sobre
a relagdo com a universidade, e provocavam nos outros e outras uma
reflexdao e novos modos de escolher as imagens com questdes para os
encontros, sem medo da reprovagao do grupo.

O que cada um/a elabora, ao ser partilhado nos encontros em
grupo, proporciona ressonancia nas produgdes de outros/as participan-
tes, enquanto momentos de heterobiografizacao. Nestes momentos, sao
identificadas as proximidades com as questdes do/a colega, a partir dos
didlogos e das reflexdes que nutrem, para cada participante, suas pro-
prias questoes (Reis, 2020), como é possivel identificar a seguir:

Sobre os modos de expressio singulares que dialoga-
vam entre si pode-se citar as narrativas e imagens de
Lucas que tratam da sua relacio com a universidade
como produtora do “homem madquina’, pela racio-
nalidade e excesso de atividade, que subtrai de sua
vida a sensibilidade na sua relagio com o mundo. Ao
mesmo tempo ele apresenta um engajamento com as
experiéncias vividas nos espacos fora da sala de aula,
como o movimento negro. Leticia apresenta uma ana-
lise critica da sua relacdo com a universidade marcada
pela origem social de classe desfavorecida e a presen-
¢a marcante das mulheres de sua familia em sua vida.
Apresenta uma reflexdo sobre o lugar da mulher negra
na universidade. Carla também traz a tona a questdo
de ser estudante universitaria e mulher negra. Eliane
apresenta no blog a importancia simbdlica de ter tido
acesso a universidade, como mae e como egressa da
modalidade educag¢io de jovens e adultos. Nos rela-
tos e imagens ela busca traduzir seus sentimentos e

16 No artigo “Automedialidade e ressonancia para a formagao de si de jovens na universidade: atelié
com blogs reflexivos”, realizo uma analise especifica deste procedimento de pesquisa a partir da
produgao e analise de imagens e narrativas de si (Reis, 2023).
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afirma seu orgulho pela conquista ardua de se tornar
estudante universitaria. (Excertos das anota¢des do
diario de campo).

As questdes de cada jovem estudante dialogam entre si e pro-
duzem aprendizagens, partilha de referéncias, ressonancias e influén-
cias nas reflexdes e nas produgdes do grupo. Constatou-se, ainda, que
as tematicas privilegiadas nos blogs se transformaram, para alguns, em
temas de Trabalho de Conclusdo de Curso. A seguir, apresento alguns
fragmentos de narrativas escritas sobre os efeitos formativos vivencia-
dos no atelié:

[...] um dos pontos mais positivos na minha experi-
éncia foi poder reconhecer a importancia da minha
histéria e o quanto devo me orgulhar de estar onde
estou. Pensar nos caminhos que percorri foi algo
doloroso, pois sdo nesses momentos de reflexdes que
percebemos o quao arduo é o caminho para os jo-
vens de camadas populares chegarem em um lugar de
“prestigio social’, pois as condi¢gdes sempre parecem
ser contrarias as nossas vontades. [...] Ouvir os outros
ali presentes fez com que a minha forma de os en-
xergar também se modificasse. [...] Criar o conteido
para o blog também foi uma “descoberta’, pois nem
eu imaginava escrever coisas tdo legais e profundas,
e que outras pessoas também pudessem gostar do
meu jeito de escrever. Isso me propiciou seguranca
na escrita dos meus sentimentos e me abriu algumas
portas, tanto que pude apresentar um poema criado
por mim numa feira literaria na minha cidade. [...]
Meu sentimento ¢ de que mais espagos como esses
precisam ser construidos nas universidades, para que
jovens possam se sentir acolhidos/as, respeitados/as
e a vontade para ser quem sdo, sem medo dos julga-
mentos que nos cercam diariamente na universidade
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e na sociedade em que vivemos (Excertos da narrativa
de Beatriz).

Foi desconfortével no comeco, mas depois tornou-se
algo muito importante para entender essas contradi-
¢des nas quais estava imerso durante meu percurso
como um jovem que tem sua experiéncia atravessada
pela materialidade de ser negro, gay e da classe traba-
lhadora [...]. Uma questdo que me atravessou muito
foi a de conseguir entender minha subjetividade e o
meu corpo dentro daquele espago que muitas vezes
parecia me tirar aquilo. [...] Um sujeito tendo que se
dividir entre ser humano e ser uma mdquina, sentir e
pensar, excluir o corpo para produzir conhecimento e
ser parte da universidade. Dentro do curso compre-
endi que essa experiéncia ndo era s6 minha, outras
pessoas partilhavam esse ndo pertencimento, e essa
sensacao de ter sua subjetividade retirada de si, ou
impedida de compartilhar ou vivenciar sua subje-
tividade dentro da universidade. [...]. A partir dos
nossos “ndo pertencimentos” e dos nossos corpos
conseguimos discutir racismo, classe social, homo-
fobia, ser ou ndo ser parte do que a universidade
entende como universitarios, e conseguimos criar um
lugar para chorar dentro da universidade” (Excerto da
narrativa de Lucas).

Percebo que tinham imagens dentro ou fora da
universidade que faziam total sentido para aqueles
momentos que estavamos discutindo e para cada situ-
acdo que eu estava passando, assim o fato de trabalhar
com imagens deixou de ser um ‘peso’ para mim. [...]
Cada vez que eu escrevo algo no blog e depois levo
para discussdo no grupo me faz refletir. E questdes
como consciéncia de raga, classe, sexualidade, privi-
légios, relagdes pessoais e familiares sempre estavam
presentes e como tudo isso nos influenciou de forma
direta e indireta no ambiente da universidade. Mesmo
quando eu ndo falava, s6 ouvia, o que era muito raro,
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eu me reconheci através das falas das outras pessoas
e algumas vezes quando era falado algo que eu néo
concordei, havia muita liberdade para responder,
tudo com muito respeito. [...] Durante as discussdes
no grupo eu percebi o quanto ingressar na universi-
dade me empoderou enquanto mulher negra. [...] Eu
sentia aquele espa¢o como um quilombo, no sentido
de reftgio e fuga da extrema carga de conteudos de
algumas disciplinas e das questdes externas e politicas
que estavam ocorrendo na época e por varias vezes
lamentava pelas reunides acontecerem somente quin-
zenalmente. Eu ali me sentia acolhida e respeitada, a
partir dali meu senso de pertencimento em relagdo a
universidade se consolidou, se eu tinha alguma duvi-
da em relagdo a pertencer aquele espaco, essas dividas
foram sanadas (Excerto da narrativa de Leticia).

Se as narrativas de si individuais nos blogs adquirem suas sin-
gularidades, no grupo, tais aspectos sdao partilhados, geram discussodes
sobre as aprendizagens significativas na universidade, configurando-se
como processos de forma¢ao (Dominicé, 2000). Cada um dialogava
com os outros, a partir de suas questdes, saberes de outros espagos so-
ciais e da universidade (aulas, grupos culturais e politicos, atuagdes em
eventos etc.). Esses momentos de partilha eram recheados de sentimen-
tos de tristeza, alegrias, indagagdes, debates, reflexdes e circularidades
de tematicas que se retomavam, em especialmente no que diz respeito
as fronteiras objetivas e subjetivas, que eram preciso ultrapassar para a
construgao ou ressignificagdo do sentimento de pertenga a universidade.

Entrevista de pesquisa biografica em educacao

Posteriormente, os/as participantes do atelié com blogs reflexi-
vos sdo convidados/as a participarem de uma entrevista de pesquisa
biogréfica em educagdo. No momento em que ocorre essa entrevista, ja
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estdo no final da graduacgao. Sao entrevistas individuais que tém como
eixos: as aprendizagens significativas antes da entrada na universidade,
as aprendizagens significativas no curso de Pedagogia e o lugar das ati-
vidades realizadas no atelié com blogs reflexivos no processo formativo
da vida universitaria. A entrevista comega com aspectos gerais sobre
os processos formativos vivenciados nos diferentes espagos sociais e na
universidade e, em seguida, retomam- se as atividades desenvolvidas
no atelié¢ (o blog construido, os videos, as discussoes realizadas) e ha
uma conversa sobre os sentidos dessa participa¢ao em relagdo as outras
dimensdes da formagdo na universidade. Ocorre outro encontro com o
mesmo/a entrevistado/a, denominado de “restituigao reflexiva partilha-
da” (Reis, 2021), no qual o/a participante da pesquisa dialoga sobre o
material dos blogs e/ou das entrevistas transcritas e previamente lidas,
podendo acrescentar ou suprimir aspectos da primeira entrevista.

Alguns elementos para as analises

Como explica Paul Ricoeur (2014), a hermenéutica pressupde o
movimento de interpretar que combina os processos de explicar e com-
preender. As analises interpretativas das narrativas de si nas entrevistas
de pesquisa biografica em educagdo e do atelié de pesquisa-formagao
sdo realizadas a partir da apropriacdo de duas categorias propostas por
Christine Delory-Momberger (2014). Uma delas se refere aos motivos
recorrentes, que tematizam e organizam a narrativa como lugar de reco-
nhecimento das chaves de interpretacao do vivido. A outra categoria é
a gestdo biogrdfica dos motivos, em fun¢ao da realidade sociocultural em
que se insere aquele/a que produz a narrativa, ou seja, os recursos e dis-
posigdes efetivos de cada um/a para enfrentar os desafios do contexto.
Considero que tais categorias permitem estudar indicios de relagao com
o saber dos/as participantes (nas dimensoes epistémicas, sociais e iden-
titarias) e as questoes ou tematicas dominantes que eles/as constroem a
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partir da articulagdo entre as aprendizagens biograficas significativas na
vida universitaria em articulacdo com as aprendizagens apreendidas em
outros espagos.

Primeiramente, sdo focalizadas as analises dos materiais de cada
participante: tanto do blog como um conjunto de narrativas com sua
tematica predominante, como da narrativa de entrevista biografica em
educagdao. Em um segundo momento, sdo interpretadas as tematicas que
perpassam as narrativas produzidas. E possivel identificar teméticas que
atravessam as diferentes entrevistas e analisa-las em relacdo ao contexto
em que se inserem, o que pode contribuir para uma maior compreensao
das questoes de pesquisa. A seguir, apresento alguns aspectos da analise
das narrativas produzidas por uma jovem em trés momentos: no atelié
com blogs reflexivos; na narrativa escrita para um relato de experiéncia;
e na entrevista de pesquisa biografica em educacao.

Indicios das aprendizagens biograficas e dos motivos
construidos na relagdao com a vida universitaria

Tendo como referéncia os pressupostos da pesquisa biografica
em educagdo e a teoria da relagdo com o saber, apresento, a seguir, a
analise de narrativas de si produzidas por uma jovem estudante da Pe-
dagogia, que participou do atelié com os blogs reflexivos e da entrevista
de pesquisa biografica.

Luana, quando participa do atelié com blogs reflexivos, tem 24
anos e esta entre o quarto e o quinto periodo da Pedagogia, no turno
vespertino (2018/2019). Na entrevista de pesquisa biografica em edu-
cagdo, é recém-egressa do curso, apenas faltando a entrega do Trabalho
de Conclusao de Curso. Esta com 26 anos e trabalha na area de satude
por necessidades financeiras. Vivenciou muitos desafios no periodo da
pandemia da Covid-19, com um sentimento de ter ficado “paralisada”
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e sem conseguir se “concentrar”. Explica que, agora, retoma a vida e re-
comega seus planos.

Muitos sdo os materiais produzidos por Luana em todo esse pe-
riodo de participagdo na pesquisa, que trazem suas reflexdes sobre a re-
lagdo com a universidade: criagao do blog “Existir e (Re)existir” (2019),
do video que faz parte do blog (2019), texto escrito sobre a experiéncia
vivida no atelié (2021) e a entrevista de pesquisa biografica em educa-
¢do (2022). Considero que cada um desses meios — cria¢ao do blog
reflexivo; o texto escrito posteriormente; a participa¢ao na entrevista —
produz narrativas e, nesse processo, transformam-se em ‘experiéncias
realizadas”, por serem novos momentos de reconfiguragdo e de distan-
ciamento reflexivo sobre o vivido. As narrativas de Luana apresentam
necessidades e motivos articulados nos materiais produzidos nesses trés
momentos, mas com especificidades dos contextos diferenciados de sua
participacao na pesquisa.

No periodo da participa¢ao no atelié com blogs reflexivos, ela
estava no meio do curso, com muitas demandas e atividades, vivencian-
do experiéncias novas: trabalhava como bolsista em um museu e havia
cursado disciplinas que contribufam para sua afirmacao identitaria. Ela
partilhava com o grupo uma tristeza sobre os novos rumos politicos em
relacdo a universidade, em razdo do novo governo que assumia o poder
e preconizava retrocessos nessa area. A tematica de reconhecimento de si
e de resisténcia, como mulher lésbica, contra a homofobia, os preconcei-
tos e a invisibilidade das mulheres nos espagos sociais e na universidade
perpassa tanto as produgdes escritas quanto as imagens nos blogs e de-
bates em grupo.

No momento da entrevista de pesquisa biografica em educagio,
ela denomina sua temdtica dominante ou o motivo recorrente de “re-
comego’, apds um momento turbulento em razido das adversidades da
pandemia, de cortes de bolsa da universidade que afetam drasticamente
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sua vida. Tais situacdes geram, entre outros aspectos, uma ruptura com
a vida académica presencial. A degradagdo da universidade publica
federal torna-se mais evidente, aliada as restricdes do ensino remoto,
justamente nos ultimos anos de formagao no curso de Pedagogia.

Reconhecimento de si e resisténcia

Destaco partes dessa produ¢do, tendo como foco a questdo:
sentidos das aprendizagens na vida universitaria e os motivos para
aprender. Pela leitura e releitura do material, apresento as tematicas
que Luana privilegia na produgao do blog. Ela o intitula “Existo e Re-
sisto”. Sua primeira postagem, sobre “como a universidade entrou na
sua vida”, data de setembro de 2018. Nela, Luana da o tom de suas
postagens posteriores:

Eu sentia a pressdo crescendo a cada ano que se
passava e eu ndo conseguia a tdo sonhada vaga. Eu,
perdida, sem saber o curso que queria, sem acreditar
que eu era capaz de entrar e permanecer nesse espaco,
fui tentando. Até que recebi um e-mail confirmando
que finalmente tinha conseguido. Eu lembro que
precisei mandar para cinco pessoas para ter certeza.
Todo mundo estava feliz por mim e s6 conseguia pen-
sar: caramba, sou boa o suficiente para isso?

Uma das marcas das reflexdes de Luana em sua relagdo com a
vida universitaria é uma forte cobranga de si mesma e um questiona-
mento sobre sua capacidade para vencer os desafios, e a entrada na
Pedagogia é marcada por uma articulagdo entre a relagdo identitaria e
epistémica com o saber. Ter entrado na universidade apresenta-se como
uma relagdo de confianga em si e nos saberes apreendidos, que configu-
ram sua relagdo epistémica com o saber, propiciando um distanciamen-
to critico para olhar o mundo de novas maneiras. Explica Luana:
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A universidade deu aquele boom na minha cabeca.
Um universo que eu ndo sonhava que existia, tantas
possibilidades, uma mudanca enorme na minha viséo
sobre o mundo, as relagdes, as pessoas. Foi uma das
melhores coisas que me aconteceu. Claro que minha
inseguranca nao foi embora por isso, até hoje me vejo
em situacdes em que fico me questionando, mas te-
nho pessoas tdo preciosas comigo e que me apoiam.
Sem falar na representatividade que vi/vejo aqui den-
tro sempre. Mulheres na luta, resistindo as pressdes
que chegam de todos os lados, até mesmo dentro des-
se espaco tdo “desconstruido” que é a universidade.
Mulheres lésbicas andando com suas namoradas, me
deu mais coragem pra fazer o mesmo. Ou seja, a uni-
versidade mudou o meu Eu, de uma forma muito boa.
Teorias, vivéncias, pessoas, momentos, cada dia mais
conhecimentos. Mesmo com todas as dificuldades
para permanecer, eu vou (r)existir aqui.

Os saberes académicos apropriados, sua relagdo epistémica, for-
talecem a relac¢do identitaria com o saber, porque nutrem a valoriza¢do
de si e a afirmagdo em relagdo a outras pessoas, como mulher lésbica e
comprometida com uma sociedade que rompe com os preconceitos em
diferentes dimensdes. Os estudos, os eventos, as discussdes com os/as
colegas propiciam repertdrios de conhecimentos e referéncias relacio-
nais para se sentir bem com sua sexualidade e, desse modo, contribuem
também para fortalecer os lacos com os estudos. Pode-se identificar que,
pelos exemplos apresentados nas narrativas de si de Luana, os conheci-
mentos de si, das outras pessoas e do mundo passam pelas aprendiza-
gens académicas, tedricas, mas também pelas aprendizagens relacionais
e pelos espacos de luta entre os pares construidos na vida universitaria.
Sobre os espagos da vida universitaria mais significativos para sua cons-
trugdo como estudante, Luana, com o subtitulo “Memérias”, apresenta
trés imagens e uma musica. Sdo registros fotograficos das paredes do
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Centro Académico do curso de Pedagogia. Segundo ela, tais imagens
trazem a carga simbdlica da luta. Uma dessas imagens refere-se a Paulo
Freire: “Ser professor e ndo lutar é uma contradi¢ao”. A outra ¢ da lousa
da sala de aula, com varias frases que remetem a luta das mulheres. Em
outra fotografia, ela destaca a imagem de Simone de Beauvoir.

A terceira postagem, “Siléncio’, e a postagem “Portas e Portais”
sao frutos de uma atividade especifica realizada no ateli¢ com blogs re-
flexivos. Apds eu apresentar um video, que denomino “Portas e Portais’,
com imagens e uma musica sobre minha relagdo com a universidade,
faco uma atividade com as imagens, inspirada no atelié de cria¢ao de
Christine Delory-Momberger. Apresento as imagens do video em fotos
e peco para cada participante escolher uma delas. Em trio, cada um/
uma narra os motivos de escolher tal foto; um/a outro/a faz perguntas e
um/a terceiro/a transcreve a narrativa como se fosse aquele/a que apre-
senta a escolha da imagem. Posteriormente, cada um/a escreve no blog
sobre a escolha da imagem e, também, para construir o video “Portas e
Portais” A postagem “Siléncio” refere-se a imagem de uma jovem com
roupas da Idade Média e com tarjas na boca e nos olhos. Ela explica:

[...] Vias vestes antigas, uma mulher do século pas-
sado onde nao tinha o direito de a0 menos dar sua
opinido. Os olhos e a boca tampados. Sem direito de
fala e muitas vezes fechando os olhos para situagoes
de extrema opressdo. Ainda hoje, por mais que anos
tenham passado, situagbes como essas acontecem,
avangamos em diversos aspectos, mas ainda é um
assunto muito fragil. ‘Seguiremos em marcha até que
todas sejamos livres.

Desse modo, Luana retoma a tematica de luta pelo reconheci-
mento de si e de outras mulheres na sociedade, invisibilizadas ou que
sofrem violéncia simbdlica ou fisica na sociedade patriarcal, machista
e heteronormativa, a partir de seu engajamento nas atividades da vida
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universitaria. Ja o video que ela produz apresenta a vida universitaria
como pulsante e com desafios tanto em relacdo aos estudos como em
relagdo a outros tipos de atividades, além de seu engajamento nas lutas
pelas questdes que a mobilizam.

A partir dos conhecimentos da cultura académica, dos espagos
coletivos com os/as colegas, Luana passa a reconhecer a si mesma como
parte desse espago, que contribui para o fortalecimento de seu processo
identitario, com potencialidades em sua construgao como estudante de
Pedagogia. A tematica de existir e de resistir perpassa todas suas pos-
tagens no blog e apresenta, nesse primeiro momento, os motivos que
a mobilizam para se envolver nos espagos da vida universitaria e para
estudar. Nesse processo, ela elabora seu projeto de trabalho de conclu-
sao de curso, que problematiza a situagdo das mulheres maes no curso
de Pedagogia. Outro momento, apds a participagdo no atelié com blogs
reflexivos, refere-se a construgiao de um relato de experiéncia, um tex-
to escrito sobre o que foi vivido na experiéncia com o blog reflexivo
(2021). Luana escreve no periodo da pandemia, no periodo em que a
relacdo com a universidade acontecia por meio de aulas remotas, um
relato sobre as atividades vivenciadas no atelié com blogs reflexivos:

Meu reconhecimento enquanto mulher lésbica di-
recionou bastante minha trajetoria no grupo de
extensdo. Foi um espaco que me possibilitou tantas
descobertas sobre quem eu sou ou quem eu queria/
quero ser. Encontrei nesse mesmo ambiente a opor-
tunidade de externar minhas indignacdes, medos,
incertezas, principalmente porque estdvamos passan-
do, e ainda estamos, por momentos pelos quais ser
quem eu sou pode custar minha vida. A universidade
passando por ataques politicos, a desvaloriza¢ao da
educagdo publica e de qualidade, a grande onda de
quem ¢é um cidaddo de bem ou néo, valores e ide-
ais religiosos empurrados como a tnica e absoluta
verdade... Sd0 momentos extremamente dificeis e o
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grupo de extensdo, para mim, foi essencial nas dis-
cussdes e principalmente como um ponto de apoio e
compreensdo. [...] A universidade foi e é um espago
que me proporcionou muitas descobertas e novos
conhecimentos, sendo eles intelectuais ou nao, aju-
dando assim na construgio de quem eu sou hoje. E
importante saber que ndo somente para mim, mas
para cada um, a relagdo com a universidade ocorre de
forma diferente, mas com aspectos parecidos, como
os problemas, as expectativas e frustra¢des. Poder
fazer parte desse espago muitas vezes me trouxe o sen-
timento de pertencimento, de acolhimento e cuidado,
considerando que os estudantes que permaneceram,
assim como eu, sdo da classe popular, cada um com a
sua luta e esfor¢o para se manter na universidade |[...].

A narrativa escrita por Luana sobre sua participa¢do no atelié
com blogs reflexivos apresenta como esse espago de escuta, com a valo-
rizagdo de seus modos de expressao, na partilha com os dos/as outros/
as participantes, contribui para sua formacdo. Valoriza os processos de
heterobiografizagdo vivenciados (Reis, 2020) e as dimensdes formativas
do espago de didlogos com as narrativas de si. Se, para Luana, os pro-
cessos formativos no atelié contribuiram para agucar seu sentimento
de pertencimento em relagdo aos/as colegas, ao curso, a universidade,
para definir seu trabalho de conclusdo de curso, dentre outros aspectos,
experiéncias vivenciadas apos esse periodo apresentam outras nuances
dos processos formativos na universidade.

Do engajamento politico com a formacgao ao distanciamento
da vida universitaria e o Recomeco

A seguir, apresento brevemente alguns desses aspectos, a partir
da entrevista de pesquisa biografica em educagéo realizada com Luana
no inicio de 2022, quando ela termina o curso de Pedagogia, restando
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apenas entregar o trabalho de conclusio de curso. E importante desta-
car que entre o atelié de blogs reflexivos e a entrevista ha um hiato com
grandes turbuléncias na vida de Luana: a universidade corta abrupta-
mente sua bolsa de trabalho no museu; ela vivencia um periodo com
problemas financeiros, agravados pela pandemia de Covid-19, sendo
obrigada a terminar o curso com o ensino remoto, pela internet. Para
enfrentar os desafios, passa a trabalhar na area da saude, totalmente
distante de sua formagdo na graduagdo. Vale lembrar que a entrevis-
ta foi transcrita. Apos varias leituras, é possivel identificar tematicas,
questdes e motivos apresentados na narrativa de Luana enquanto “ex-
periéncia realizada”

Por um lado, ela retoma a tematica do reconhecimento de si e
da leitura de mundo propiciados pelas atividades académicas, tanto na
sala de aula como na bolsa no museu. Se a tematica da sexualidade, do
reconhecimento de si, de luta pelos direitos a diversidade, pelo direito
das mulheres perpassa a construgao do blog reflexivo, na entrevista de
pesquisa biografica em educa¢io, identifica-se que o assunto ja fazia
parte de suas questdes bem antes da entrada na universidade. Ela conta
que vivenciava seus conflitos ao se sentir excluida no periodo em que
estudava no Ensino Médio. Ficava muito em casa, sem amigos, e nao se
mobilizava em relagdo aos estudos, apesar de gostar muito de ler.

Ela considera que somente passa a viver sua juventude com as
primeiras experiéncias de trabalho e com a entrada na universidade,
pois, a partir de entdo, suas inquietagdes e descobertas entram em di-
alogo com os conhecimentos, as referéncias politicas que passa a co-
nhecer no curso. Acrescenta que, no atelié com blog reflexivo, ocorre
a possibilidade de articular esses aspectos e construir sentidos para as
diferentes dimensdes de sua vida, porque, nesse espago, cada um/a po-
dia se expressar, o que a possibilitou dar énfase a essa questio que a
mobilizava. “Quando vim para a universidade, eu me descobri a partir de
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outras questoes, de questoes politicas que a gente comegava a discutir, eu
tinha esse conhecimento, mas ndo me aprofundava [...]. Costumo dizer
que essa parte de aproveitar a juventude foi um pouco tardia, porque en-
quanto as meninas estavam saindo, se divertindo e tal, eu ndo tinha muita
essa vontade, s6 quando fui amadurecendo mais”.

Outra tematica sobressaida na entrevista é a da dimensao politi-
ca da formagao, que dialoga com a constru¢ao do reconhecimento de si
no curso e com a cobranga em relagdo a sua prépria capacidade de su-
perar os obstdculos. Tais aspectos aparecem especialmente quando sua
narrativa trata sobre os momentos significativos da formagao na univer-
sidade. Como em outros estudos sobre a relagcdo dos/as estudantes com
a universidade, Luana afirma que o primeiro periodo foi de adaptacéo e,
em seguida, passa a compreender as logicas académicas'’.

O primeiro periodo foi mais a adaptagdo. [...] a gente
se assusta um pouco porque vocé ja lida com a dis-
ciplina Fundamentos Filosoficos (risos). [..] bem
complicado para quem néo estava tendo essa rotina
de leitura, porque os textos sao dificeis. Eu tenho
muita dificuldade para me concentrar em leitura, me
concentrar em alguma coisa, é muito dificil assim
[...]. O segundo periodo foi muito dificil, acho que
eu realmente duvidei da minha capacidade de fazer
alguma coisa, porque foram contetidos desafiadores,
porque nos primeiros periodos é realmente a parte
tedrica, vocé vai aprender sobre a pedagogia desde o
principio, mas a partir do segundo periodo foi quan-
do eu realmente comecei a me dedicar, a ler os textos,
aaprender [...]. A partir do segundo que eu comecei a
me dedicar, foi quando eu consegui passar na selegdo
do museu, entdo acho que [foi] uma das coisas que
mais marcou na graduacéo [...].

17 Ver processo de afiliagdo para Coulon (2017) e os desafios da construgao da relacao epistémica e
identitdria com o saber (Charlot, 2000).
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Identifica-se que o trabalho no museu proporcionou as mudan-
¢as mais significativas na sua formagao e um fortalecimento da relagao
identitaria com o saber, contribuindo para o engajamento nos estudos
no curso de Pedagogia. Ela afirma: “[...] aprendi muito, tanto na parte
da minha formagao, como [com] amigos que fiz para o resto da minha
vida, pessoas que eu amo, que foi realmente ter essa bolsa de extensao,
passar no museu’. Portanto, conforme Luana, as atividades que marcam
significativamente sua formagdo universitaria sdo o trabalhono  mu-
seu; a participa¢ao na extensao no atelié com blog reflexivo; e na pes-
quisa como voluntaria em um a bolsa de inicia¢do cientifica (Pibic), em
articulacdo com os contetidos académicos aprendidos na disciplina, es-
pecialmente no que concerne a aprendizagem do distanciamento critico,
com leitura de mundo e fortalecimento de suas referéncias identitarias:

Eu comecei a entender um pouco dessa questéo social
relacionada a educagdo, que tudo esta entrelacado a
educacio, que essa questdo politica ndo esta desvin-
culada a isso da educagio, porque abre totalmente
a nossa mente. Vocé comega a fazer conexdes que
ndo conseguia fazer antes de entrar na universidade,
entrar no curso, principalmente essa questdo social,
e comecei a entrar em lutas das minorias, entdo pelo
pouco que eu lembro do meu blog, falava muito sobre
isso, tocava muito nessa questdo da luta das mulheres,
principalmente da questdo da minha sexualidade, por
mais que a gente ndo tocasse diretamente nisso nos
conteudos, sempre despertava para esse lado por-
que vocé comega a fazer discussdes sociais. Um dos
momentos que me marcou muito foi a despedida do
professor de Antropologia da Educagéo, no qual eu
falei um pouco dessa questdo da luta das mulheres,
expus para a turma. Foi ai que todo mundo soube
da minha sexualidade também [...]. Com outra pro-
fessora teve a questdo da educacdo no campo que
ela conseguiu desconstruir muita coisa que a gente
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pensava e que realmente nio era dessa forma, com as
pessoas que moram no campo, um certo preconceito
que se tem com essa questdo. [...] O outro momento
que me marcou muito foi o Pibic, que foi realmente
desafiador, a apresentagdo do Pibic eu achei que eu ia
enfartar ali em cima (risos). Com a bolsa do museu eu
tive muitas experiéncias, eu organizei muitos eventos,
participei de mesa, fui coordenadora de mesas, coor-
denadora de evento, fui organizadora de exposicéo.
[...] Eu sempre cito a bolsa de extensdo do museu e
o Pibic, que foram dois anos, praticamente a minha
graduagdo, porque o resto foi a distancia. A gente fi-
cou trés anos aqui e o resto foi a distancia e o grupo
de pesquisa, entdo penso que esses trés foram os mais
marcaram, quando eu falo da minha graduagio eu
falo sobre esses trés momentos.

No entanto, apesar de retomar as razdes que englobam suas nar-
rativas produzidas no blog, nos didlogos em grupo, no texto reflexivo
sobre a experiéncia no atelié, duas reconfigura¢des ocorrem em sua vida
e influenciam sua relacdo com a universidade. Uma delas articula-se
com o desmonte que vém sofrendo as universidades publicas federais.
Em razdo de cortes de verbas, Luana perde a bolsa no museu, sem re-
ceber nenhuma justificativa. Outra mudanga abrupta ocorreu com os
desdobramentos da pandemia da Covid-19 no meio do curso. Ela deixa
de frequentar a vida universitaria e comega a ter aulas pelo ensino remo-
to. O territdrio universitario, com sua riqueza de dimensoes, passa a se
resumir a uma tela de computador ou de celular.

O distanciamento dos amigos [...], da rotina dentro
da universidade me atingiu muito, de uma forma que
ndo pensei que ia atingir. Minha rotina era: eu ia para
o museu de manhd, universidade a tarde, espanhol
ou alguma atividade ou reunido com nosso grupo a
noite. E isso foi cortado, perdi o estagio que eu de-
morei para conseguir [...]. E uma selegdo dificil. [...]
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Quando finalmente eu tinha conseguido, passei um
més 14, fechou tudo. Foi frustrante. Vocé fica em casa,
fica com ansiedade [...]. O que mais me frustrou foi as
coisas sairem totalmente do meu controle, de como
eu planejava.

As preocupagdes com as condigdes objetivas de sobrevivéncia

e o distanciamento da vida universitaria presencial levam ao adoeci-

mento. Deste modo, percebe-se que as questoes, as necessidades e os

motivos que passam a sobressair em sua narrativa de si estao vinculados

ao “recomegar’:

Hoje eu estou realmente tentando reconstruir algumas
coisas, alguns caminhos, tentando colocar na minha
frente o que realmente eu quero, porque estava muito
dificil [...]. Eu estou tentando me reerguer mesmo, me
reconstruir, tentando focar em algumas coisas paraeu
me sentir melhor, porque vocé comega a sentir que
vocé nio tem a capacidade de fazer certas coisas, que
vocé nio é capaz de um TCC, um texto, leitura, tudo
fica mais dificil de fazer, entdo hoje a Luana é isso,
a pessoa que esta tentando se reestruturar, tentando
estabelecer seus focos de novo, novamente, para este
ano tentar mudar. O que ndo consegui fazer, o que
ficou parado nesses anos de pandemia. Melhorou
inclusive porque eu comecei a trabalhar, a ter contato
com outras pessoas, a pensar mesmo, aprender uma
coisa nova, entdo o mais novo realmente foi isso. Mas
estava meio estagnado, assim, entdo foi muito dificil.

Este fragmento da narrativa de Luana remete a forma como as

condi¢oes objetivas de vida e os sentidos das atividades realizadas con-

tribuem para a construgdo de nossa relagdio com o mundo, com os/as

outros/as e com nds mesmos/as, em determinados tempos/espagos. Sdo

questdes que nos movem aos engajamentos em relagdo a determinadas

atividades, e ndo a outras.
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Sobre a analise da “gestao biografica dos motivos”, foi possivel
identificar que Luana apresenta, em suas reflexdes no ateli¢ com blogs,
como os conhecimentos tedricos e relacionais, potencializados no espa-
¢o de didlogo do atelié com blogs reflexivos, contribuem para o fortale-
cimento de seu processo identitario e seu engajamento nas resisténcias
contra as violéncias fisicas e simbolicas vivenciadas. Ja na entrevista, ela
realiza um distanciamento reflexivo sobre as fraturas sofridas com os
problemas nas condigoes objetivas e os processos de subjetivagoes deles
decorrentes, tanto por perder a bolsa no museu como pelas dificuldades
vivenciadas com a pandemia, colocando como questdo primordial “re-
comegar” seus projetos pessoais e académico.

Consideragdes finais

Parto do pressuposto de que existem desafios especificos para
essas juventudes no espago universitario, mas que também, nele, exis-
tem expressoes juvenis singulares e coletivas que podem ser analisadas
e potencializadas. Para considerar as articulagdes entre as diferentes
dimensdes das experiéncias dos/as jovens na universidade, com aquelas
que eles/as trazem de outros espagos sociais, recorro a nogao de vida
universitaria com suas fronteiras, com suas condi¢des objetivas e seus
processos de subjetivacdo. Essas dimensdes envolvem, por exemplo, as
aprendizagens dos contetidos académicos e relacionais na sala de aula,
mas também em outros lugares: nos corredores, nos grupos de extensao
e de pesquisa, nos eventos, nos grupos culturais e politicos, nos vinculos
de amizade etc.

A teoria da relagdo com o saber, tendo como foco a nogdo de
atividade de Leontiev, permite compreender como as razdes sdo produ-
zidas para os sujeitos se engajarem nas atividades dos espagos sociais.
Tal processo envolve o dominio das logicas especificas de relagdo com o
aprender, que entrelacam dimensdes epistémicas, de apreender saberes-
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-objetos e relagdes; identitarias em relagao a imagem de si e dos outros
sobre si e sociais.

Para estudar essas questdes, optei por procedimentos de pesqui-
sa com os/as jovens, para a producdo de narrativas de si como “experi-
éncias realizadas”, em diferentes momentos da trajetdria no curso de Pe-
dagogia (atelié com blogs reflexivos, entrevistas de pesquisa biografica,
textos reflexivos). Nestes materiais, pude identificar o lugar importante
que a vida universitaria tem para esses/as jovens, com suas contradi-
¢des: sentimento de orgulho por ultrapassar a fronteira e nela ingressar
e os dilemas de ndo fazer parte dela, em suas diferentes dimensdes. E
notorio, também, que os conteudos académicos, se, por um lado, ge-
ram momentos de sofrimento pelas dificuldades de compreender suas
légicas, por outro, nutrem distanciamentos reflexivos para ver o mundo
de outra forma. E recorrente entre os/as participantes da pesquisa a rei-
vindicagdo de espagos de didlogo, como o atelié com blog reflexivo, para
seus modos de expressdo para partilhar suas questdes que, embora com
problematizagdes singulares, entrelagam-se.

Deste modo, as questdes singularmente construidas ressoam
nas questdes de outros/as estudantes, que participam de um mesmo
momento histérico, em uma universidade publica federal, com suas
dificuldades, lutas, dilemas; a cultura académica partilhada, de que par-
ticipam em espagos comuns, no mesmo “territorio”.

A produgdo e a partilha das produgdes dos blogs, por exemplo,
envolvem intensos processos de biografiza¢do, cujos motivos do presen-
te articulam-se nas diferentes dimensdes da relagdo com o saber: iden-
titarias, epistémicas e sociais. As narrativas de si de Luana, em seu blog,
evidenciam a tematica de resisténcia, relacionada ao reconhecimento
de si como mulher lésbica. Identifica-se a articulagdo das aprendiza-
gens epistémicas apreendidas nas disciplinas académicas, e, também, as
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aprendizagens nas participagdes em eventos com o diretério académico
e, de maneira especial, na participagdo no atelié com blogs reflexivos.

Na entrevista de pesquisa biografica, que ocorre no final do
curso, apresentam-se outras necessidades e motivos predominantes em
razao das rupturas com a vida académica, dentre elas, ter perdido a bol-
sa de estudos no museu, um espago significativo para sua formagao, e
o distanciamento causado pela pandemia de Covid-19. Essas rupturas
colocam em articulagdo novas referéncias para sua biografizagdo, o que
faz emergir a temadtica do “recomecar”, que mobilizara seus esforcos e
engajamentos nas proximas atividades de sua vida e de formagao.

Identifica-se que para os/as jovens estudantes vivenciarem,
sentirem-se pertencentes a vida universitaria e engajarem-se em suas
diferentes atividades, é preciso ultrapassar fronteiras objetivas e sim-
bolicas. E importante que tais questdes sejam consideradas por aque-
les/as que constroem as politicas publicas, pelos/as gestores/as da uni-
versidade e do curso. A falta de condig¢des financeiras; de bolsas de
estudo; de suportes para a permanéncia; de espagos de reflexao e dia-
logos contra os silenciamentos; o sentimento de nao reconhecimento
e/ou pertencimento nas diferentes dimensdes da vida universitaria; de
compreensdo das logicas especificas dos conteudos académicos; como
nos exemplos apresentados neste estudo, podem impedir a ultrapassa-
gem dessas fronteiras.
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10 ALFABETIZAR E LETRAR
UTILIZANDO O GENERO FABULA:

UMA EXPERIENCIA DE INICIACAO A
DOCENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Nubia Thaylline Santos de Aratijo
Suzana Maria Barrios Luis
Valéria Campos Cavalcante

Introducao

Em 11 de marco de 2020, o cendrio mundial passou por uma
grande transformagéo, quando a Organiza¢do Mundial de Satde (OMS)
declarou que elevou o estado da contaminagdo pela Covip-19, doenga
causada pelo novo Coronavirus, a categoria de Pandemia (UNA-SUS,
2020), trazendo muitos desafios sociais. Naquele momento, houve a
necessidade de paralisar diversos setores da sociedade devido a conta-
mina¢do. Em Alagoas, o Decreto N° 69.541, de 19 de marco de 2020,
determinou o isolamento social em todo o Estado (Alagoas, 2020). Com
isso, foi necessaria uma rapida e inesperada adaptacdo na maneira de
trabalhar de diversas categorias institucionais, sendo uma delas a escola.

Em espagos como escolas e Universidades, que antes eram locais
para interagao e aprendizagem, com o distanciamento social, impds-se
o desafio a educadores e profissionais da educagdo de tentarem seguir
com os processos educativos em meio ao caos, reduzindo os possiveis
danos que essa pausa poderia ocasionar no longo prazo.

Em meio a tal reestruturagao, o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), efetivado pela Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) no 4mbito dos cursos de licenciaturas, interveio com
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o intuito de contribuir para os processos de alfabetizagao e letramento.
Desenvolveu projetos que buscaram colaborar no contexto da pande-
mia, no qual as atividades pedagogico-didaticas aconteceram durante a
vigéncia do Ensino Remoto Emergencial (ERE)®.

Estruturalmente, o Pibid é um programa fomentado pela Coor-
denacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e
¢ voltado para os estudantes de cursos de licenciatura que se dedicam
a iniciagdo a docéncia em escolas publicas e que, quando graduados, se
comprometem com o exercicio do magistério na rede publica (Brasil,
2018). A partir do Edital Capes N. 02 de 2020, a Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) aprovou um Projeto Institucional do PIBID, dentro do
qual foi desenvolvido o Subprojeto de Pedagogia. Intitulado como “Al-
fabetizagdo e Letramento no Ensino Fundamental — Foco nas diversas
praticas de linguagem”, o subprojeto teve um de seus nucleos atuando
em uma escola da rede municipal de Maceid, com estudantes do 2° ano
do Ensino Fundamental.

O Subprojeto teve duragao de 18 (dezoito) meses, era composto
por 03 (trés) nucleos, cada um formado por 08 (oito) licenciandos de
Inicia¢ao a Docéncia (ID) e 01 (uma) professora supervisora, sendo um
nucleo em uma escola parceira e dois em outra. Além disso, o Subproje-
to tinha 01 (uma) coordenadora de area por ele responsavel. Devido ao
isolamento social, a maior parte dele foi realizada de forma remota, com
reunides semanais para tomada de decisdes, estudos sobre alfabetiza-
¢do e letramento, planejamento das sequéncias didaticas, produgao dos
materiais a serem usados com os estudantes durante as regéncias, bem
como registros, a fim de documentar todo esse processo.

18 “[...] o Ensino Remoto Emergencial (ERE) é uma modalidade de ensino que pressupde o
distanciamento geografico de professores e alunos e foi adotada de forma tempordria nos diferentes
niveis de ensino por instituigdes educacionais do mundo inteiro para que as atividades escolares nao
sejam interrompidas” (Behar, 2020).
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Para contribuir com a alfabetizag¢do e letramento dos estudantes
das escolas parceiras, foi realizado um trabalho pedagoégico-didatico
por meio do uso do género textual fabula no contexto do ERE". Conclu-
ida a experiéncia no programa, buscou-se sistematiza-la neste trabalho,
tendo como ponto de partida o objetivo de analisar o uso do género
textual fabula no processo de alfabetiza¢ao de estudantes do 2° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica de Maceio, participante do
Subprojeto de Pedagogia da UFAL (2020-2022).

Algumas perguntas nortearam o processo de desenvolvimento
do subprojeto: os estudantes, mesmo com bastante dificuldade, con-
seguiram acompanhar as atividades remotas, apresentaram resultados
positivos (dentro das limitagdes impostas pelo contexto) no desenvol-
vimento da aprendizagem? Quais desafios foram encontrados pelo pro-
fessor durante o processo de alfabetizacdo dos estudantes? Como foram
planejadas as intervengdes pedagdgico-didaticas?

Refletindo sobre essas indaga¢des, uma pergunta central enca-
minha o trajeto do presente trabalho, motivando o estudo e sua constru-
¢ao metodoldgica: como as fabulas podem auxiliar no processo de alfa-
betizagao e letramento dos estudantes nos anos iniciais? Os objetivos,
assim, foram: analisar o desenvolvimento de praticas de alfabetizacdo
e letramento nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no contexto do
Ensino Emergencial Remoto e identificar as potencialidades do género
textual fabula para o desenvolvimento de habilidades de oralidade, lei-
tura e escrita.

A seguir, discute-se o referencial tedrico acerca da alfabetizagdo
e letramento e do papel do género textual fdbula nesse processo, seguido
do processo metodolégico e da analise dos dados acerca do desenvolvi-

19 O trabalho realizado em cada ntcleo do Subprojeto era organizado em duplas, mas o
presente capitulo trata de um recorte desenvolvido de maneira individual.
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mento de sequéncias didaticas utilizando fabulas. Por tltimo, apontam-
-se as consideragoes finais.

O uso do género fabula nos processos de alfabetizacao

Ao se refletir sobre como as fabulas podem contribuir para a
alfabetizacdo de estudantes inseridos no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais, autores, como Soares (2006; 2020), Larchert (2010), Cavalcante
(2017), Silva e Lopes (2018), entre outros, discutem alguns fundamentos
que ajudaram a construir a base tedrica para o presente trabalho. Com
base nos autores supracitados, discute-se nesta se¢do acerca do processo
de alfabetizagao e letramento, bem como sobre o papel pedagogico da
Literatura Infantil e das fabulas.

O planejamento utilizado para fundamentar as intervengdes
durante o PIBID buscou orientar as atividades a fim de atingir os obje-
tivos educacionais estabelecidos previamente. Sabendo que o principal
objetivo do Projeto de Intervengao construido durante os meses do pro-
grama foi contribuir para os processos de alfabetizagao e letramento de
estudantes incluidos no 2° ano do Ensino Fundamental, é necessério,
inicialmente, estabelecer em que consiste alfabetizar e letrar.

De acordo com Soares (2020), entende-se que a alfabetizacao
“[...] é um processo de apropriagdo da ‘tecnologia da escrita; isto é, do
conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para
a pratica da leitura e escrita” (p. 27), enquanto o letramento ¢ a habilida-
de de utilizar a escrita para colocar-se nas praticas sociais e pessoas que
envolvem a lingua escrita (Soares, 2020).

Durante muito tempo, os docentes utilizaram os textos classicos
para ensinar os conteudos e os utilizavam apenas como instrumentos
do processo de ensino/aprendizagem. Sendo assim, no processo de alfa-
betizagao, no ensino de leitura e escrita eram utilizados textos comple-
tamente fora do contexto vivido no cotidiano dos estudantes e, muitas
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vezes, sem 0 menor sentido para estes. Desta maneira, nao se trabalhava
na perspectiva do Letramento.

No Brasil, especificamente com a incorporagao do conceito de
Letramento, houve uma transformagao conceitual, que mudou as pra-
ticas de ensino atreladas ao processo de alfabetizagdo, concebendo uma
nova perspectiva sobre o trabalho com géneros textuais, que passaram
a ser percebidos como importantes recursos no processo de ensino/
aprendizagem. Entende-se neste capitulo o termo Letramento como
“[...] a capacidade de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e
pessoais que envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades vérias
[...]” (Soares, 2006, p. 27).

O letramento possibilita ao individuo o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita, nas praticas sociais, sendo capaz de fazer
uso desse saber em seu cotidiano. Assim, a linguagem, que antes era
compreendida apenas como uma expressio do pensamento humano,
passou a ser vista também como um instrumento de interagdo social, no
qual o interlocutor precisa compreender e interpretar as mensagens que
os diversos tipos de textos trazem, envolvendo um interlocutor e uma
mensagem que precisa ser compreendida: “[...] alfabetizar nao se reduz
apenas ao dominio das ‘primeiras letras. Envolve, acima de tudo, utilizar
a lingua escrita nas diversas situacdes do cotidiano, lendo e produzindo
textos” (Cavalcante, 2017).

No tocante ao uso do género fabula, que foi a ferramenta de in-
tervencdo, pretendeu-se contribuir para a alfabetizagio e letramento dos
estudantes, inseridos no Ensino Fundamental - Anos Iniciais. Alguns
autores, como Antunes (2003), Neves e Borges (2018) e Silva e Lopes
(2018) auxiliaram a elucidar os questionamentos norteadores do estudo
e foram fundamentais para a elabora¢ao do projeto de intervengdo que
resultou no presente trabalho.
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Tendo sua origem no Oriente Médio, o género fabula foi rein-
ventado no Ocidente por Esopo, que era escravo e elaborava histérias
que consistem em utilizar personagens animais para mostrar como agir
com sabedoria (Silva; Lopes, 2018). As fabulas foram escolhidas como
instrumento de estudo por possuirem uma linguagem simples, narra-
tiva e que remete as historias contadas na primeira infancia. A fabula
¢ um género muito utilizado nessa fase de ensino pelo fato de a maior
parte dos estudantes ja estarem familiarizados com os elementos dessas
narrativas (Neves; Borges, 2018).

Esse género possui uma estrutura de base narrativa, apresentan-
do elementos como histdria, enredo, narrador, personagens animados e
inanimados, tempo, espaco. Além disso, hd, no final, um pequeno texto,
que ¢ a moral da historia (Silva; Lopes, 2018), permitindo que se tenha
uma reflexdo sobre os ensinamentos da histéria. O processo de constru-
¢do da leitura e escrita no ensino a partir do género textual fibula tem
o intuito de desenvolver o papel de leitor ativo aos acontecimentos da
narrativa, trazendo-a para a realidade (Antunes, 2003).

Segundo Fontes e Nicolau (2018, p. 79), “As fabulas sao pequenas
historias escritas de maneira simples, que, apesar de ter animais como
personagens predominantes, ela também pode apresentar pessoas, seres
inanimados, entre outros personagens’.

Sua potencialidade para auxiliar no processo de alfabetizagdo e
letramento dos estudantes é grande, pois por meio das fabulas é possivel
analisar diferentes valores sociais, éticos e morais, que podem ser con-
siderados a partir da leitura desse género: uso da escrita em contextos
culturais e sociais. Assim, é importante apresentar o sistema alfabético
mediante as fdbulas para que, com isso, as criangas o aprendam e tor-
nem-se capazes de ler e escrever. Além da capacidade de ler e escrever,
as fabulas estimulam a linguagem oral das criangas, promovendo a inte-
racao delas tanto com outras criangas quanto com o mundo que a cerca;
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estimula-se também sua capacidade imaginativa e de resisténcia (Silva;
Lopes, 2018).

A literatura infantil tem funcéao essencial no processo de alfabe-
tizagdo da crianca, pois, com seu carater lidico, é composto por elemen-
tos que cativam e prendem a atengdo. Promove também o aprendizado
de forma divertida, além de favorecer o desenvolvimento de aspectos
sociais, afetivos, cognitivos e contribuir para a formagdo dos valores
da crianga enquanto ser social (Silva; Lopes, 2018). Desse modo, é de
grande valia que os docentes, enquanto alfabetizadores, articulem ati-
vidades com bases literarias. Por meio dessas, a crianga tem a possibi-
lidade de aprender acerca das praticas de leitura e escrita, afinal, estas
sdo os pontos norteadores para a alfabetizacdo (Antunes, 2003), que
deve acontecer nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto,
nesse periodo, ¢ de fundamental importancia que sejam disponibiliza-
dos aos estudantes meios para que possam desenvolver habilidades de
oralidade, leitura e escrita, a fim de auxilid-los no processo de serem
alfabetizados (Brasil, 2017).

Desenvolver essas habilidades ira auxiliar no processo de letra-
mento dos estudantes, ja que, como sujeitos, convivem e participam da
sociedade e trazem um conhecimento adquirido no cotidiano, que, ao
se relacionar com o conhecimento cientifico, escolar, literdrio, dentre
outros, os tornam capazes de compreender e dominar a leitura e a escri-
ta (Soares, 2016). Letrar vai além da leitura e escrita apenas; é necessario
desenvolver tais habilidades com temas que facam sentido para o con-
texto social no qual os estudantes estdo inseridos.

Embora entre a faixa etaria de 6 a 14 anos a taxa de escolarizagao
tenha crescido (IBGE, 2019), dados recolhidos em 2019 por meio da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) mostram que
o Nordeste ¢ a regido brasileira que tem a maior taxa de analfabetis-
mo. Assim, para promover uma alfabetizacdo de qualidade e, portanto,
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combater o analfabetismo, é necessario que o ensino-aprendizagem seja
efetivo e atinja toda a camada da Educagao Basica, com praticas educa-
tivas que ampliem cada vez mais os processos de letramento.

O percurso metodoldégico

O presente trabalho discorre sobre os resultados de um estudo
baseado nos pressupostos da Pesquisa de Natureza Interventiva (PNI),
que, segundo Teixeira e Neto (2017, p. 1056), sdo “[...] praticas que
conjugam processos investigativos ao desenvolvimento concomitan-
te de agdes que podem assumir natureza diversificada’, sendo a PNI
uma forma muito abrangente. Foi desenvolvido um estudo baseado
na concepgao de pesquisa-acao, que, segundo Hugon e Seibel (1988),
¢ definida como uma pesquisa em que hd uma agao planejada de
transformacgdo da realidade e a producdo de conhecimentos a partir
dessas transformacoes.

A pesquisa-agao desenvolvida no PIBID traz uma estrutura
complexa que, a0 mesmo tempo que faz o professor mobilizar diversos
conhecimentos e esquemas de agéo, traz a ele as condi¢oes de reflexivi-
dade. Essa reflexividade, que articula ensino, aprendizagem e pesquisa,
tanto no processo de formacgao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia
quanto no exercicio profissional dos professores supervisores, mobiliza
um processo permanente de formagao e pressupde um fazer docente em
constante (re)construcao (Luis, 2012).

Inicialmente foram realizadas observagdes da turma para com-
preender como as atividades estavam acontecendo. Logo apds, realizou-
-se entrevistas com pais e responsaveis a fim de compreender o contexto
social desses estudantes e, em seguida, o planejamento, levando em
consideragdo a limitagdo de recursos devido a pandemia, seguido do
desenvolvimento de seis atividades de uma sequéncia didatica.
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O Subprojeto de Pedagogia do PIBID-UFAL (Ciclo 2020-2022),
a partir do qual este trabalho foi desenvolvido, era dividido em trés
nucleos, e cada um ficou responsavel por desenvolver um projeto nas
turmas acompanhadas. Cada nucleo tinha uma professora supervisora,
responsavel pela turma na escola, orientando e facilitando o processo
de desenvolvimento do projeto com os licenciandos ID. O nucleo III,
responsavel pela sequéncia didatica aqui analisada, realizava reunides
semanais para discutir acerca do projeto, momentos em que as licen-
ciandas recebiam o suporte necessario por parte da supervisora para
que as sequéncias didaticas previstas fossem desenvolvidas.

Durante os primeiros 4 meses do Subprojeto, foram feitas as
observagdes da turma, o que, segundo Freire (1996), constitui uma
ferramenta essencial no aprendizado da edificagdo do olhar. O nucleo
do Subprojeto era composto por 8 (oito) participantes e, para as ob-
servagoes, foram divididos em duplas. Cada dupla fez a observacdo de
uma aula remota, que tinha a duragao de duas horas, registrando como
acontecia a intera¢do professor-aluno, como as atividades eram desen-
volvidas e quais as dificuldades enfrentadas por esses estudantes para
conseguir fazer a devolutiva.

Em seguida, foram feitas entrevistas semiestruturadas, realizadas
com os pais e/ou responsaveis pelos estudantes da turma, tendo como
proposito investigar o contexto em que as familias viviam em relagdo ao
periodo pandémico, no qual as atividades estavam acontecendo de for-
ma remota, assim como conhecer as ideias e opinides dos responsaveis
referentes aos processos de ensino e aprendizagem.

No inicio do semestre, periodo anterior ao isolamento social,
25 (vinte e cinco) estudantes estavam matriculados na turma em que
aconteceram as agdes do Pibid, mas apenas 11 (onze) frequentaram as
aulas iniciais. Ainda nesse periodo, a professora supervisora fez algumas
atividades diagnosticas, como ditados e reconhecimento das letras do

259



ANA CAROLINA FARIA COUTINHO GLERIA | JEANE FELIX (ORG.)

alfabeto, a fim de identificar em qual etapa da alfabetizagio cada crianga
se encontrava. Apos isso, a professora supervisora trouxe esse material
para analise em uma das reunides do Nucleo III, para que ela mostrasse
o nivel de escrita de cada estudante. Ficou constatado que 9 (nove) estu-
dantes estavam no nivel sildbico sem valor sonoro e 2 (dois) estudantes,
no nivel silabico com valor sonoro®.

Dos 11 (onze) matriculados, apenas 6 (seis) frequentaram as
atividades remotas e demonstraram bastante dificuldade para manter
a frequéncia, de forma que muitas das intervengdes eram feitas apenas
para dois ou trés estudantes.

O planejamento das intervencdes pedagogicas foi estruturado
em forma de sequéncias didaticas, que, segundo Schneuwly e Dolz
(2004), sao “[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistemadtica, em torno de um género oral ou escrito”. O género
textual escolhido foi a fabula e as sequéncias organizadas com base nas
Praticas de Linguagem do componente curricular de Lingua Portuguesa
das Habilidades Prioritdrias para o periodo pandémico.

Tais praticas de linguagem foram estabelecidas a partir do Re-
ferencial Curricular de Maceié?, disponibilizado pela Secretaria de
Educagdao de Maceid para as escolas municipais, visando ao desen-
volvimento do Continuum Curricular 2020/2021%, considerando as
habilidades nao desenvolvidas no ano anterior, criando condi¢oes de
progressividade nas aprendizagens. As praticas de linguagem que orien-
taram o planejamento das intervengdes estavam divididas em quatro

20 Através dos resultados obtidos por meio da pesquisa realizada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
foram definidos cinco niveis de escrita segundo a psicogénese da lingua escrita, sao eles: nivel pré-
sildbico, silabico, silibico-alfabético, alfabético e ortografico (Soares, 2016).

21 O Referencial Curricular de Maceié ¢ um documento de base para discussoes entre profissionais da
Rede Municipal, na elaboragao de projetos educativos singulares e diversos (Maceio, 2020).

22 O Continuum Curricular 2020/2021 é o documento que rege o cumprimento dos objetivos, direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, competéncias e habilidades, nas Unidades de Ensino da Rede
Publica Municipal de Macei6 (Alagoas, 2021a).
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areas: Leitura/Escuta (compartilhada e auténoma), Oralidade, Produ-
¢ao de Texto (escrita compartilhada e autbnoma) e Analise Linguistica
e Semidtica (alfabetiza¢do).

Por fim, houve a realizagdo de 8 (oito) sequéncias didaticas na
turma de 2° ano, divididas entre as licenciandas ID do Nucleo III do
Subprojeto de Pedagogia. Cada licencianda ID desenvolveu uma se-
quéncia e executou-a, fazendo os registros das atividades para poste-
riormente ser feita a analise sobre o uso da fabula como possibilidade
para alfabetizar e letrar estudantes do Ensino Fundamental I, da rede
municipal maceioense.

Este trabalho diz respeito a um recorte do processo acima des-
crito e se refere ao desenvolvimento de uma sequéncia didatica, utili-
zando fabulas no processo de alfabetizagao.

O fabuloso mundo das fabulas: uma experiéncia de
alfabetizagao no ambito do PIBID

Para que as atividades acontecessem de forma eficaz, foi ne-
cessario planeja-las cuidadosamente. De acordo com Larchert (2010,
p- 59), “[...] o planejamento é uma tomada de decisao sistematizada,
racionalmente organizada sobre a educagdo, o educando, o ensino, o
educador, as matérias, as disciplinas, os contetdos, os métodos e téc-
nicas de ensino’, sendo composto pelas atividades que serdo desenvol-
vidas em sala e pelos procedimentos necessarios para que elas sejam

realizadas com éxito.

As atividades remotas aconteciam por meio do WhatsApp, em
um grupo formado pela professora supervisora e os pais dos estudantes,
ficando estabelecido que os estudantes acessariam o aplicativo de segun-
da a sexta, as 14h, para que recebessem orientagdes da professora sobre
as atividades. Antes do inicio das interveng¢des do PIBID, o Nucleo III
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reuniu todas as fabulas que seriam trabalhadas ao longo do projeto em
um livreto e, em um dia determinado para que os estudantes pegassem
na escola alguns materiais, tal livreto foi levado a casa, como se pode
verificar na figura a seguir:

Figura 7 — Entrega do livreto em maio de 2021.

Fonte: Subprojeto de Pedagogia UFAL Ciclo 2020-2022 (2021).

As intervengdes foram divididas em 16, iniciadas em maio e
finalizadas em outubro do ano de 2022, em que cada licencianda ID
ficou responsavel por dois dias de aula para o desenvolvimento de uma
sequéncia didatica. Para cada dia, foi planejada uma atividade voltada
a pratica de linguagem: leitura/escuta (compartilhada e autbnoma), em
que o objetivo era propiciar a formagdo do leitor literario. A segunda
atividade era voltada a analise linguistica/semiética, com o objetivo de
desenvolver a compreensdo do sistema alfabético e da ortografia. Por
ultimo, havia uma atividade voltada a oralidade, com o objetivo de iden-
tificar a correspondéncia grafema-fonema e realizar o reconto.
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Apresentacdo da fabula “A Raposa e o Corvo”

A primeira atividade desenvolvida para essa intervencao foi a
contagao da fabula por meio de video enviado no grupo de WhatsApp,
com duragao de 1m26s. Foram produzidos alguns palitoches da raposa
e do corvo, e realizada a contagdo da histéria com o objetivo de que eles
reconhecessem as personagens, refletissem sobre a moral e relacionas-
sem o texto que eles tinham em casa com as imagens. Nesse dia, apenas
dois estudantes estavam presentes em tempo real na aula e conseguiram
assistir ao video (Figura 8).

Figura 8 - Video com a contagao da fabula.
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Fonte: Subprojeto de Pedagogia UFAL Ciclo 2020-2022 (2021).

Apds a apresentagdo do video, uma atividade em formato digital
(PDF) foi passada, a fim de que houvesse a apropriagao do sistema alfa-
bético e da ortografia, e toda explicagdo da atividade foi feita por dudio.
A atividade consistia em uma organizacao silabica de palavras que esta-
vam contidas na fabula, como “raposa’, “corvo’, “queijo” e “arvore”. Es-
ses dois estudantes, com ajuda de um responsavel que estava junto com
eles, escreveram as letras embaralhadas no caderno e depois colocaram
na ordem. Um dos estudantes falou que a mae havia escrito as letras e
ele préprio tinha colocado na ordem.
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A ultima atividade da aula consistia em fazer ilustra¢oes sobre a
fabula, na qual cada estudante, fazendo uso de sua criatividade, expres-
sava sua visao sobre as personagens, o cenario, o enredo etc. O intuito
era desenvolver o papel de leitor ativo aos acontecimentos da narrativa,
trazendo para a realidade (Antunes, 2003). Assim, entre uma atividade
e outra, havia interagdes com os estudantes por meio de audio, com per-
guntas de inferéncia para observar o quanto eles haviam compreendido
da fabula e algumas perguntas de cunho moral a respeito dos aconteci-
mentos, para que eles associassem os sentimentos e correlacionassem a
alguma situagdo de seu cotidiano.

Eles se empenharam para desenhar em seus cadernos, depois
tiraram fotos e enviaram para que a licencianda ID responsavel pela ati-
vidade fizesse as observagdes (Figura 9). A medida que foram enviando,
sempre vinha, em seguida, um audio via WhatsApp perguntando se eles
haviam feito corretamente, se a licencianda ID havia gostado, o que era
respondido por meio de envio de figurinhas de incentivo e dudios de
elogio a criatividade. Apds esse momento de feedback, a primeira aula
foi finalizada.

Figura 9 - Devolutiva das atividades dos estudantes na aula remota.
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Fonte: Subprojeto de Pedagogia UFAL Ciclo 2020-2022 (2021)
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S6 apds algumas horas, outros trés estudantes enviaram imagens
da atividade feita. Por conta da rotina familiar, os pais trabalhavam o
dia todo e eles ficavam sem acesso ao celular para participar no horario
da aula. Esse foi um dos grandes desafios para o desenvolvimento do
projeto, pois poucos estudantes conseguiam participar devido a essa
organizagao familiar durante o isolamento. Muitos pais precisavam ir
trabalhar e deixavam os estudantes com algum responsavel que nao ti-
nha acesso a internet. Alguns deles conseguiam enviar suas atividades
apos o hordrio, mas outros sequer conseguiam acompanhar o grupo da
turma e as justificativas eram diversas, desde a falta de espago no celular
para baixar os contetidos até mesmo a falta de uma rede Wi-Fi para que
conseguissem acessar a internet.

Esse foi um ponto que dificultou bastante o processo de apren-
dizagem dos estudantes: a falta do acesso a internet de qualidade para
acompanhar as atividades remotas. Tratava-se de uma reclamacao re-
corrente dos proprios estudantes e de seus responsaveis, que enviavam
mensagens de dudio no grupo de WhatsApp e até mesmo nos nimeros
privados da professora e das licenciandas ID. Enquanto ainda eram
planejadas as sequéncias, muitos recursos foram levantados para que a
aula remota acontecesse, como o uso do Google Meet para chamadas em
tempo real e WordWall para fazer jogos interativos sobre as fabulas. No
entanto, na medida em que se conhecia mais de perto a realidade deles,
constatou-se que nao seria possivel o uso de tais ferramentas, por falta
de acesso a internet.

Eram muitas as dificuldades encontradas para esses momentos
das atividades remotas, principalmente no que se refere a observar e a
acompanhar o processo de alfabetizagdo. Apesar disso, com as interagdes
por meio dos dudios enviados dos estudantes que estavam participando,
foi possivel minimamente acompanhar o processo de letramento. Para
Soares (1998),
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[...] a crianga que ainda ndo se alfabetizou, mas ja
folheia livros, finge 1é-los, brinca de escrever, ouve
histérias que lhe sao lidas, estd rodeada de material
escrito e percebe seu uso e fungdo, essa crianca é
ainda “analfabeta”, porque nio aprendeu a ler e a es-
crever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja é,
de certa forma, letrada (Soares, 1998, p. 25).

Os feedbacks possibilitados com as mensagens de audio pelo
WhatsApp davam uma ideia do contato dos estudantes com livros e
outros materiais escritos. Desse modo, esse foi um elemento norteador
para o planejamento das atividades desenvolvidas, pois permitiam essa

experiéncia de letramento, bem como de encantamento com as fabulas.

Reconto da fabula

No segundo momento da realiza¢ao da sequéncia didatica, qua-
tro estudantes estavam presentes no horario em que a aula estava acon-
tecendo e, novamente, o arquivo de video foi enviado para os que ndo
haviam participado anteriormente. Apds isso, deu-se prosseguimento a
atividade inicial, que consistia em colocar as imagens da fabula na or-
dem correta, estratégia que teve como objetivo que eles recordassem dos
acontecimentos, localizassem nas imagens as informagdes importantes
e conseguissem montar a fabula do inicio ao fim, em ordem cronolégi-
ca. Essa atividade foi realizada pelos estudantes com auxilio de uma fer-
ramenta no WhatsApp que possibilitou que eles enumerassem a ordem
dos acontecimentos com uma caneta virtual na atividade em arquivo
PDF enviado ao grupo. Essa atividade, apds a enumeragao, foi enviada
novamente para o grupo, e a corregao foi realizada em conjunto: por
meio de dudios, perguntavam-se a eles os acontecimentos e faziam-se
as corregoes.
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Logo apds esse primeiro momento de retomada das fabulas,
a segunda atividade proposta tinha como objetivo comparar a escri-
ta de palavras ja conhecidas por eles presentes na fabula com novas
palavras com escrita parecida, a exemplo de palavras com a mesma
primeira silaba. Eles precisavam ligar as palavras que iniciavam com
a mesma silaba e, novamente, usaram o recurso da caneta virtual para
fazer a atividade, com a explicagdo feita por audio enviado no grupo,
de modo que todos tivessem acesso. Apds o término, eles enviaram ao
grupo suas atividades feitas.

A terceira atividade tinha como proposta que eles fizessem um
desenho da fabula mudando o acontecimento final. Apds o término do
desenho, a proposta era que eles gravassem um video recontando a fa-
bula e alterando seu final, a sua escolha. Com esse reconto, seria pos-
sivel ver o raciocinio e organizacao logica das ideias em sequéncia, a
adoc¢do de marcas da linguagem narrativa e o repertério/vocabuldrio
adquirido durante as atividades, contribuindo para o enriquecimento
na linguagem oral e escrita. Eles ndo conseguiram fazer essa atividade
remotamente, pois exigia um pouco mais de tempo para finalizar o de-
senho e gravar o video, entdo a professora supervisora ficou responsa-
vel por receber esses videos dos estudantes.

Apos essa intervengdo, o governo de Alagoas, por meio da Por-
taria SEDUC N° 13.425, de 27 de outubro de 2021, decretou o retor-
no as aulas presenciais na rede publica estadual e municipal (Alagoas,
2021b). Essa regéncia, assim, foi a tltima que aconteceu remotamen-
te. Apds a reunido semanal que antecedeu o retorno das aulas pre-
senciais, ficou decidido que a professora supervisora iria desenvolver
novamente essas atividades com os estudantes que iriam retornar as
aulas. No entanto, a presenca das licenciandas ID foi proibida devido
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a quantidade maxima de pessoas dentro de uma sala de aula, mas par-
ticiparam por meio de videochamada.

A sequéncia foi realizada pelos estudantes e, com seus livretos
em maos, eles ouviram a contagdo da fabula feita pela professora su-
pervisora. Apos isso, eles fizeram a atividade impressa (Figura 10) para
enumerar os acontecimentos da fabula coletivamente, por meio da qual
foi observada uma grande dificuldade deles em colocar a fabula na or-
dem de acontecimentos, precisando de bastante suporte da professora.
Isso evidenciou ainda mais a dificuldade de eles realizarem uma ativida-
de de forma remota, muitas vezes sem o apoio necessario para tal.

Figura 10 - Atividade feita coletivamente pelos estudantes.

Fonte: Subprojeto de Pedagogia UFAL Ciclo 2020-2022 (2021).

Por fim, os estudantes fizeram o reconto ilustrado (Figura 11),
que ficou registrado por video com eles préprios contando seu desfecho
final para a fabula, pois, além da capacidade de ler e escrever, as fabulas
estimulam a linguagem oral das criangas, promovendo a interagdo de-
las tanto com outras criangas quanto com o mundo que as cerca. Além
disso, estimula-se também a capacidade imaginativa e de resisténcia da
crianga (Silva; Lopes, 2018).
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Figura 11 - Ilustra¢des feitas pelos estudantes.

Fonte: Subprojeto de Pedagogia UFAL Ciclo 2020-2022 (2021).

Durante as atividades remotas e apds o retorno para as aulas
presenciais, nota-se a identificacdo dos estudantes com as historias nar-
radas, com as personagens e, principalmente, com a moral trazida em
cada uma delas. Considerando-se os audios enviados pelos estudantes,
as devolutivas das atividades e suas participagdes e engajamento, ain-
da que nao de maneira totalmente satisfatoria, o género textual fabula
contribuiu para o processo de alfabetizacao deles, despertando seu ima-
ginario e criatividade, aumentando o repertdrio de palavras aprendidas
durante as atividades remotas, trazendo reflexao sobre praticas cotidia-
nas e fazendo com que eles pudessem seguir desenvolvendo tais habili-
dades mesmo durante o isolamento e distanciamento social.

De fato, a baixa frequéncia desses estudantes, por diversas razoes
ja citadas anteriormente, trouxe uma lacuna no processo de aprendiza-
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gem deles, mas foi perceptivel que aqueles que conseguiram acompa-
nhar desde o inicio o desenvolvimento do projeto e tiveram suporte em
casa para realizar as atividades, conseguiram assimilar de maneira mais
eficaz a proposta de ensino.

Consideragdes finais

Diante do que é mostrado neste capitulo, evidencia-se o quéo
rico é o PIBID para estudantes da graduagao em Pedagogia, pois apro-
xima quem participa da realidade da educagdo publica brasileira, com
todos os seus enfrentamentos e desafios, sobretudo no momento critico
mundial que foi a pandemia da COVID-19. Nesse processo houve mui-
tas incertezas de como seria a implementacao do subprojeto devido ao
distanciamento social, fazendo-se necessdrias a reinvencao de todos e
a busca de ajuda quanto ao uso de recursos tecnoldgicos para suprir
essa demanda, o que ocasionou um movimento desafiador para todos
que estavam a frente da escola (diretores, coordenadores, professores
e participantes do PIBID), e um esfor¢o ainda maior dos estudantes e
seus responsaveis para conseguir acompanhar todas essas mudangas.
A falta de aparelhos celulares, a falta de acesso a internet e a rotina
didria incompativel com os horarios das atividades remotas — pois a
escola parou presencialmente, mas muitos dos responsaveis seguiam
trabalhando normalmente, dificultando o suporte necessario para os
estudantes acompanharem as atividades remotas — foram alguns dos
pontos de destaque que marcaram essa trajetdria.

Refletindo sobre o uso das fabulas no processo de alfabetizacao
e letramento, compreendeu-se que, por ser uma excelente atividade de
reflexdo sobre o comportamento humano, levando os educandos a reali-
zarem uma leitura reflexiva de forma que percebessem a agdo das perso-
nagens, e a relagdo com os acontecimentos do dia a dia e do seu préprio
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contexto social (Rodrigues; Lima; Martins, 2016). Assim, a fabula é um
género importante para contribuir com o desenvolvimento da leitura
e da oralidade dos estudantes. Ao explorar, por meio da ludicidade, a
criatividade e o imaginario dos estudantes, permite que estes criem suas
proprias hipdteses e reflexdes acerca dos valores éticos e sociais tratados
na moral de cada fabula. Por se tratar de narrativas mais simples, permi-
te ao professor um amplo campo de trabalho em relagio as atividades,
podendo usar os elementos da historia para desenvolver habilidades de
escrita e de produgdo de texto com os estudantes.

Apds uma analise da experiéncia aqui abordada, percebe-se que
os estudantes que conseguiram acompanhar as atividades remotas do
projeto apresentaram resultados positivos. Esses estudantes consegui-
ram reconhecer o sistema alfabético com mais facilidade ao retornarem
para as aulas presenciais, apresentaram mais autonomia que outros para
realizar atividades individuais, entre outros pontos, ainda que o contex-
to fosse desafiador.

A baixa frequéncia foi um dos pontos mais negativos para o
desenvolvimento desse projeto, mas tratou-se de um ponto totalmente
compreensivel, visto o momento pelo qual o mundo estava passando
e as dificuldades socioeconomicas e logisticas pelas quais passavam os
estudantes. As interveng¢des foram planejadas de maneira que conse-
guissem abranger de forma inclusiva esses estudantes, sendo flexivel e
compreensivel com as condigdes, mas, ainda assim, conseguindo atingir
seus objetivos. As fabulas auxiliaram nesse processo de maneira leve,
divertida e reflexiva, de forma que os estudantes puderam aprender no-
vas palavras, refletir sobre a moral, criando suas proprias observagdes a
respeito disso, e participar ativamente da constru¢ao do conhecimento.

Concluido este trabalho, considera-se que as discussdes acerca
do tema podem ser aprofundadas, principalmente sobre o uso das fa-
bulas no processo de alfabetizagao e letramento dos anos iniciais nessa
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nova rotina escolar ap6s a pandemia da Covid-19. A experiéncia de
participar do PIBID ¢ algo tinico e importante no processo da formagao
docente brasileira, permitindo aos licenciados ID entender, aprofundar
estudos e desenvolver experiéncias na educagdo publica, aproximando
a universidade da Educagdo Basica e contribuindo para a aprendizagem
desses estudantes. E um programa que deve ser mantido, defendido e
ampliado nas universidades.
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11 CONDICOES DO TRABALHO DOS
PROFESSORES NO CONTEXTO

DO ENSINO REMOTO DURANTE

A PANDEMIA DA COVID-19

NO BRASIL (2020-2021):

O QUE DIZEM AS PESQUISAS?>

Yasmin Mayara Gomes Cavalcante
Suzana Maria Barrios Luis

Introducao

E de conhecimento profuso que o trabalho docente foi - e esta
ainda sendo - fortemente afetado pelas mudancas causadas pela crise
epidemioldgica mundial da Covid-19. Contudo, muito antes da pande-
mia, o exercicio docente ja vem enfrentando desafios e transformagoes
exaustivas. Historicamente, pode-se observar que a constituigdo da pro-
fissdo docente acompanha uma série de fatores atrelados a conflitos de
interesse, desvalorizagao, precarizagao e exigéncias:

[...] baixos salarios, jornadas de trabalho constituidas
com poucas horas destinadas ao estudo e preparacio
de aulas, indicadores de qualidade (Ideb e Idesp)
organizados a partir de avaliagdes externas, respon-
sabilizacdo pela qualidade de ensino oferecida pela
escola, atividades de cunho social sem relagdo direta
com a docéncia, intensificando o trabalho e causando
o transbordamento das atribui¢des dos professores

23 Este capitulo foi apresentado e publicado nos Anais do XVII Coléquio Internacional Educagéo e
Contemporaneidade - 2023.
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[...], democratizagdo do acesso a informacio e ho-
rizontalidade das relacdes intergeragdo [...] (Alves;
André, 2013, p. 1).

Esses fatores, além de prejudicarem o trabalho docente, contri-
buem para uma degradagdo social da profissdo, ao nao reconhecerem
sua complexidade e importancia social, sendo vista com desprestigio
e até desmoralizagdo. Macedo e Mello (2017) destacam que a despro-
fissionalizacdo docente manifesta-se de forma multifacetada, dentre
outras, em praticas de: expansao das politicas do capital e do trabalho;
associagdo do trabalho docente a reestruturagao empresarial produtiva;
exclusao das dimensdes sociais, culturais e politicas da formacéo docen-
te; escassez de recursos; agdes do Estado gerencialista e controlador e
avaliador das praticas pedagogicas; submissao dos professores as neces-
sidades de competitividade e produtividade; terceirizagdo de empresas
de prestagdo de servigos educacionais; individualizacao das relagoes e
da organizagao do trabalho; intensificagdo quantitativa e qualitativa do
trabalho; obrigatoriedade da prestagdo de contas a populagdo; aumento
das fungdes na escola; falta de estudo para planejamento individual e
coletivo. Aliado a isso, na perspectiva de descaracterizar a docéncia e,
ao mesmo tempo, ndo fazer parecer tdo desqualificante, o professor vem
recebendo outras denominagdes, chamadas por Evangelista (2017), de
“jargdes empobrecedores™:

[...] professor tutor, voluntdrio, gestor, empreendedor,
empoderado, orientador, eletronico, protagonista,
comunitario, inclusivo, multifuncional, socioemo-
cional, pesquisador, inovador, flexivel, de resultados,
performético, monitor, oficineiro, eficaz, aprendiz,
responsabilizado, treinado, em obsolescéncia - adje-
tivam-no e pretendem desconstitui-lo no que tange
as suas fungodes profissionais especificas de viabili-
zar a apropriagao critica do conhecimento histérica
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e socialmente produzido, ademais de tornar frag-
mentado e gelatinoso seu campo de trabalho com
consequéncias degradantes para sua carreira (Evan-
gelista, 2017, p. 3, grifos nossos).

Esses jargoes, mais do que descaracterizar a fungao docente,
apontam novas exigéncias, ao tempo que desqualificam cada vez mais
quem a exerce, além de nao se converter, ao contrario, em melhoria da
qualidade da Educacao.

As condigoes de desenvolvimento da Educacao Brasileira e, com
ela, a dificil jornada de trabalho dos professores, tornaram-se ainda
mais precarias e desafiadoras a partir do advento da pandemia pela CO-
VID-19. Para fazer frente a essa pandemia e como medida de prevencao
de contagio da doenga, a Organizacao Mundial de Saude (OMS) reco-
mendou varias medidas de seguranca, sendo a mais importante o dis-
tanciamento fisico. Assim é que, como medida de restricdo para conter
o avango da COVID-19, as institui¢des escolares tiveram as atividades
presenciais suspensas. Na perspectiva de atender as demandas educati-
vas, o Ministério da Educagao sancionou a portaria de n° 343, de 17 de
margo de 2020, que dispunha sobre a substituigdo das aulas presenciais
por aulas em meios digitais enquanto durasse a situa¢ao de pandemia
do novo Coronavirus.

Desse modo, os profissionais da educagdo passaram a trabalhar
a partir do ensino remoto*, demandados “[...] além dos saberes neces-
sarios a pratica docente, os conhecimentos telematicos (softwares, com-

24 Caracterizado por ser um “modelo de ensino mediado pela tecnologia digital que se assemelha
a modalidade a distancia para ser aplicado por secretarias estaduais e municipais. Tal modelo
contempla atividades pedagogicas a exemplo dos audios para envio em mensageiros virtuais,
videoaulas gravadas mesmo que de forma ndo profissional, atividades em plataformas virtuais,
e-mail, atividades em PDF e, até mesmo, atividades com material impresso em alguns casos etc.
Como se vé, trata-se de uma forma de ensinar que depende da rede mundial de comunicagao - a
internet” (Troitinho, 2021, p. 4).
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putadores, plataformas digitais, entre outras)” (Bernardo et al., 2020, p.
10), bem como a provisdo pessoal dos recursos necessarios a esse ensino.

Desse modo, a area da Educac¢do foi uma das mais afetadas
pela crise epidemiolédgica: a SAE Digital (2020) informa que segundo
a UNESCO, 1,5 bilhdo de estudantes em 188 paises foram impactados
pela pandemia da COVID-19. Tratando-se do contexto brasileiro, a
situacao trouxe a tona problemas como pouca ou nenhuma acessibili-
dade a internet e recursos digitais por parte das familias carentes, pouco
preparo das escolas em lidar com esse novo contexto e dificuldades de
apropriagdo tecnologica por parte das equipes docentes, além da acen-
tuada precarizagao de seu trabalho.

Segundo Macedo (2020), muito antes da pandemia havia uma
crise capital vigente no pais. Todavia, com a crise epidemioldgica essa
situagdo aprofundou drasticamente as desigualdades sociais em mais
pobreza, desemprego, precarizagao do trabalho, queda da renda fami-
liar, vulnerabilidade sanitaria, menos acesso a educa¢io, racismo, ho-
micidios, violéncia, disparidades raciais e informalidade no mercado de
trabalho etc.

Por conseguinte, se antes da pandemia o professor ja enfrentava
desafios e transformagdes extenuantes na esfera pessoal e profissional,
com a crise epidemioldgica, tivemos a preocupagdo em investigar como
se constituiram as condi¢des do trabalho dos professores no contexto
do ensino remoto.

Posto isto, interpomos as seguintes questdes norteadoras de
nossa investigacao: Os professores poderiam ser responsabilizados pela
precariedade do ensino remoto e nao presencial, se antes da pandemia,
nem o poder publico garantia plena assisténcia a formagdo docente na
area das tecnologias digitais? Como os professores poderiam estar pre-
parados para ensinar a distancia em meio a emergéncia de saude pro-
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vocada por uma crise epidemiologica? Quem poderia prever tamanha
mudanga na agao docente?

Diante desta discussao, o presente capitulo é fruto de uma pes-
quisa bibliografica em periddicos brasileiros, ja concluida, tendo por
objetivo analisar as condi¢des de desenvolvimento do trabalho pedago-
gico dos professores da Educagao Basica no ensino remoto no contexto
da pandemia pela COVID-19 no Brasil, considerando o recorte tempo-
ral 2020-2021.

Este capitulo encontra-se organizado em trés topicos: introdu-
¢do, desenvolvimento, contendo a discussdo conceitual acerca dos em-
bates e desafios enfrentados na docéncia em tempos de politicas neoli-
berais, o percurso metodoldgico e a andlise das publicagdes académicas
selecionadas e, por fim, as consideragoes finais.

Embates e desafios da docéncia em tempos de politicas
neoliberais: dos anos 1990 a Pandemia da Covid-19

Desde o advento das mudangas politicas, economicas e culturais
do final do século XX e inicio do século XXI, a organizagao do traba-
lho dos professores vem sofrendo com a precarizagdo desde a formacao
inicial até a atuacdo em sala de aula. De acordo com Oliveira (2010),
a profissionalizagdo dos trabalhadores da educacgdo se deu mediante a
ampliacao dos sistemas escolares. Por intervencao dos marcos das re-
formas educacionais a partir da década de 1990%, o magistério tem sido
marcado pela busca de reconhecimento profissional e socioeconémico,

25 Essas reformas sdo viabilizadas, segundo Silva e Abreu (2010, p. 524) por iniciativas, como: “[...] Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996 (Brasil, 1996); as a¢des do Ministério da Educagdo que
tomam por objeto as mudangas curriculares e a organizagao geral da escola, tais como os Pardmetros
Curriculares Nacionais e o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica; as Diretrizes Curriculares
Nacionais propostas pelo Conselho Nacional de Educacio; as politicas de financiamento, tais como
a criagao do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e, mais posteriormente,
o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio Bésica, dentre outras”.
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a contar, sobretudo, com diferentes tipos de formagao, especializacdo
e remunera¢ao. Nesse sentido, a constru¢ao histérica do magistério é
marcada pela luta de constituir-se como profissao.

As reformas educacionais impuseram uma concepgao de profis-
sionaliza¢do proveniente de uma politica de Estado racional-burocrética
que projeta formar um novo perfil de empregado demandado pelo sis-
tema capitalista, que, ademais, estaria ameacado a perda de “[...] autor-
regulacdo, competéncia especifica, rendimentos, licenga para atuagao,
vantagens e beneficios préprios, independéncia etc” (Oliveira, 2010, p.
21). Dessa forma, as mudangas estruturais capitalistas e a reforma do
aparelho de Estado apds 1990 reconverteram as condi¢des do trabalho
docente (Evangelista, 2017).

Tais reformas, resultantes da busca de adequagio dos
sistemas escolares a expansdo da cobertura escolar,
traziam novas normas de organizagdo do ensino que
tendiam a padronizacao de importantes processos,
tais como o livro didatico, as propostas curriculares
centralizadas, as avaliacdes externas, entre outras
(Oliveira, 2010, p. 21, grifos nossos).

A busca por pré-determinar o material didatico, os documentos
de sistematizagdo e organizagdo do curriculo escolar e os instrumentos
avaliativos em larga escala tende a exercer uma agao intimidatoria atra-
vés de uma padronizagdo que justificara a desigualdade dos resultados.
Sobretudo, a busca pela padronizacido desses processos desconsidera a
desigualdade de condigoes de escolarizagdo dos estudantes, bem como,
cada vez mais, expropria do professor os conhecimentos e sua autono-
mia pedagogica.

Motta e Leher (2017) expdem que as reformas neoliberais no
Brasil nos anos de 1990 reconverteram a formagéo e o trabalho dos pro-
fessores e o discurso firmou-se na seguinte proposi¢do: a Educagio foi
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expandida mundialmente, porém necessita de qualidade, pois nem o
Estado e nem os professores foram capazes de solucionar os problemas
de evasdo e de baixo desempenho escolar. Com isso, ¢ legal a atuagao
ativa das organizagdes vinculadas ao capital na direcdo dos assuntos
educacionais, mesmo que os docentes ndo aceitem as reformas. “Es-
tavamos diante da tendéncia de a Organiza¢ao Mundial do Comércio
(OMC) listar a educacao entre as atividades comerciais [...], criando um
mercado educacional internacionalizado” (Motta; Leher, 2017, p. 244).

Atrelada a esse cenario das reformas neoliberais, a cultura do
capital industrial, disseminada inicialmente pelos principios de admi-
nistracao cientifica de Henry Ford e Frederick Taylor, progredia em
modificar o perfil de trabalhador especialista para trabalhador “[...]
qualificado, participativo, multifuncional, polivalente” (Antunes, 2003,
p. 48 apud Macedo; Mello, 2017. p. 221). Esse trabalhador, na era da
sociedade do conhecimento, é responsavel por seu desempenho, resul-
tados, organizacao e especialmente, é capaz de empreender habilidades
intelectuais no progresso do trabalho, em beneficio do ordenamento
social e individual (Macedo; Mello, 2017).

Frente as reformas iniciadas nos anos 1990, os professores sio
apontados como agentes principais dos programas de mudanca. Se
antes disso eram ignorados, agora, “[...] sdo considerados os principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema, tendo
sobre suas costas a responsabilidade pelo éxito ou fracasso dos progra-
mas” (Oliveira, 2010, p. 25).

“No caso dos trabalhadores docentes, eles tém sido motivados a
serem gestores da sua pratica com eficiéncia, eficacia e produtividade”
(Macedo; Mello, 2017, p. 224). Essas bases de rendimento e respon-
sabilidade profissional serviram para controlar e avaliar o professor,
internalizando ao papel docente o profissionalismo, o gerencialismo e
a performatividade. De acordo com Ball (2005), o profissionalismo no
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Estado do bem-estar social ndo tem espago para consolidar-se como
pratica ético-cultural, pois este termo, anteriormente pautado na mora-
lidade, didlogo, competéncia e responsabilidade, se vé suprimido pelo
“pds-profissionalismo” dos tempos modernistas, que, alinhado a per-
formatividade (cultura do desempenho) e ao gerencialismo (cultura da
gestdo) - principais tecnologias da reforma educacional - representa a
busca ideal e aterrorizante pela diferenciagdo, nomeagio e classificacdo.

No “pds-profissionalismo’, o professor é tido como um profissio-
nal do regime, passivel de avaliacdo e exigéncia de terceiros, sem lugar
de direito e autonomia para julgar se seu desempenho estd correto/
incorreto ou adequado/inadequado. E um cativo a servi¢o da reforma.
Na cultura performativa, o trabalho docente é controlado pelo desem-
penho na eficacia (fazer o que deve ser feito) e na eficiéncia (fazer as
coisas corretamente), que se utiliza de indicadores de produtividade ou
materiais promocionais da modernidade, a fim de incentivar, avaliar e
comparar profissionais em termos de resultados (Ball, 2005).

De acordo com Clarke et al. (1994, p. 4 apud Ball, 2005, p. 544)
“[...] o gerencialismo tem sido o principal meio pelo qual a estrutura e
a cultura dos servigos publicos sao reformadas”. O gerencialismo é uma
categoria de poder que gera a cultura da competitividade empresarial
e, no meijo escolar, tem a capacidade de anular os sistemas ético-pro-
fissionais a fim de substitui-los por sistemas empresariais concorrentes
(Bernstein, 1996 apud Ball, 2005). “O gerenciamento busca incutir per-
formatividade na alma do trabalhador” (Ball, 2005, p. 545).

Conforme Ball (2005, p. 545), “[...] as tecnologias de politica
envolvem a utilizagdo calculada de técnicas e artefatos para organizar
forcas humanas e capacidades em redes de poder funcionais” No pds-
-profissionalismo, para prover um novo ambiente de monitoramento e
informagdes, concentrado no Estado, a performatividade e o gerencia-
lismo oferecem um caminho proveitoso para a Educagdo e a comodida-
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de publica. Porém, Ball (2005) esclarece que essas tecnologias sao postas
por condigdes de desempenho implacaveis e, portanto, ndo podem ser
satisfeitas nem alcancadas.

Substancialmente, contudo, essas tecnologias tém o poder de al-
terar, por exemplo, o sentido do que é ser professor. “[...] Os professores
sao transformados em produtores/fornecedores, empresarios da educa-
¢ao0 e administradores, e ficam sujeitos a avaliagdo e andlise periodicas e
a comparagoes de desempenho” (Ball, 2005, p. 546). Com a potenciali-
dade de inserir uma nova identidade social, as tecnologias da politica de
reforma introduzem nos professores a necessidade de exceléncia; efica-
cia acima da ética; ordem além da duvida; elevado desempenho; metas
de produtividade; fins de competicéo e alta classificaciao (Ball, 2005). O
que vale é a performance e ndo mais sua esséncia.

E para atender as exigéncias do mercado, o professor é treina-
do para ser um técnico do ensino, um instrutor atil a uma estatistica
de mercado, incapaz “[...] de julgamento critico e reflexdo. Ensinar
constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem
adquiridas” (Ball, 2005, p. 548). “Passa-se a entender qualidade como
produtividade, com eixo na eficiéncia e eficicia” (Macedo; Mello,
2017, p. 229). Logo, a precarizagdo se manifestard rapidamente nas
praticas curriculares.

A revisao bibliografica de Guarnieri (1996 apud Sampaio; Marin,
2004, p. 1209) discorre que a precarizagao do trabalho docente pode ser
percebida, por exemplo, quando “[...] os professores nao tém familiari-
dade com os contetidos a serem ensinados, nem com os tipos de dificul-
dade dos alunos; eles tém dificuldade de transformar os conhecimentos
adquiridos anteriormente em conteudos ensindveis” Outras situagdes
que incidem na precarizagao do trabalho dos professores dizem respeito
a dificuldade de organizar a sequéncia de ensino; dificuldade para or-
ganizar atividades escolares para os alunos; o trabalho com contetidos
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diversificados a0 mesmo tempo e por anos seguidos; contingente de
ndo habilitados; baixissimo saldrio; esvaziamento de contetidos; carga
horaria de trabalho/de ensino; tamanho das turmas; razdo professor/
alunos; rotatividade de professores e itinerancia deles por varias escolas
(Sampaio; Marin, 2004).

Desse modo, podemos refletir que a praxis do trabalho do pro-
fessor interfere continuamente na aprendizagem dos alunos. Isso por-
que o curriculo escolar intervém no processo de ensino e na maneira
como o professor organizara sua pratica pedagdgica, isto é, assimilando
os conhecimentos essenciais que integram o curriculo da escola; estu-
dando como esses conhecimentos serdo sequenciados e coordenados
no decorrer das séries escolares; compreendendo o desenvolvimento de
cada aluno no processo de aprendizagem e apreendendo como as agdes
serdo planejadas e administradas.

Pandemia e condicdes do trabalho docente

A falta de preparo dos professores para o ensino remoto foi um
discurso fortemente propagado entre os meios de comunicagao. Nao
ignoramos que este fato, realmente, constitui-se um problema na for-
macao dos professores. Muitos docentes tiveram dificuldades em lidar
com as novas tecnologias digitais durante o ensino remoto e isto preju-
dicou, consideravelmente, o desenvolvimento educacional e formativo
do proéprio professor e dos alunos. Porém, o que analisamos é que esta
“falta de preparo” nao pode ser lancada a autoria do professor, uma vez
que este problema advém de falhas perversas e longinquas nas politi-
cas publicas para a formacao e condi¢des do trabalho docente, além do
proprio acesso as TDIC pela populagdo em geral, ja que ndo se trata de
meios utilizados especificamente na docéncia.

Alias, a falta de preparo dos professores ndo foi o unico pro-
blema relacionado ao ensino remoto. Os profissionais da educagido fo-
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ram arduamente desafiados a encarar outras demandas educacionais,
tais quais: adaptacao do formato, baixo retorno dos alunos ou auséncia
deles nas aulas pela falta de dispositivos ou até mesmo a falta de aces-
so a internet, alta cobrancga de resultados, crescimento da demanda de
atendimento individual as familias, falta de infraestrutura e de contato
direto com os alunos (Borges; Oliveira; Vieira, 2020).

Inesperadamente, os professores tiveram que adaptar as aulas, os
espacos, os contetidos, o planejamento e as ferramentas. As aulas e ativi-
dades remotas e ndo presenciais foram a “solu¢do’, mesmo que paliativa,
mediante a suspensdo imediata das aulas presenciais nas instituigoes de
ensino. Para se comunicar com os alunos e ministrar as aulas, muitos
professores tiveram que recorrer a diferentes recursos como Google
Meet, Plataforma Moodle, Google Classroom, Zoom Video, Whatsapp e
Lives. “Desta forma, o trabalho remoto (home office) [...] no contexto da
pandemia se deu de forma emergencial, sem tempo para planejamento
e preparagdo prévia dos trabalhadores envolvidos nesse processo” (Ber-
nardo et al., 2020, p. 9, grifo das autoras).

Vale salientar, para além dos requisitos tecnoldgicos, outros as-
pectos desafiadores e intervenientes nessa dificil experiéncia de ensino
remoto: o ambiente doméstico, em geral, pouco favoravel a ministragao
e a assisténcia de aulas; as longas horas de exposicao as telas; a pouca
interacao entre os estudantes, especialmente necessaria entre as criangas
e adolescentes, bem como os efeitos maléficos a saude fisica e mental,
resultantes do longo tempo de distanciamento social.

Uma pesquisa, realizada por Gongalves e Guimaries (2020),
sobre condi¢des do trabalho docente durante a pandemia, constatou
aspectos, como: falta de preparo para ministrar aulas ndo presenciais,
altos indices de sentimentos negativos em relagdo ao trabalho, supressao
do apoio da institui¢do e perda da participa¢io e autonomia dos alunos.
Isso denota que os professores careciam, naquele momento, mais ainda,
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de recursos necessarios para as atividades pedagdgicas e apoio em suas
praticas para o cuidado de sua satide mental.

Nao obstante as circunstincias dos conflitos de interesse, desva-
lorizagdo, precarizagdo e exigéncias do trabalho docente antes da pan-
demia; das novas demandas durante a pandemia e das dificuldades em
lidar com as novas tecnologias no cenario de crise, “[...] devemos reco-
nhecer o lugar de destaque e esfor¢o de cada professor” (Rosa, 2020, p. 4)
na condugao do processo de ensino e aprendizagem na Educagao Basica
no Brasil. Ainda que necessitados de formacao na area das tecnologias
digitais, muitos professores buscaram recorrer a novos conhecimentos,
metodologias, materiais didaticos, equipamentos e estratégias a fim de
exercer suas fungdes profissionais em uma atuagdo ética e pedagogica
ao compromisso com a formag¢ao humana dos alunos, e isso ndo pode
ser desprezado nem desconsiderado.

Diante disso, consideramos que o preparo para o ensino remoto
requer, para além de fluéncia digital, formagdo continuada com a utili-
zagdo do recurso da informatica; estudo da modalidade; contato prévio
com a metodologia, dominio de ferramentas; planejamento das insti-
tui¢des; estrutura de equipamentos e investimento do Estado nas agoes
de formagao e valorizagao dos professores. Além disso, é fundamental
garantir aos estudantes os meios necessarios (equipamentos e acesso a
internet) para participar das atividades escolares, sem contar com as
condi¢des de vida em geral, o que se constitui como uma dificuldade
para além da pandemia.

Percurso Metodolégico

A fim de refletir acerca das condi¢des do trabalho dos professo-
res no contexto do ensino remoto durante a pandemia da COVID-19 no
Brasil, foi desenvolvida uma pesquisa bibliografica de cunho qualitativo
(Gray, 2012; Sousa; Santos, 2020), a partir de publicagdes em periddicos
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realizadas entre 2020 e 2021, buscando analisar e interpretar os dados a
partir de um olhar critico-reflexivo.

Utilizamos a pesquisa bibliografica, de acordo com Fink (2005,
p. 3 apud Gray, 2012, p. 87), como “[...] um método sistematico, ex-
plicito e reproduzivel para identificar, avaliar e sintetizar o corpo exis-
tente de trabalho completo e registrado, produzido por pesquisadores,
estudiosos e profissionais”. Por conseguinte, a técnica utilizada para este
estudo foi a analise de contetido, que se da pela fase de planejamento,
coleta e sistematizagdo dos dados e se propoe a catalogar (classificar) e
identificar (categorizar) os tipos de contetdos, limitando-os a compo-
nentes-chave de maneira a serem comparaveis com uma série de outros
componentes (Carlomagno; Rocha, 2016).

A pesquisa foi desenvolvida em cinco etapas: a) a primeira, com
a pesquisa bibliografica por meio do portal eletronico Scientific Electro-
nic Library Online (SciELO Brasil), tendo como filtros selecionados o
idioma Portugués, cole¢des Brasil e os anos de publicagao 2020 e 2021,
com o intuito de visualizar as pesquisas mais recentes no que tange a
tematica de investigacdo deste estudo; b) a segunda etapa consistiu na
busca por publicacdes que descrevessem as condigdes de desenvolvi-
mento do trabalho pedagdgico dos professores no ensino remoto no
contexto da pandemia pela COVID-19 no Brasil. Para isso, foram uti-
lizadas chaves de busca (que resumem as ideias principais da pesquisa)
acrescentadas ao termo “AND” com o objetivo de chegar a um resultado
mais preciso em relagao ao recorte dado ao estudo.

Nesse momento, foram coletadas 81 publicagdes que faziam
mencao as ideias principais da pesquisa; c¢) a terceira etapa deu inicio
a leitura de identificagdo por titulo, resumo e obra, que permitiu averi-
guar se aquela producao apresentava evidéncias concernentes ao objeto
da pesquisa. Feita essa averiguagdo, procedeu-se a leitura completa da
obra a fim de analisd-la em outros aspectos, como objeto de estudo,
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tipo de trabalho, instrumento(s) de coleta de dados e quantitativo de
participantes; d) a quarta etapa consistiu na catalogagdo e identificagdo
das 07 (sete) publicacdes que, de fato, discorriam sobre as condigdes do
trabalho dos professores no ensino remoto no contexto da pandemia
pela COVID-19 no Brasil; por fim, e) a quinta e tltima parte, que cor-
respondeu ao processo de andlise, a partir da releitura das publicagdes
selecionadas, organiza¢ao de um quadro-sintese contendo as referén-
cias e o resumo que produzimos de cada uma e categorizagao dos dados.

Concluido esse processo, demos inicio a sistematizagdo da
analise dos dados, a partir da qual originou-se o recorte feito por meio
deste trabalho.

O Ensino Remoto durante a Pandemia da Covid-19 no Brasil
e o Cenario de Recrudescimento da Precarizacdo do
Trabalho Docente

Ao analisar o exercicio dos professores no contexto do ensino
remoto, é possivel afirmar que, em circunstancias de cendrio pandémi-
co, o trabalho docente sofreu severas reconfigura¢des no que concerne
ao aprofundamento da intensificacdo e precarizacdo das condigdes de
trabalho. Surpreendidos pela necessidade de redirecionamento de aula
e de um espaco fisico para um ensino remoto, os professores foram con-
dicionados a jornadas de trabalho extenuantes na tentativa de adaptagao
ao novo formato de ensino.

A partir dos dados obtidos por meio da analise das publicagdes
selecionadas, foi possivel caracterizar trés dimensdes do processo de
intensificacao e precarizacao do trabalho docente durante a pandemia,
sobre as quais discutiremos a seguir: a) dimensdo psicossocial e emo-
cional; b) dimensao inter-relacional e pedagogico-didatica e ¢) dimen-
sdo infraestrutural e politico-institucional. Vale ressaltar que essas trés
dimensodes aparecem em todas pesquisas analisadas, o que demonstra
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a intensidade dos problemas vivenciados pelos professores durante o
periodo em tela.

Do ponto de vista da dimensdo psicossocial e emocional, os
trabalhos de Souza et al. (2021), Ferreira et al. (2021), Troitinho et al.
(2021) e Ludovico et al. (2021) identificaram problemas como vulnera-
bilidade em relagdo ao emprego, o medo em relagao a situagao sanitaria
e social que o pais atravessava, bem como o sentimento de soliddo em
seu trabalho, a preocupagdo com a falta de condi¢des de estudo dos
estudantes e a pressdo pela inovagao no trabalho pedagégico-didatico.
Além disso, o aumento das tarefas domésticas para as professoras e o
medo em relacdo aos males causados pela pandemia foram relatados
nessas publicagoes.

Permeados por um processo de desgaste psicossocial, os profes-
sores sofreram ainda mais com o agravamento de problemas de saude
no contexto do ensino remoto durante a pandemia da COVID-19 no
Brasil, e isso pode ser alegado pelos dados das pesquisas que analisamos.

O cansago pelos anos de trabalho, atrelado a adaptagdo de uma
nova modalidade de ensino imposta pelo distanciamento; a perda do
relacionamento presencial que envolve a docéncia, o exercicio arduo
com o uso de tecnologias, uma vez que estavam desprovidos de recursos
tradicionais de ensino que incluem quadro, pincel e projetor de slides;
a auséncia de equipamento adequado as tarefas laborais; uso de bebidas
e drogas licitas como fuga da ansiedade e do estresse e a indisposigao as
atividades fisicas frente ao desgaste fisico e mental, explicam o impacto
na insatisfacdo com o trabalho no ensino remoto (Silva et al., 2021).

Um dado destacado na pesquisa acima e que chama a atenc¢ao
para reflexdo é o medo dos professores quanto a vulnerabilidade do
emprego. E conhecido que a inseguranca abala o emocional e acarreta
senso de incapacidade e instabilidade, e na tentativa de manter o empre-
go, muitas vezes, o professor faz “[...] frente a produgao de mao de obra,
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majoritariamente destinada ao trabalho simples, a baixo custo e atrativa
para os investimentos externos no pais” (Evangelista, 2017, p. 5).

De acordo com Souza et al. (2021), a ampliagdo do numero de
professores contratados nos diferentes sistemas de ensino no Brasil,
como por exemplo o professor eventual, constitui a insurgéncia do tra-
balho uberizado. O fendmeno da “uberizacao escolar”, nada mais é do
que o fastigio da desprofissionalizagio docente. E nessa relagdo preca-
rizada que o professor se vé solitario e amedrontado e além de ter que
conviver com os males causados pela pandemia, é submetido ao mal-
-estar individual quanto a seguridade do seu trabalho. Isso desencadeia,
dentre outros problemas evidenciados na pesquisa, o enfraquecimento
de lutas contra a nocividade do trabalho, que em outra parte ¢ utilizado
pelas novas politicas de gerenciamento sob o capitalismo (Ball, 2005)
para romper os pilares de solidariedade e lagos coletivos no trabalho
docente (Souza et al., 2021).

Problemas relacionados a satde fisica e mental dos professores
foram expressos na pesquisa de Troitinho ef al. (2021), que revelou que
a vivéncia do trabalho remoto gerou crescimento de estresse percebido
(percepgao de sentimentos e cogni¢cdes de quanto estresse o individuo
esta sofrendo), afeto negativo (angustia, insatisfagdo e medo) e sentimen-
tos de ansiedade (fadiga, preocupagao excessiva, indecisao e tristeza).

Ainda em relagdo a saude dos professores, o trabalho em casa
gerou uma grande sobrecarga, especialmente para as mulheres, que pre-
cisavam conciliar as rotinas domésticas e necessidades da familia. Tanto
na pesquisa de Pinho et al. (2021), quanto nas pesquisas de Troitinho et
al. (2021) e de Bridi et al. (2021), é possivel constatar que, em relagdo ao
género, as mulheres foram mais afetadas no 4&mbito do trabalho remoto,
em virtude da sobrecarga doméstica, acarretando em crise de ansieda-
de, mau humor, transtornos mentais comuns e ma qualidade do sono
entre as professoras pesquisadas (Pinho et al., 2021).
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Conforme Silva et al. (2021, p. 6123), “[...] observou-se que quase
80% dos(as) professores(as) investigados(as) nao se encontravam satis-
feitos(as) com o trabalho durante a pandemia’, uma vez que a pesquisa
revelou que, em relagdo a satisfagdo com o trabalho, 21,6% estavam sa-
tisfeitos; 44,7% indiferentes e 33,7% insatisfeitos. Os resultados mos-
tram que as chances de indiferenca e insatisfagdo com o trabalho foram
observadas entre aqueles que estavam ha mais tempo de docéncia, sem
conjuge, dificuldade com atividades remotas, sem posse de computador,
tabagistas, em uso de bebida alcodlica, sedentdrios e atividade de lazer
ausente (Silva et al., 2021).

A insatisfacdo naturalmente gera sentimentos de desinteresse,
apatia, desmotivacdo, fracasso e indiferenca. E admissivel que os profes-
sores estivessem mais descontentes com a profissao no ensino remoto,
pois foram submetidos a situagdes inesperadas de intensificagdo do tra-
balho que estavam fora do seu poder de decisdo: por exemplo, ditar o fim
do isolamento fisico, escolher entre ensinar ou ndo no ensino remoto, se
abster de responder demandas dos estudantes enviadas principalmente
por WhatsApp etc.

No que diz respeito a dimensao inter-relacional e pedagdgico-
-didatica, identificamos os trabalhos de Ludovico et al. (2021), Souza
et al. (2021), Ferreira et al. (2021) e Denardi et al. (2021). Ludovico et
al. (2021) descrevem diversos problemas do ponto de vista pedago-
gico-didatico e da inter-relagio entre professor e estudantes, como o
processo de adaptagdo ao ensino remoto e uso das tecnologias digitais,
a auséncia de feedbacks dos estudantes sobre seu nivel de compreensao
dos contetidos, uma vez que muitos nao gostavam de falar, desligavam
a camera por vergonha ou por conta da qualidade da internet, dentre
outros. Quanto a isso, a pesquisa de Ferreira ef al. (2021) relata que um
grupo de professores perceberam uma redugao do envolvimento dos
estudantes com as atividades remotas, além dos problemas de acesso a
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internet e equipamentos para acompanhamento das aulas. Para ameni-
zar essa situagdo, além do uso de tecnologias, os professores buscaram
escutar e acolher os estudantes como forma de reorientar o processo de
ensino-aprendizagem.

Denardi et al. (2021) e Ludovico et al. (2021) apontam algumas
dificuldades, no ambito pedagdgico-didatico, vivenciadas pelos profes-
sores: dificuldades em perceber e acompanhar os niveis de compreensao
do conteudo por parte dos estudantes, professores e estudantes mais
cansados no formato on-line, trabalho extra assumido pelos professores,
preocupagao com um ensino robotizado, aumento da carga hordria e
necessidade de preparagao de aulas sob outros moldes, dificuldades de
acesso a internet por parte de alguns estudantes, auséncia de suporte por
parte das escolas, visdo negativa do ensino por parte das familia, preocu-
pacdo e investimento a fim de melhorar o engajamento dos estudantes,
lidar com os imprevistos relacionados a tecnologia, dentre outros.

Por outro lado, a pesquisa realizada por Denardi et al. (2021)
identificou experiéncias em que a tecnologia facilitou a execu¢ao dos
trabalhos em aula e promoveu uma nova forma de ensinar. De alguma
forma, o uso das tecnologias no ensino remoto propiciou ao professor
meios que poderiam facilitar a comunicagao, interatividade e vinculo
com os estudantes. Ja a pesquisa de Ferreira et al. (2021) mostrou a ex-
periéncia de professores de Educagao Fisica que, ao perceberem a des-
caracterizagdo das aulas e ameaga a identidade da area, depararam-se
com o caso emblematico sobre como ensinar este componente curricu-
lar em ambiente virtual. Os professores relataram que o problema nao
era a falta de contetdos e/ou possibilidades de desenvolvimento destes,
mas sim o distanciamento dos corpos e a artificializa¢do das interagdes
humanas. A vista disso, o que possibilitou uma nova forma de ensinar
Educacéo Fisica no ensino remoto foi a inser¢ao de novas ferramentas e
plataformas digitais.
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No que concerne a dimenséo infraestrutural e politico-institu-
cional, dois aspectos se destacam das pesquisas analisadas: amplia¢do
da jornada de trabalho, lacunas significativas na formagao continuada
dos professores e falhas na provisao dos meios necessarios para garantir
condi¢oes minimas de desenvolvimento do trabalho docente. De ma-
neira imperiosa, os professores tiveram que buscar os proprios meios
de comunicagdo, formagdo e aprendizagem. Assim, tivessem ou ndo
conhecimento e experiéncia no uso de tecnologias digitais, os profes-
sores encararam problemas com custos e recursos de trabalho e com
a constatacdo de que os instrumentos tecnologicos nem sempre eram
suficientes para efetivar o ensino-aprendizagem.

O processo de ensino por meio de plataformas digitais levou
os professores a dedicarem mais horas para as aulas em tempo real
(sincronas) e aulas gravadas (assincronas), tendo como consequéncia
direta a ampliagdo da jornada de trabalho (Pinho et al., 2021). Além
disso, tiveram que lidar com outros fatores que dificultaram o processo
de planejamento e realizagdo do processo de ensino-aprendizagem. A
pesquisa realizada por Pinho et al. (2021) identificou que 51,4% dos
professores tiveram alteragdes no contrato de trabalho; 76,8% tiveram
um aumento do tempo/carga horaria comparada ao periodo anterior
a pandemia; 40,8% estavam satisfeitos com a capacidade de trabalho
e 76,0% destacaram aumento da inseguranca e medo de ficar desem-
pregado. Ademais, apenas 19,6% dos professores tinham espaco fisico
especifico para o trabalho remoto; somente 36,7% relataram ter internet
banda larga adequada; além das dificuldades no planejamento e execu-
¢ao das atividades a distancia (61,4%), na comunicagdo com os estudan-
tes (61,1%) e no uso de ferramentas (58,5%).

Souza et al. (2021) relatam que os professores tiveram que
aprender a desenvolver, rapidamente, novas atividades de ensino, uti-
lizando aparatos tecnoldgicos e plataformas digitais pouco conhecidas
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sem terem recebido instrugdes, formacao e materiais minimos para isso.
Tal constatagao é corroborada na pesquisa de Ferreira et al. (2021), que,
ao abordarem a respeito dos novos cenarios e desafios, retratam que as
narrativas dos professores apresentam a falta de oferta de formagao con-
tinuada como um problema na condug¢ao de uma pedagogia apropriada
nas aulas.

Ha que se considerar que a precariza¢ao do trabalho dos profes-
sores ndo ¢ uma novidade, contudo, no novo contexto tornou-se exten-
siva e intensiva. Pode-se compreender que a intensificacdo do trabalho
dos professores pode ser resumida, entre outras razdes, “[...] como
processo que conduz a redugdo do tempo para descanso na jornada de
trabalho; implica falta de tempo para atualizagio e requalifica¢io profis-
sional e potencializa a sobrecarga de trabalho” (Souza et al., 2021, p. 6).

Cabe ressaltar que, em meio a tanta intensificacdo do traba-
lho docente, cenarios positivos foram evidenciados nas pesquisas. De
acordo com Ludovico et al. (2021), uma professora pesquisada por
eles alegou que o apoio oferecido pela escola aos professores foi im-
portante para amenizar o estresse e o compartilhamento de angustias
no grupo de professores foi uma oportunidade para compreender que
ndo estava sozinha.

A falta de preparo dos professores para o ensino remoto se es-
tabeleceu como um problema na formagao docente. A auséncia e/ou
insuficiéncia de formagao, no que diz respeito ao uso das tecnologias
de informacao, agravou as condi¢oes do exercicio docente no periodo
do ensino remoto. Se os professores viessem recebendo uma formacéo
politico-pedagogica seriamente comprometida com a profissao docen-
te, poderfamos ter um quadro de gravidades educacionais reduzidas,
concernentes, por exemplo, ao trabalho com as tecnologias. Uma vez
que esta ndo foi a realidade, muitas formagdes que os professores re-
ceberam remotamente detinham um cunho de fazer o que é possivel
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nas circunstancias dadas, ndo havendo a preocupagio legitima com o
preparo que os professores deveriam ter para o ensino.

De forma concisa, os resultados das pesquisas sugerem que o
trabalho docente no contexto do ensino remoto durante a pandemia da
COVID-19 produziu sérios impactos na condi¢do de vida e trabalho dos
professores da Educagdo no Brasil. Parece acertado afirmar que o tra-
balho remoto nao instaurou a intensificacao do trabalho docente, mas
trouxe ainda mais precariza¢ao ao exercicio dos professores e pode ser
concebido como importante fonte de extensdo da jornada de trabalho,
articulada aos modos de controle e cobrancas de sobretrabalho (Souza
et al, 2021); conflitos de conciliagdo de responsabilidades profissionais
e domésticas, produzindo consequéncias a saude docente (Pinho et al.,
2021); adoecimento fisico e mental (Troitinho et al., 2021); insatisfacdo
com o trabalho profissional (Silva et al., 2021) e dificuldades e preocu-
pagdes com relagdo ao processo de ensino-aprendizagem (Denardi et
al., 2021).

Consideragdes finais

Retomando o objetivo deste capitulo, que foi de realizar uma
analise bibliografica acerca das condi¢des de desenvolvimento do traba-
lho pedagégico dos professores da Educagao Basica no ensino remoto
no contexto da pandemia pela COVID-19 no Brasil (2020-2021), consi-
deramos que o ensino remoto afetou diretamente a vida dos professores
em dimensdes fundamentais de sua vida e de sua profissao.

Com base nos dados dessa pesquisa, pode-se perceber que o
professor foi um dos profissionais mais afetados, penosamente, pela
pandemia e nela “[...] o alto investimento afetivo dos professores para
responder as demandas da profissdo, em condi¢des frequentemente
adversas, ndo produz reconhecimento, mas pode produzir crises de efi-
cacia” (Carlotto et al., 2015 apud Gongalves; Guimaraes, 2020, p. 780).
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De acordo Gongalves e Guimaraes (2020), a falta de preparo para mi-
nistrar aulas ndo presenciais, os altos indices de sentimentos negativos
em relagdo ao trabalho, a supressao do apoio da institui¢ao e a perda da
participagdo e autonomia dos estudantes denotam que os professores
carecem, mais ainda, de recursos necessarios para as atividades peda-
gogicas e apoio em suas praticas para o cuidado de sua saude mental.

Em sintese, foi possivel verificar que a amplia¢ao da jornada
de trabalho, as dificuldades na interacao com os estudantes, os obs-
taculos tecnologicos e o uso acentuado de ferramentas e plataformas
digitais foram os aspectos comuns que apareceram nas pesquisas so-
bre as condi¢des do trabalho dos professores no contexto do ensino
remoto durante a pandemia da COVID-19 no Brasil. Isso sugere que a
reestruturagao do trabalho docente exige reflexdes e mudangas, visto
que a pandemia facultou ainda mais desafios e dificuldades a vida dos
profissionais da educagio.

Diante do exposto, consideramos que os resultados obtidos
neste trabalho favorecem uma discussdo atual e ampla sobre o assunto
com base em fundamentos da area da docéncia por meio de producdo
académica e da escuta dos atores envolvidos. Enfatizamos que ha muito
ainda para ser analisado acerca da tematica deste estudo. Existem diag-
noésticos profissionais, lacunas aprofundadas de intensificagdo do tra-
balho do professor e situagoes herméticas de precariza¢ao educacional
que carecem de estudos de conhecimento através de pesquisa explicita
e registrada, a fim de que a sociedade e demais organizagdes compreen-
dam e procurem estabelecer medidas de (trans)formagdo na profissao
docente no Brasil. “Sabemos muito bem o que é preciso fazer. Seremos
capazes?” (N6voa, 2017, p. 1114).
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e Praticas de Ensino do Centro de Educacao da Universidade Fede-

ral de Alagoas (CEDU/UFAL), convida educadores/as, por meio de um
conjunto de pesquisas e experiéncias didaticas, a refletir sobre as praticas
pedagodgicas, buscando compreender os desafios contemporaneos en-
frentados pela Educacao. No contexto educativo contemporaneo, é pre-
ciso formar sujeitos criticos, que compreendam as desigualdades que difi-
cultam o acesso a educacao com equidade e justica social. A formagao de
professores e professoras, nesse contexto, € um processo continuo e desa-
fiador, pois demanda constante atualizacao de conhecimentos, aprimora-
mento das praticas pedagdgicas e reflexao critica.

A Didatica € uma area do conhecimento pedagdgico que se debru-
ca sobre as praticas de ensino e os processos de ensino e aprendizagem
e sobre suas relagdes com as concepgdes mais amplas de educagao e de
sociedade que as baseiam.

Acreditamos que esta coletanea propiciara importantes reflexées
sobre a pratica pedagodgica no contexto da Educagao Basica e da Educa-
cao Superior. Os textos exploram diversas dimensdes educativas, desafios e
estratégias que podem inspirar as reflexdes sobre formacao docente. Acre-
ditamos que a leitura deste livro possa contribuir para (re)pensar os proces-
sos formativos desenvolvidos no ambito da formacao inicial e continuada
de professores/as, contribuindo para qualificar esses processos na perspec-
tiva de uma educagao mais significativa que colabore com a construcao de
uma sociedade mais justa e equitativa para todas e todos.
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Este livro, produzido pelo coletivo de docentes do Setor de Didatica
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