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APRESENTACAO

Caro leitor, os capitulos que compdem este livro, intitulado
Conbecimento e Priticas Escolares, na forma de coletianea, apresentam uma
reflexdo sobre as diversas temdticas fruto de trabalhos coletivos dos
docentes e orientandos da Linha 04: Conhecimentos e Praticas Escolares,
do Programa de Pés-Graduagiao em Educagio (PPGEd), da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). A produgio baseou-se em estudos
e pesquisas realizadas no dambito do Programa e nos diversos grupos de
pesquisa que compoem a base dos docentes da linha.

Aqui também se encontram textos de convidados, pesquisadores
e pesquisadoras conhecidos por seus trabalhos na 4rea abordada. Tais
textos contribufram para que essa coletinea tivesse maior amplitude nas
discussdes que permeiam a linha, proporcionando a inser¢io de realidades
de diferentes contextos e problemas educacionais no que diz respeito
as dificuldades e necessidades relativas ao ensino e aprendizagem das
disciplinas que comp&em o curriculo escolar, sobretudo, no processo de
escolarizacdo e na fundamenta¢io do conhecimento. Devido ao fato de
ser composta por docentes de Licenciaturas diversas, os estudos tiveram
como foco de analise o ensino de Ciéncias, Biologia, Geografia e Historia
na Educacio Basica.

Os capitulos elaborados constituem-se em uma importante

contribui¢ido tedrica no processo de sistematiza¢do e producio do
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conhecimento, tendo como objetivo o aprofundamento de debates sobre a
educagio, as praticas escolares e seus sujeitos. Tais aspectos sio de extrema
relevincia, pois respondem a algumas demandas de fundamentac¢io do
conhecimento e da pratica pedagdgica escolar na atualidade.

A coletanea esta organizada em trés partes. A parte 1, com quatro
capitulos, versa sobre Ensino e Aprendizagem — desafios em torno do
conhecimento escolar; a parte 2, com cinco capitulos, apresenta discussGes
que envolvem Cultura, formagdo docente e praticas pedagogicas; ¢ a parte
3, com quatro capitulos, apresenta discussdes relevantes sobre Curriculo
¢ Saberes docentes.

O primeiro capitulo intitulado, “As potencialidades das
geotecnologias no ensino de Geografia na construgao do conhecimento”
de autoria de Vanilton Camilo de Souza e Gabriel Martins Cavallini,
apresenta uma discussdo sobre o uso das Geotecnologias no Ensino de
Geografia, como elas podem ser utilizadas para a mediacdo didatica dos
professores de Geografia e na construcao do conhecimento geografico
port parte dos alunos. O trabalho faz parte do resultado de uma pesquisa
realizada pelo grupo de Geotecnologia para o Ensino de Geografia
(GeoTec), sediado na Universidade Federal de Goias (UFG), no ambito
do Instituto de Estudos Socioambientais (IESA). Para a construgao do
trabalho, os autores tomaram como base uma experiéncia pedagogica
na sala de aula em que foram abordados conteiddos sobre a relagio
cidade-campo em Goias, usando as Geotecnologias no Ensino desses
conteddos.

Na sequéncia, o trabalho sobre “A significancia histérica
atribuida ao passado pelos alunos do ensino médio” de autoria de Izis
Pollyanna Teixeira Dias de Freitas e Edinalva Padre Aguiar, apresenta
uma discussio sobre o campo do ensino de Histéria, sobretudo, no que
concerne a significincia ou nio atribuida pelos alunos do Ensino Médio
ao conhecimento do passado. O estudo contribui para uma melhor
compreensio, analise e discussdo das ideias histéricas apresentadas
pelos jovens em estado de escolarizagdo, uma vez que, por meio da

investigacdo em educacio historica, buscou-se conhecer e interpretar o
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conhecimento histérico apreendido pelo aluno, gerando uma reflexido
sobre a aprendizagem histérica desses sujeitos ao longo do seu percurso
formativo.

O capitulo “Sala de aula: desafios da escolarizac¢do para os sujeitos
da EJA”, de autoria de Adriana de Mello Amorim Novais Silva e Nereida
Maria Santos Mafra De Benedictis, tem como sujeitos os jovens, os adultos
e os idosos, publico alvo das turmas da Educacio de Jovens e Adultos
(EJA) de uma escola publica da Cidade de Vitéria da Conquista, Bahia. Os
resultados da pesquisa apontaram que esses sujeitos possuem trajetérias
de vida dispares, o que podera interferir em suas analises no processo
ensino aprendizagem em sala de aula. O texto é um desdobramento dos
resultados da dissertagdo de mestrado intitulada “Trajetéria de vida dos
sujeitos da EJA e o papel dos saberes geograficos para a emancipa¢io
social”. O trabalho aborda as pesquisas de campo, entre os anos de 2018
e 2019, em que foi investigada a importancia de ouvir os sujeitos da
EJA com relagdo ao processo de ensino aprendizagem escolar. Assim,
compreendeu-se a percepcio dos sujeitos acerca de alguns aspectos do
processo de escolarizagio por meio do trabalho pedagdgico desenvolvido
em sala de aula.

Em “A Histéria Local como possibilidade para aprender a pensar
historicamente”, as pesquisadoras Helena Rosa Moitinho e Maria Cristina
Dantas Pina abordam as potencialidades do Local para a formagdo do
pensamento histérico de jovens do Ensino Médio. O processo reflexivo
sobre o local de vivéncias permite mobilizar o pensamento histérico dos
estudantes, levando-os a compreender como sio feitas as afirmagoes
histéricas e como elas podem ser mantidas ou desafiadas, utilizando-se,
para isso, as narrativas — expressoes da compreenso histérica — tanto do
professor como dos alunos e da comunidade onde vivem.

O quinto capitulo, intitulado “Cultura histérica e cultura escolar:
relagbes na pesquisa em educacdo historica”, de autoria de Maria
Auxiliadora Schmidt, aborda as categorias cultura histérica e cultura
escolar, enfocando suas relagdes na pesquisa em Educacdo Histérica.

Para a autora, é imprescindivel atentar para a relagdo entre a ciéncia e a
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vida pratica por ser nela que se articulam as determinagdes da pratica
social, tornando visiveis as tensoes entre a cultura historica e a cultura
escolar. Indica que as pesquisas desenvolvidas nessa area devam ter como
pressuposto definir o que a escola produz e para que produz. No dialogo
entre cultura historica e cultura escolar, lembra a importancia de incluir
a cultura dos sujeitos que atuam no universo escolar.

O sexto capitulo, “A importiancia do PIBID na formagio de
professores e no fortalecimento da relacio entre universidade e educacio
basica” de autoria de Maiane Fonseca Santos e Andrecksa Viana Oliveira
Sampaio, apresenta o resultado de um estudo desenvolvido junto ao
Programa de Pés-Graduagido em Educacio (PPGEd), na formacio de
professores e no fortalecimento da relagao entre universidade e educagio
basica. O estudo apresenta e analisa as narrativas dos professores
coordenadores de area dos subprojetos do PIBID (UESB), campus de
Vitéria da Conquista. Os professores rememoraram suas trajetorias e
vivéncias dentro do Programa e fizeram a leitura sobre a importancia
do PIBID para os alunos bolsistas e os professores (supervisores) da
educacio basica.

O sétimo capitulo, “Saberes profissionais de professores de
Ciéncias e Biologia produzidos no inicio da carreira” de autoria de
Anderson Moreira da Silva, Celina Gabriela Leite Bomfim e Edinaldo
Medeiros Carmo. O trabalho apresenta uma discussdao que contempla a
producio de saberes profissionais de professores de Ciéncias e Biologia
em inicio de carreira, emergidos da interagdo cotidiana com os alunos.
Assim, os autores apontam que no exercicio da docéncia, a mobilizacdo
e a articulagdo de varios saberes, apesar de distintos, integram-se na
constituicdo do saber fazer profissional do professor.

No oitavo capitulo intitulado “A invencido do professor: didlogos
sobre formacio docente” os autores Glaucia Lilian Portela Nunes, Matheus
Bonfim Ribas e Edinalva Padre Aguiar, apresentam uma discussio acerca
da formacio inicial de professores. Elas e ele nos convidam a pensar
sobre a formacdo do professor a partir da problematizagdo dos saberes

que envolvem a pratica docente e 0 modo como esta se realiza no interior
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de uma cultura escolar que ¢ singular e marcada por rituais de ensino/
aprendizagem. O trabalho traz um breve histérico dos caminhos dessa
formacio e problematiza o0 modo como vem ocorrendo, tendo ou nio,
a experiéncia docente como um fio condutor para a analise dos seus
desdobramentos no interior da escola.

O nono capitulo, “Formacio e trajetéria de vida de professoras
de Geografia” de autoria de Luciana Amorim de Oliveira e Andrecksa
Viana Oliveira Sampaio, traz uma discussio sobre a formagio docente
por meio da trajetéria de vida das professoras, considerando a educacio
basica, superior e a formagio continuada, tendo em vista que esse percurso
¢ construido por meio da soma de experiéncias pessoais, académicas
e profissionais, que repercutem na postura pedagoégica do professor.
Assim, por meio das narrativas autobiograficas, as autoras coletaram
depoimentos das professoras graduadas pela UESB, entre os anos de 1985
2 2017. A trajetéria de formacio das docentes demonstrou elementos que
favoreceram a construg¢ao de praticas pedagogicas sensiveis aos aspectos
referentes ao processo de ensino e aprendizagem, mas também, pessoais,
familiares e sociais dos discentes.

O capitulo, “Docéncia, curriculo e formacio de professores de
Biologia: construir resisténcias na era dos exageros” de autoria de Sandra
Escovedo Selles, apresenta as disputas pelo controle do curtriculo como
uma longa histéria, envolvendo nio apenas as disciplinas escolares, como
também a formacio de seus professores. No texto, a autora versa sobre
as disciplinas Ciéncias e Biologia e como a formagao de seus futuros
docentes vem sendo alvo dessas disputas nas tltimas décadas, tanto
por grupos que defendem a ideologia neoliberal quanto por outros que
enxergam determinados contetidos como ameagadores a valores morais
e principios religiosos cristaos.

No capitulo intitulado, “Sentidos de aula atribuidos por professores
de Biologia” de autoria de Cleide Teixeira Alves ¢ Edinaldo Medeiros
Carmo, os pesquisadores apresentam o resultado de uma investigacdo, na
qual procurou-se identificar os sentidos atribuidos a aula pelos professores

de Biologia. Nesse sentido, investigou-se também as suas concepgdes
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de qualidade, refletindo sobre as limitagGes e as possibilidades para o
desenvolvimento da aula.

O capitulo, “O conhecimento histérico na proposta pedagogica do
MST: uma analise do dossié MST-Escola: documentos e estudos 1990-
20017, de autoria de Priscila Machado da Silva e Maria Cristina Dantas
Pina aborda como o conhecimento historico é concebido e abordado na
proposta pedagdgica do MST. Analisa o destaque assumido pela Historia
como uma das matrizes da pedagogia do Movimento Sem Terra, a
Pedagogia da Histéria. A Hist6ria compde o curriculo ndo somente como
disciplina escolar nas escolas do campo e de assentamento do MST, mas
também como um conhecimento que ultrapassa as paredes das salas de
aula, em que a propria historicidade do Movimento social integra uma
dimensio formativa e pedagdgica.

O décimo terceiro capitulo, “A memoria e os saberes construidos no
ensino de Geografia por discentes e docentes” de autoria de Nereida Maria
Santos Mafra De Benedictis, possibilita ver a importancia da memoria
de docentes e discentes como recurso metodolégico para a pesquisa no
ensino de Geografia. O capitulo retrata a relacdo dos contetdos discutidos
em sala de aula com o contexto social dos docentes e discentes, tendo em
vista que eles s3o sujeitos que constroem e reconstroem suas memorias no
espaco social e dos grupos aos quais fazem parte. A discussido proposta,
permite desenvolver um estudo sobre o espago escolar, entendendo-o
como o resultado materializado da sociedade e como um espago de (re)
construcao de memorias.

Por fim, compete-nos, agradecer a colabora¢io de todos os autores
e autoras pelas discusses valiosas que compdem o presente trabalho.
Este livro traz uma importante contribuicdo e representa também um
espaco de solidificagdao da producao académica de todos os pesquisadores
e pesquisadoras envolvidos, cooperando pata o fortalecimento dos debates
junto a0 PPGEd/UESB e nas institui¢des educacionais publicas acerca
dos Conhecimentos e Praticas Escolares no espago escolar e na sociedade.

Boa leitural

Os Organizadores
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Capitulo 1

As potencialidades das Geotecnologias no Ensino de
Geografia na construgio do conhecimento

Vanilton Camilo de Souza
Gabriel Martins Cavallini

Introducao

Atualmente vivemos em uma sociedade altamente inserida no
meio digital e no uso das tecnologias. Esse processo ocorre a partir da
terceira revolucio industrial, também denominada de tecno-cientifica-
informacional, em que através do desenvolvimento de novas tecnologias,
tem alterado os resultados em diversos setores, ndo apenas nos meios
industriais. As tecnologias estdo inseridas também no ambito escolar,
podendo contribuir para o ensino-aprendizagem dos alunos e com a
mediacio do conhecimento por parte do professor. Estas podem se
caracterizar como importante instrumento, capaz de viabilizar o processo
de construc¢do do conhecimento geografico por parte dos alunos.

Tendo em vista que o acesso aos meios digitais e os recursos
tecnolégicos sao cada vez mais disponiveis, eles podem ser relevantes para

a Geografia e para o ensino dessa disciplina, pois essas tecnologias podem
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se constituir recursos sociais importantes. A utilizagio dos smartphones,
computadores, soffwares e aplicativos conectados a internet influencia a
producio social no/do espaco, condicionando inclusive as relagoes sociais
que nele se desenvolvem.

Os cursos de formagdo de professores, bem como os 6rgios
responsaveis pela area da educacio, estdo cada vez mais empenhados na
insercdo do uso das tecnologias no ambiente escolar e no processo de

ensino-aprendizagem. Assim como aponta Alves (2017, p. 9):

No ambito escolar, a tentativa de inclusdo das tecnologias
nao ¢ algo novo. Nas orientagdes curriculares no Brasil, essa
preocupacio vem sendo retratada, em escala nacional, desde a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB/1996) até os paraimetros Cutriculares
Nacionais (PCNs/1998). Este dltimo, instituido hd quase duas
décadas, infere na educacdo do Pais a necessidade de conhecer e
saber utilizar as novas tecnologias no contexto escolar.

No contexto do Ensino de Geografia, as chamadas Tecnologias
de Comunicacio e Informacio (TICs) ganham espago através das
Geotecnologias, que podem ser compreendidas como o conjunto de
tecnologias para coleta, processamento, analise e disponibilizacio
de informagdo georreferenciada, ou seja, informacgdes ligadas a um
determinado sistema de localizagdo espacial.

O uso dessas tecnologias como recurso didatico é capaz de, por
um lado, potencializar a construcio do conhecimento, por se inserir cada
vez mais nas escolas e nos cursos de formagao de professores. Por outro
lado, destacam-se alguns problemas, uma vez que boa parte das escolas
do Pais possui, teoricamente, laboratorios de informatica, aparelhos
multimidia e acesso a internet, porém, em boa parte, sem condi¢oes de
uso. A realidade que se verifica sdo laboratérios fechados por falta de
manuten¢ao, aparelhos multimidia quebrados e a internet, na maior parte
das vezes, ¢ de uso exclusivo da administracdo da escola e por vezes dos
docentes, sendo, em boa parte, de pouca acessibilidade aos alunos, o

que pode inviabilizar o uso das geotecnologias no ensino da Geografia.
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Ha de se destacar, ainda, um outro problema: a precariedade
da formacgio dos professores para a utilizagdo dessas tecnologias, ou
seja, apesar da presenca cada vez maior desses recursos nos cursos de
formacio inicial, os professores encontram dificuldades em trabalhar
com alguns programas e ou soffwares por falta de dominio dos mesmos e
pela dificuldade na composicdo do recurso com a matéria a ser ensinada.
Isso decorre do fato de que nao se ensina Geografia usando a técnica nela
mesma. Ha correspondéncias necessarias de adequagdes da tecnologia com
o conteudo a ser ensinado, com as realidades locais e com os contextos
escolares.

Atualmente, estamos inseridos em um periodo de distanciamento
social, em virtude da pandemia da COVID-19, um virus com alta taxa de
dispersao e também elevados indices de mortalidade. Uma das principais
medidas de combate a doenga que foi implementada ¢ o fechamento de
locais com grande aglomeragdo de pessoas, como é o caso das escolas.
Como alternativa, uma parcela significativa dos estabelecimentos escolares,
sejam publicos ou privados, optou pelo sistema de aulas remotas, virtuais,
com o auxilio de equipamentos tecnolégicos, como celulares, ablets,
notebooks e outros. Esse contexto evidenciou a importancia dos recursos
digitais e, dentre elas, as geotecnologias, para o ensino-aprendizagem dos
conteidos geograficos. Tal fato levou a uma corrida contra o tempo para
o desenvolvimento de plataformas e materiais digitais que pudessem dar
suporte ao professor e ao aluno.

Um dos produtos para esse suporte é o desenvolvimento de um
material didatico “Cartografia da COVID-19: orienta¢des para uso
no ambiente escolar”, desenvolvido pelo grupo de cartografia escolar
da Universidade Federal de Goias (UFG), vinculado ao Laboratério
de Estudos e Pesquisas em Educac¢io Geografica (LEPEG). Esse
material estd dividido em trés segmentos: o primeiro disponibiliza um
levantamento com diversas plataformas, nacionais e internacionais, que
espacializam os casos da COVID-19 em diferentes escalas; o segundo
apresenta orientagoes para o desenvolvimento do trabalho cartogrifico

para os professores, uma vez que se propde o uso da linguagem
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cartografica como ferramenta para o ensino-aprendizagem; e o terceiro
apresenta uma variedade de propostas de sequéncias didaticas, utilizando-
se do material apresentado, para o ensino dos contetidos geograficos e
sobre a pandemia.

Pode ser que 0 uso desse material nao seja tarefa simples em decorréncia
das dificuldades encontradas pelos professores para o desenvolvimento dessas
atividades. Isso sem considerar que, nesse contexto de pandemia, as atividades
remotas realizadas pelos professores sio efetivadas com recursos proprios:
seu computador, sua energia elétrica, sua internet, etc. Levando a uma corrida
para o aprimoramento dos profissionais, seja através de cursos ou, até mesmo,
troca de informagGes e estratégias com colegas, que possibilitasse o minimo
de condigbes para o ensino.

Na ponta do problema esta a grande quantidade de alunos que
nao possuem condi¢des de acessar as aulas nessa modalidade por nio
possuirem equipamentos tecnolégicos e nem recursos para aquisi¢io
dos mesmos. Nesse sentido, independentemente desse contexto, a
disponibilizacio de recursos tecnolégicos é uma responsabilidade social
do Estado, quando se defende uma educagao publica e gratuita a todos.

Busca-se neste texto estabelecer algumas possibilidades de como as
Geotecnologias podem contribuir com a mediagao didatica desenvolvida
pelos professores de Geografia, bem como as potencialidades para
um ensino-aprendizagem mais significativo dos contetidos no
desenvolvimento de um pensamento geografico, considerando as
condigbes para tal. O texto se apresenta em duas partes: a primeira
contém aspectos relativos aos fundamentos teérico-metodolégicos da acdo
didatica; a segunda parte discute os dados levantados durante a pesquisa
e a mediac¢do didatica por parte do professor no ensino de Geografia com

o uso dessas ferramentas.

A Geotecnologia na construgio do conhecimento geografico

Os avancgos das tecnologias nos dltimos anos tém impulsionado
grandes transformagdes na sociedade, e essas acontecem de maneira

cada vez mais rapida. Na pesquisa geografica, tais mudangas tornam-se
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fundamentais pelo fato de que elas possibilitam uma maior rapidez no
tratamento dos dados, na capacidade de observacio do espaco, tanto
espacial quanto temporal, nas mudancas que se observa na superficie da
Terra, no acesso as informacgdes, dentre outros aspectos, inclusive na sala
de aula instrumentalizando os conteidos geograficos.

O conhecimento tecnolégico, pedagbgico e de conteudo ¢ a
capacidade do professor de ensinar juntamente com uma tecnologia e ter
a capacidade também de perceber o que o aluno seria capaz de conhecer
com a utiliza¢do das tecnologias. Ou seja, refere-se a capacidade com que
os conteddos sdo apresentados e sua coeréncia com a técnica utilizada. Aos
professores, o dominio do conteudo ¢ essencial para saber se apropriar
de ferramentas que poderdo potencializar o ensino e a aprendizagem
de determinado assunto. A articulacio desses conhecimentos tem
sido entendida como uma questdo importante e significativa para a
compreensio do processo de ensino e de aprendizagem juntamente com
a utilizagao das geotecnologias.

Ressalta-se ainda o fato de que as geotecnologias podem contribuir
para a formagio do pensamento geografico dos alunos, pois elas permitem,
por meio da visualizacio espacial de fenémenos, desenvolver um
pensamento espacial sobre o contetido trabalhado, estabelecer conexdes
e diferencia¢des, indo além do pensamento espacial, desenvolvendo
um pensamento geografico. Essa modalidade de pensamento esta
relacionada com a compreensio da métrica, da distribuicido, da dimensio

dos fendmenos no espaco, dentre outros. Segundo Nunes (2019, p. 89):

Entende-se que a apreensao visual do espago e de suas formas
¢ uma habilidade que condiciona o modo de pensar espacial,
ao perceber as disposicoes das coisas no espago, e que esta
habilidade pode encaminhar o pensamento geografico ao ir além
da apreensao visual, desenvolvendo a capacidade da observagao.

Para o atendimento do objetivo deste capitulo, foram utilizadas
algumas empirias resultantes da pesquisa “As potencialidades das

geotecnologias na formacio do professor de Geografia e no desenvolvimento
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do pensamento geografico sobre a Regido Metropolitana de Goidnia
(RMG)”, com destaque a percepcao dos professores de Geografia sobre
0 uso dessa tecnologia na atualidade e a pesquisa de Nunes (2019), que
investigou sobre “as geotecnologias no ensino de Geografia: recursos
didaticos nos processos de ensino-aprendizagem sobre a cidade”, refor¢ando
as potencialidades desse recurso para ensinar o tema.

Boa parte dos dados empiricos, no entanto, ¢ resultado do
desenvolvimento de uma proposta didatica realizada por um professor
numa escola publica municipal de Goidnia em uma turma de Jovens
e Adultos, além do acompanhamento da proposta desenvolvida pelo
professor, fol feita uma entrevista com o docente e com trés estagiarios
de licenciatura em Geografia supervisionados pelo professor.

Ao fim das atividades em sala de aula, julgou-se importante
compreender a dimensao do professor, que foi sujeito no desenvolvimento
das atividades, para compreender sua percepciao quanto ao processo de

ensino-aprendizagem estabelecido ali. Segundo Gil (2002, p. 117):

[-] a entrevista como técnica de coleta de dados, esta assume
forma mais ou menos estruturada. Mesmo que as respostas
possiveis ndo sejam fixadas anteriormente, o entrevistador guia-se
por algum tipo de roteiro, que pode ser memorizado ou registrado
em folhas préprias.

Foi uma investigacdo de natureza qualitativa, que, segundo
Martins (2004, p. 1), “é definida como aquela que privilegia a anélise de
microprocessos, através do estudo das agoes sociais individuais e grupais,
realizando um exame intensivo dos dados; [...]”. Os dados serdo discutidos
na préxima se¢ao, onde sera abordada a importincia da mediagido didatica
por meio do uso das geotecnologias pelo professor no desenvolvimento

dos conteudos.

O uso das Geotecnologias pelos professores de Geografia da RMG

Em relacdo a percepcido dos professores de Geografia sobre o

uso das geotecnologias no contexto escolar, os dados, segundo Souza,
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Alves e Andrade (2017) apontam que, apesar da pouca utilizacao desses
recursos no ensino da Geografia, os docentes reconhecem que as
geotecnologias dinamizam as aulas de Geografia e possibilitam a melhoria
da aprendizagem dos alunos. Por outro lado, existem as dificuldades de
utilizacdo dessa tecnologia no dia a dia escolar decorrentes de pouca
infraestrutura para tal. Poucos computadores disponiveis, internet
insuficiente para utilizar os programas de Geotecnologia e, em muitas
situagdes, o despreparo do docente para lidar com tais ferramentas. Os
docentes que utilizaram as geotecnologias o fizeram no desenvolvimento
dos conteudos sobre o cetrado, sobre a cidade e o urbano, sobre
agricultura, dentre outros.

Nunes (2019), ao pesquisar sobre o potencial das geotecnologias
para ensinar conteddos sobre a cidade e o urbano, apontou diversas
possibilidades, inclusive aquelas capazes de desenvolver nos alunos
reflexdes sobre os fendmenos urbanos, culminando em atividades
cognitivas muito proprias para o desenvolvimento do pensamento
geogrifico. Ou seja, essa ferramenta nio pode ser compreendida como

recurso limitador do pensamento, como expressa a autora:

Deduziu-se que, ao estudara cidade a partir delamesma, do ponto de
vista da realidade espacial, é possivel favorecer o desenvolvimento
de um sistema de conceitos por meio das imagens provenientes
do sensoriamento temoto, concomitantemente a construcio
tedrica, propondo atividades de ensino que relacionem o conteudo
exposto pela professora a realidade apresentada nas imagens.
Dessa forma, os alunos poderdo realizar associages entre os
dois elementos, no campo tedrico e pratico, complexificando e
ampliando sua compreensao acerca da realidade, materializando
os conhecimentos adquiridos sobre uma base real, sobre o espago
real, uma vez que as fotografias mostram as acées do homem
impressas no espagco (NUNES, 2019, p. 121).

Os dados decorrentes da proposta didatica efetivada no contexto
escolar sio os que apontam para uma melhor compreensio da categoria

mediagao didatica. Para o desenvolvimento da proposta, foram realizados



24 Vanilton Camilo de Sonza e Gabriel Martins Cavallini

todos os procedimentos de requerimento para a aplicagao das atividades: o
convite ao professor da escola, a autorizagio a dire¢io e uma apresentacio
a classe. Posteriormente, deu-se a preparagdo da proposta didatica junto
ao professor e, em seguida, o acompanhamento da mesma.

O conteudo escolhido para a proposta foi a criagdo de vagas de
emprego na cidade de Goidnia, tendo como base o fasciculo didatico “A
telacdo cidade-campo na producio do espaco goiano', elaborado pelo
Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educagio Geografica (LEPEG),
da Universidade Federal de Goias (UFG). O planejamento da aula se
deu por meio de um cronograma de atividades, em que o professor ficou
responsavel pela aplicagdo em sala.

A aula ocorreu no laboratério de informatica da escola, com a
presenca de 13 alunos. Para a realizacio das atividades, foram necessarias
duas aulas, cada uma com 50 minutos, perfazendo um total de 1 hora e
40 minutos. Os alunos formaram trés grupos com trés componentes e
duas duplas, tendo em vista a disponibilidade de apenas cinco maquinas.

A sequéncia didatica desenvolvida na pesquisa teve como tema
“O emprego no Estado de Goias”, em que puderam ser encaminhados
diferentes conteudos geogrificos, como, por exemplo, urbanizacio,
industrializagdo, redes técnicas, desigualdades, entre outros. O principal
objetivo dessa aula era que os alunos compreendessem a espacializa¢io do
emprego no Estado de Goias e, para que isso fosse possivel, os contetidos
foram abordados em uma perspectiva expositiva-dialogada, tendo como
suporte as geotecnologias e o fasciculo didatico.

Essa sequéncia didatica foi orientada da seguinte forma,
problematizar-sistematizar-sintetizar (CAVALCANTI, 2013, grifo nosso), a fim
de criar um caminho metodolégico para o trabalho docente, em que ele
atue como mediador da constru¢io dos conhecimentos, possibilitando ao
aluno o empenho de raciocinios estritamente geograficos e a compreensao

dos conteudos estudados.

! Material didatico desenvolvido pela Rede de Professores e Pesquisadores de Ensino de Cidade
(REPEC). Produzido no Laboratério de Estudos e Pesquisas em Educagio Geografica (LEPEG)
por alunos e professores de Instituicdes de Ensino Superior do Estado de Goias e professores
da Rede Bisica de Ensino.
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A aula, portanto, foi dividida em diferentes momentos, sendo que o
primeiro deles se deu pela problematizacdo do tema proposto, que, no caso,
éa espacializagio do emprego no Estado de Goias. E valido ressaltar que a
escolha da tematica ocorreu por meio de temas de interesse dos alunos, haja
vista que se trata de estudantes da modalidade de Educac¢io de Adolescentes,
Jovens e Adultos (EAJA), que estdo inseridos no mercado de trabalho.

Durante a problematizacio, foram levantadas questdes que se fazem
presentes nas relagdes de trabalho, como a disponibilidade de emprego,
quais os requisitos para preenchimento das vagas, a espacialidade de
tais postos de emprego, entre outros. Para o andamento das atividades,
o professor orientou os alunos para que, utilizando a plataforma do
Sistema Estadual de Geoinformagao de Goias (SiEG), procurassem a
variavel emprego dentro do site e buscassem pelos municipios que mais
geraram empregos em 2018 e, posteriormente, fizessem uma relagao do
comportamento da criacdo de vagas de emprego, referente aos tltimos
dez anos, no Estado de Goias.

Apbs problematizar, houve o encaminhamento para o processo
de sistematizagdo das informag¢des coletadas, sendo esse o segundo
momento da sequéncia didatica. Como resultado, os alunos puderam
observar que sao poucos os municipios que se destacaram na abertura de
empregos no periodo analisado, e que mesmo os que se destacaram estdo
inseridos em uma restrita logica espacial. Foram quatro as regiGes que
se sobressairam, sendo elas: Regido Metropolitana de Goiania (RMG);
Entorno de Brasilia; Sul Goiano; e Sudoeste Goiano. Embora o municipio
de Itaberai, GO, adjacente 2 RMG, apresentou expressivo crescimento
na oferta de empregos, sendo o unico deslocado de tal 16gica espacial.

Tais resultados direcionaram o docente a orientar os alunos a
buscarem no fasciculo didatico os motivos pelos quais os municipios e
as regides acima citados apresentaram os melhores indices do Estado. O
entendimento desse processo foi possivel por meio do estudo das redes
técnicas, presentes no material, que demonstram uma maior concentra¢io
de bens, servicos e parques industriais nessas regides, o que impulsiona

a geragdo de postos de trabalho.
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O ultimo momento da aula se caracteriza, também, como
sendo o de sintetizar os conteudos e as informacoes estudadas, dessa
forma, desenvolveu-se, por meio da utilizacio do Google Maps, uma
atividade com os alunos para identificar e especializar os principais
“no6s” de redes técnicas e municipios no Estado de Goias. Essa
atividade concretiza todo o conteudo trabalhado, possibilitando ao
aluno empenhar raciocinios espaciais e geograficos na compreensiao
dos fenémenos, levando-os a desenvolver um pensamento geografico
sobre a tematica estudada.

Foram utilizadas diferentes ferramentas para o desenvolvimento
da aula, como, por exemplo, o SIEG, o Google Maps e o Google Earth. Tais
plataformas contribufram para o levantamento das vagas criadas na cidade
de Goiania e, posteriormente, a espacializaciao dessas vagas. Portanto, o
andamento da aula perpassou pela problematiza¢ao do conteido, ou seja,
da relagdo entre a demanda e a criagio de postos de trabalho, bem como
onde essas vagas foram ofertadas. Depois, tais dados foram coletados
por meio das plataformas, e espacializados, sendo possivel sistematizar
as informagoes e os conhecimentos que estavam sendo gerados. Por fim,
sintetizaram-se as informacdes, quando os alunos puderam construir um
entendimento a respeito do conteudo, culminando na aplicacio de um
pensamento geografico na analise do tema.

Ap6s a aplicagio, foi anotado o ponto de vista do professor e dos
estagiarios sobre as aulas, suas percep¢Ses quanto a atuagio do professor
e dos alunos, perfazendo os dados da pesquisa. No momento seguinte,
os dados foram agrupados, levando em considera¢io as especificidades
da realizacio das atividades. O tratamento das informacdes se deu em
trés etapas, que serdo apresentadas a seguir.

A primeira etapa refere-se aos dados coletados durante a
elaboragio da proposta didatica, com o intuito de compreender a relagio
de conhecimento que os professores possuiam dos instrumentos e da
plataforma utilizada. Em seguida, analisaram-se as anotacoes realizadas
pelo pesquisador e pelos estagiarios e, por fim, analisaram-se os dados

gerados por meio da aplicacdo e da entrevista com o professot, o que,
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nessa perspectiva, possibilitou o entendimento da dimensio pratica
vivenciada pelos docentes no momento da aplica¢io da proposta didatica
e na elaboracdo da mesma. Os resultados obtidos através da andlise dos
dados serdo apresentados em seguida.

Agrupamos os resultados em dois quadros, que dialogam com os
objetivos apresentados neste texto. Esses quadros foram divididos em
duas vertentes, sendo a primeira relacionada a pratica do professor de
Geografia na mediacido das geotecnologias para o ensino-aprendizagem
dos contetdos relacionados a Geografia de Goias e a segunda se referindo
a construgdo do pensamento geografico.

O Quadro 1 foi constituido por meio da observacao das aulas com
a aplica¢do da proposta didatica, das anota¢Ges dos estagiarios quanto
ao trabalho de media¢ido desempenhado pelo professor e da entrevista
com o professor ap0s a realiza¢io das aulas. Mediante essas perspectivas,

obteve-se uma visao geral da realizagio das atividades.

Quadro 1: Elementos da a¢do mediadora do professor de Geografia ao
ensinar Geografia de Goiss utilizando a Geotecnologia, 2018

Instrumento
utilizado

Construgio do pensamento /

A pratica docente BN .
raciocinio geografico

Observacio
da pratica do
professor

O professor encaminhou as atividades
com as geotecnologias com o intuito do
desenvolvimento do pensamento geogrifico,
tendo como referéncia conceitos de lugar e
territério.

As atividades do professor
se caracterizaram numa
perspectiva critica, tendo
os alunos como sujeito na
construcio do conhecimento,
nao evidenciando o uso
da geotecnologia em
perspectiva tecnicista.

Entrevista do
professor

Expés o entendimento de
que a Geotecnologia por
si mesma nao possibilita
um ensino e aprendizagem
significativos.

Constatou-se a preocupac¢io de utilizar as
Geotecnologias para além da técnica nela
mesma, buscando o sentido de despertar
nos alunos o interesse em utilizar os meios
tecnoldgicos para pensar sobre os conteudos
geograficos.

Entrevista dos
estagiarios

Naio consideraram as aulas
desenvolvidas centradas na
técnica.

Identificou-se a utilizacao das Geotecnologias
como parte que pode contribuir com o
processo de ensino-aprendizagem.

Fonte: Pesquisa Geotec (2017).

Org. por Cavallini (2018).
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O Quadro 1 apresenta os dados por meio de duas dimensoes,
sendo a primeira relacionada a técnica, ou seja, como se desenvolveram as
atividades por meio da utilizacao das geotecnologias, e a segunda quanto a
construcido do pensamento geografico por parte dos alunos. Tais nuances
corroboram com os objetivos da pesquisa que versam sobre a importancia
de os professores terem dominio do conteddo e da técnica sem desenvolver
essas atividades em um ensino tecnicista. Isso porque as aulas focaram
no entendimento de como a oferta de emprego se apresenta na RMG e
o uso da geotecnologia potencializou esse entendimento.

Além disso, a maneira de como se deu a mediacdo do professor
para a construcio do pensamento geografico permitiu a conexio entre o
contetdo e as praticas cotidianas no espago. Apresenta-las, portanto, como
recursos que podem ser empregados em atividades cotidianas, como por
exemplo: encontrar rotas mais rapidas para desviar do transito, analisar
a espacialidade de fenémenos na sua regido, a busca e a localizagdo de
vagas de emprego na cidade, entre outros. Dessa forma, o aluno também
pode desenvolver uma pratica cidada.

Partindo de uma perspectiva de ensino e de construcdo do
conhecimento embasado na teoria histérico-cultural de Vygotsky (1998),
em que o processo de ensino-aprendizagem se da através da relagio do
aluno com o meio, de maneira que ele possa internalizar os conteddos.

Essa internalizagdo é uma agdo cognitiva do aluno e uma das
possibilidades dele construir seu conhecimento com consideravel
autonomia. Cavalcanti (2005) destaca a importancia de processos
socioculturais especificos para o percurso da formacio da consciéncia,
como ¢ o caso de processos do ensino escolar, e que essa formagao é
uma construcdo ativa do sujeito que transforma, via internalizagdo, os
conteudos externos em conteudo da consciéncia. O que a autora considera
como a acio criativa do sujeito.

Pensar a manifestacio dos fenémenos na cidade e sua relagio
com o campo usando as tecnologias nesse processo permite ao aluno
desenvolver raciocinios especificos da manifestacdo desse fené6meno

(localizagio, analogia, comparacdes, relativizagoes, etc.), bem como o
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desenvolvimento de pensamento préprio da Geografia como dimensio
constituinte para que o aluno pense geograficamente e que seja capaz
de analisar a manifestacdo dos fenémenos nos seus espagos cotidianos.

Cavalcanti (2012, p. 163) aponta:

O raciocinio fundamenta a compreensio da relevincia de
estabelecer como meta de ensino de Geografia o desenvolvimento
de conceitos, o que significa mediar a atividade cognitiva dos
alunos para que eles possam, ao assimilar os conteudos, formar
conceitos geogrificos, entendidos como formas mais elaboradas,
mais genéricas do pensamento dessa ciéncia.

Essa a¢ao cognitiva do aluno resulta-se da relagdao que se estabelece
entre os saberes dos alunos com os conhecimentos da Geografia. Entre um
polo e o outro, ha de se instituir as mediages. O professor é, no contexto
escolar, o principal agente mediador entre o conhecimento cientifico e os
saberes dos alunos. Na a¢ao mediadora do professor, recorre-se a diversas
ferramentas no auxilio dessa mediacdo. A Geotecnologia foi importante
instrumento nesse processo.

E importante salientar que as atividades foram pensadas a fim de
permear a realidade dos alunos, tendo em vista que esta sequéncia foi
aplicada em uma turma de Educacio de Adolescentes, Jovens e Adultos
(EAJA), cujas aulas ocorrem no perfodo noturno, por se tratarem de
alunos trabalhadores.

Durante a entrevista, o docente demonstrou preocupac¢ao quanto
a utilizagdo das Geotecnologias na sala de aula, abordou a relagio da
utilizagdo dos instrumentos como suporte da aula e apontou que, na
preparacio da mesma, busca as geotecnologias em momentos que
considera importantes para a aprendizagem do aluno.

Considera-se, nesse sentido, que a mediag¢io didatica do professor
¢ central no processo de constru¢io do pensamento do aluno e que a
Geotecnologia foi um recurso fundante nesse processo.

No entanto, é possivel um instrumento mediar de alguma forma o
conhecimento? Sobre essa questio, o Quadro 2 aponta situa¢oes em que as

geotecnologias mediaram na constru¢ao dos conhecimentos pelos alunos
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na aplica¢io da proposta realizada pelo professor, como, por exemplo,
quando os estudantes passaram a navegar pela plataforma do SIEG, sem

que isso fosse solicitado pelo docente, na busca por outras informacoes

adicionais ao que estava sendo proposto.

Quadro 2: Elementos da a¢ao mediadora das geotecnologias como

instrumento para ensinar Geografia de Goias utilizando a Geotecnologia, 2018

Nos
instrumentos
de pesquisa

Geotecnologia enquanto
instrumento mediador dos
conteudos

Geotecnologia enquanto
mediadora do conhecimento

os dados disponibilizados na
plataforma e a participagdo com
questionamentos a respeito do
conteudo trabalhado.

Observagdo |Se deu em alguns momentos | Em determinado momento, os
da pritica do |da utilizagio dos instrumentos | alunos passaram a realizar pesquisas
professor em que a técnica evidenciava|por conta prépria, dentro da
informagoes novas. plataforma SIEG que estava sendo
utilizada, buscando mais dados a

respeito do tema trabalhado.
Entrevista Foi ressaltado como a Geotec-| O professor nio observou que
com o nologia despertou o interesse|os alunos realizavam pesquisas
professor nos alunos em conhecerem |externas as solicitadas, através da

plataforma, o que possibilitou o
aprofundamento das discussSes que
foram encaminhadas.

Relatério dos
estagiarios

Expressaram claramente a relagao
de mediacido dos conteudos
realizados pelo professor
utilizando os instrumentos.

Apontaram nos relatérios a
observacio dos alunos fazendo
pesquisas além das solicitadas
pelo professor, a fim de buscarem

maiores informac¢Ses sobre o
conteudo.

Fonte: Pesquisa Geotec (2017). Org. por Cavallini (2018).

Ficou evidente nas aulas que os instrumentos das geotecnologias
assumiram, em algumas situacOes, o lugar de mediagdo no processo
de ensino-aprendizagem, sem que esta afete o lugar do professor. Ou
seja, a acdo mediadora da técnica é possibilidade integrante e integrada
da mediacdo didatica do professor. Em determinado momento da
observacdo das aulas, percebeu-se que as geotecnologias passaram a
mediar o processo de construgao de conhecimento de alguns alunos, uma
vez que eles passaram a explorar a ferramenta, acessando importantes
informacGes sem a orienta¢do do professor. Contudo, é importante

salientar que, mesmo que a participa¢io do professor nao se fez necessaria
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momentaneamente, foi ele quem conduziu inicialmente o processo e quem
possibilitou ao aluno a construcdo desses conhecimentos.

Diante da discussio realizada e dos resultados apresentados neste
texto, afirma-se que a potencialidade das geotecnologias, enquanto
ferramenta na mediacdo didatica dos contetddos geograficos, levou os
alunos a elementos constitutivos de um pensamento geografico. Outra
questo diz respeito ao fato de que as aulas nao foram guiadas pela e para
a técnica, e sim pelo conteudo. Ficou evidente que o professor possui
conhecimento da disciplina e considerou o aluno como sujeito ativo no
processo de aprendizagem.

Esse fato volta o nosso olhar para os cursos de formagio inicial
de professores de Geografia, para que estes desempenhem um papel
formativo que possibilite, cada vez mais, o acesso dos professores
em formacdo a diferentes ferramentas geotecnoldgicas durante sua
formacio como dimensio constituinte do pensamento tedrico/didatico
do professor. F esse conhecimento do profissional que permitird um
melhor desempenho em atividades que relacionem essas ferramentas no

ensino-aprendizagem de Geografia.

Consideragdes finais

As Geotecnologias sao importantes ferramentas para o ensino
de Geografia na escola basica. O cotidiano dos alunos e dos professores
estd inteiramente permeado pelos aparelhos tecnolégicos, pelos soffwares,
pelos aplicativos, as plataformas digitais, que estdo presentes em muitas
situagoes escolares.

Como instrumento nos processos de ensino de Geografia, as
geotecnologias assumem uma posi¢do muito importante entre a agdo do
professor, o pensamento do aluno e o conhecimento geografico. Para
o professor, as Geotecnologias se caracterizam como instrumento que
contribui na elaboragio das aulas, seja enquanto recurso de pesquisa ou
mesmo como instrumento para o ensino dos conteidos. Nesse caso, as
Geotecnologias possibilitam ao professor dispor de recursos em plena

sala de aula para o trabalho dos contetidos, oportunizam que o aluno faca
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correlagdes entre os elementos trazidos em sala de aula pelo professor com
outros presentes nas plataformas digitais e elementos da vida cotidiana
do educando.

No ensino de Geografia, a geotecnologia nio é oposi¢io a atuagio
do professor, e ela s6 ocupara a centralidade do ensino quando o professor
ndo ocupar o seu lugar no processo de constru¢io do conhecimento: o
lugar da mediacao didatica. Ela é a expressio do professor em relacdo
a0 conhecimento do conteddo, associado aos recursos indispensaveis ao
seu ensino e ao sentido que esses conteudos dao para a vida dos alunos,
fazendo com que eles pensem geograficamente os fendmenos espaciais

que vivemos no dia a dia.
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Capitulo 2

A significincia histérica atribuida ao passado
pelos alunos do Ensino Médio

Izis Pollyanna Teixeira Dias de Freitas
Edinalva Padre Aguiar

Introdugio

Esta pesquisa, somada a outras, se apresenta ante a necessidade
de analisar as contribui¢ées do ensino e aprendizagem da Historia para
o desenvolvimento das ideias historicas dos alunos em contexto de
escolarizacao e de refletir sobre os sentidos que o conhecimento histérico
pode ganhar na e para a vida pratica. Ela se insere no campo do ensino
de Histéria e busca compreender as relagdes que os alunos do Ensino
Médio do Colégio Estadual Luis Prisco Viana', localizado no municipio
de Lagoa Real, Bahia®, estabelecem com os acontecimentos historicos e
qual a significincia que atribuem ao passado.

" O Colégio Estadual Luis Prisco Viana, fundado no ano de 1973, é a Ginica instituigdo de ensino
a ofertar a modalidade de Ensino Médio no municipio de Lagoa Real, sendo qualificada como
escola de médio porte. Estd sob ajurisdi¢ao do Nucleo Territorial de Educacio (NTE-13), 6rgao
representativo da Secretaria de Educagio da Bahia (SEC-BA) na regido.

? Municipio baiano emancipado no dia 13 de junho de 1989, esta localizado na regiio Sudoeste, a
731 km da Capital, Salvador. Em 2010, sua populacio atingiu o contingente de 13.934 habitantes,
destes 79,9% residem na zona rural do municipio e 20,1% na zona urbana, possui uma densidade
demogréfica de 15,88 hab/km?; apresentando PIB per capita de 5.428,39 reais. Seu indice de
Desenvolvimento Humano Municipal IDHM) foi de 0,545 no ano de 2010. De acordo com dados
desse mesmo ano, o municipio apresenta uma taxa de analfabetismo de 39,1% para a populacao
maior de 15 anos. Ver: IBGE. Cidades. 2010. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/
ba/lagoa-real/panorama. Acesso em: 26 mar. 2018,
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Por ser impossivel estudar a totalidade do passado humano, é que
consideramos o conceito epistemologico “significancia histérica” como
base para selecionamos os fatos histéricos significativos. Tal conceito
estd inserido no rol de “conceitos de segunda ordem” da histéria que, em
conjunto com os denominados “conceitos substantivos”, busca analisar
as ideias historicas apresentadas pelos alunos.

Com base em Peter Lee (2000), afirmamos que se referem a
“conceitos substantivos”, nog¢oes ligadas aos conteudos histéricos, por
sua vez, como “conceitos de segunda ordem”, aqueles que se relacionam
as formas de compreensdo histérica. Ao discutir a ideia de conceitos

substantivos e de segunda ordem, Peter Lee (2001, p. 15) esclarece:

[...] existem conteudos substantivos como agricultura, revolugio,
monarquia, que sio muito importantes. Embora a compreensio
dos conceitos substantivos seja muito importante, na Inglaterra
comegamos a ter em conta outros tipos de conceitos, também os
conceitos de “segunda ordem”. E este tipo de conceitos, como
narrativa, relato, explicacio, que da consisténcia a disciplina. X
importante investigar as ideias das criangas sobre estes conceitos,
pois se tiverem ideias erradas acerca da natureza da Historia, elas
manter-se-3o se nada se fizer para contraria-las.

Vale ressaltar que ainda nio existe consenso quanto ao termo mais
adequado para se referir aos conceitos de segunda ordem, organizadores de
alto nfvel para a ciéncia historica e para a historia disciplinar. Observamos
que sdo frequentemente mencionados como conceitos histéricos de
segunda ordem ou, simplesmente, conceitos de segunda ordem, ou ainda
conceitos disciplinares, conceitos epistemologicos, conceitos estruturais
da Histéria e metahistéricos.

Apesar da fundamentagio tedrica do autor quanto a categoria
“segunda ordem”, no presente texto optamos por usar “conceito
epistemologico”, apresentando por Maria Auxiliadora Schmidt (2019), por
concordarmos com autora que trata-se de conceitos que estio na base da
propria ciéncia histérica e em seus processos de ensino e aprendizagem.

Diferenciando conceitos substantivos e conceitos epistemologicos,
Maria Auxiliadora Schmidt (2019, p. 36), informa que
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os primeiros, referem-se aos conteddos especificos acerca da
realidade social. Os segundos dizem respeito a forma como se
constroem estes conhecimentos, isto ¢, como se aprende, que
significados e caracter{sticas apresentam como fundamentos
metodolégicos para o seu ensino, bem como que sentidos os
sujeitos atribuem ao conhecimento aprendido.

Para noés entdo, a importancia de abordarmos esse conceito
epistemoldgico reside no fato de ser ele estruturante da propria Historia,
portanto, entender a significincia que o aluno atribui ao passado, pode
nos ajudar a compreender melhor o desenvolvimento do pensamento
histérico e das formas de aprendizagem.

Quanto a funcio da “significancia histérica” no ensino de Histéria,
Rita de Céssia dos Santos (2013, p. 105) esclarece que esta ligada a
compreensio do “[...] que torna um fenémeno histérico significativo [...]”,
esclarecendo que o ambito do ensino e aprendizagem os “[...] professores
definem a Significancia Histérica dos fendomenos passados importantes
para o entendimento da Histéria”. Assim, a significincia se torna um
critério importante para a compreensio da propria Histoéria, niao sé pelos
historiadores e professores, mas por todos aqueles que se dedicam a avaliar
a importancia ou ndo de um fato do passado, procedendo a sua selecio,
seja para a pesquisa, seja para o ensino.

Dessa forma, ao realizar esta investigacdo sobre a significancia
histérica atribuida ao passado pelos alunos, acreditamos que os resultados
desse estudo podem contribuir também para o desenvolvimento da pratica
pedagogica e para a formacdo de professores de Histéria.

Ao lado disso, buscamos ainda conferir um sentido social ao
conhecimento histérico, por confiar que o ensino de Historia pode
oportunizar aos alunos uma compreensio significativa da vida humana,
por meio do desenvolvimento do pensamento histérico critico, reflexivo

€ autdbnomo.

O percurso metodolégico

No desenvolvimento da pesquisa, o percurso metodolégico se deu

de acordo as necessidades do objeto e visando alcancar seus objetivos,
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sendo um deles relacionado a compreensao da significancia do passado
apresentada pelos alunos do Ensino Médio. Por conseguinte, buscamos
averiguar se esses alunos atribuiam ou nao significancia ao conhecimento
do passado.

Como uma das primeiras acdes na consecucdo da pesquisa,
realizamos o levantamento do referencial teérico, buscando identificar
autores que estabelecessem relagao coerente com seus propositos. Nesse
sentido, o aporte teérico foi cuidadosamente pensado, procedendo ao
levantamento bibliografico e selecao dos autores cujas ideias sdo relacionais
a esse estudo e que subsidiaram as andlises e alicercaram teoricamente
o campo empirico.

No que tange ao campo empirico, decidimos que os sujeitos da
pesquisa seriam jovens alunos das turmas do 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Médio, regularmente matriculados no turno matutino no Colégio
Estadual Lufs Prisco Viana no municipio de Lagoa Real, Bahia. A
opeao por essa escola aconteceu por ser a Gnica instituigdo a ofertar tal
modalidade de ensino no referido municipio e a escolha dos sujeitos se
deu por serem estudantes que, pela faixa etaria, certamente ja acumularam
maior conhecimento acerca da cultura historica, e que por seu percurso
escolar espera-se que ja detenham conhecimento histérico, tanto em
nivel dos conceitos substantivos quanto epistemoldgicos, possibilitando
compreender suas ideias historicas, entre elas as concepgdes de passado
e os sentidos que ddo as dimensGes temporais. As narrativas por eles
produzidas contribuiram para responder as questdes previamente
levantadas e outras que surgiram no percurso da investigacio.

Assim, para o estudo do tema por nds escolhido, a opciao
metodologica foi a “abordagem qualitativa”, por entendermos que ela
se interessa pela “[...] forma como as pessoas dao sentido a suas vidas
— ou a aspectos dela —, como interpretam determinados fatos e por
que os interpretam desta ou daquela maneira” (AGUIAR, 2013, p. 76).
Entendemos que pelo recorte do objeto estudado e pelo campo empirico,
metodologicamente a abordagem qualitativa esta em plena conformidade

com a presente pesquisa.
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Podemos identificar algumas das caracteristicas da investigacdo
qualitativa nas ideias elencadas por Robert Bogdan e Sari Biklen (1994) ao
argumentarem que, nesta perspectiva, a fonte direta de dados é o ambiente
natural; trata-se de uma abordagem descritiva, na qual os investigadores
se interessam mais pelo processo do que pelo resultado final; a analise
dos dados coletados ¢ feita, geralmente, de forma indutiva; o significado
atribuido pelos sujeitos pesquisados assume importincia vital, pois, a
partir dele, podemos conhecer como interpretam e entendem as realidades
experimentadas e produzidas por eles.

Ainterpretagao das narrativas dos sujeitos participantes da pesquisa,
em conjunto com a analise dos dados numéricos, foi feita com base na
“analise de conteudo”. Essa técnica se apresenta como uma importante
ferramenta, encaixando-se bem em pesquisas de cunho qualitativo e se
ajusta aos objetivos e instrumentos aqui propostos. Segundo Laurence
Bardin (2009, p. 45), “a analise de conteudo procura conhecer aquilo
que esta por tras das palavras sobre as quais se debruca” o investigador.

Na mesma perspectiva, Maria Cecilia Minayo (2014, p. 303)
ressalta que a “analise de conteddo diz respeito a técnicas de pesquisa
que permitem tornar replicaveis e validas inferéncias sobre dados de
um determinado contexto, por meio de procedimentos especializados
e cientificos”. Para defender uma proposi¢ao interpretativa, baseada na
analise de conteudo, essa autora dialoga com Laurence Bardin (2009, p.

45), que a define como sendo:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do
conteido das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des
de producio/recepgio (varidveis inferidas) destas mensagens.

O exposto acima concretizou a decisdo de utilizarmos essa técnica
para tratamento dos dados e, ao final, verificamos que o uso dessa técnica
contribuiu para os processos de analise dos dados.

Para a coleta de dados optamos por um instrumento escrito no

formato de questionario semiestruturado, composto por questdes abertas
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e fechadas, que atendesse as limita¢Ges de sua aplicacdo em sala de aula
e estivesse de acordo a idade e modalidade educacional dos sujeitos,’
visando apreender a compreensio da significancia do passado para eles.
Apbs sua elaboracio, ele foi inserido na plataforma digital SurveyMonkey,*
criteriosamente selecionada para auxiliar na coleta e tabulagao dos dados.
A aplicagio do instrumento ocorreu no dia 8 de novembro de 2019. Nas
analises dos dados realizamos a categorizacio a posteriori permitindo as

inferéncias e reflexbes que apresentamos no texto que segue.

Os acontecimentos do passado e sua significAncia para o presente

Inicialmente, buscamos entender o que ¢ significancia historica,

paraisso, recorremos a Regina Ribeiro (2013, p. 7) a0 argumentar que esta

[...] pode ser entendida como a importincia atribuida a eventos,
petsonagens/agentes histéricos, periodos e processos histéricos.
Contudo, como conceito meta-historico, significincia histdrica é
constituinte de opera¢des cognitivas complexas, que envolvem
no processo de atribuicdo de “importincia” a fatos e eventos, a
capacidade de interpretacio, compreensao, julgamento e avaliacao dos fatos
histéricos, dos agentes em seu contexto de atua¢do, bem como
das narrativas historicas que circulam na escola e na sociedade.
Asignificancia histérica fundamenta a compreensao da Historia,
pois aponta para como os sujeitos se relacionam com essa forma
de conhecimento no dmbito da cultura histérica e da cultura
escolar (grifos da autora).

Justamente por comportar operagdes complexas, a significancia
histérica ndo se restringe a mera atribuicdo de importancia aos fatos.
Em termos epistemolégicos, trata-se de uma valoragdo que — incluindo
a selecdo, interpretagdao, compreensio e avaliagdo desses fatos — implica
disputa pelas narrativas do passado, sendo, portanto, um ato social e
politico (BARTON; LEVSTIK, 2001 apud SANTOS, 2012, p. 764).

* Na anilise dos resultados, a fim de nio serem identificados, atribuimos um cédigo identificador
para os sujeitos que integraram a pesquisa, sendo: um nimero em algarismo romano (I, IT e III)
correspondente ao ano/série, acrescidos da sequéncia numérica de sujeitos participantes (1 a 88).

* SurveyMontkey ferramenta pata ctiacdo e publicagio de questiondrios on/ine, por meio de uma
plataforma. Disponivel em: https://pt.surveymonkey.com/?
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Dessa maneira,

a Significancia Historica é consensualmente considerada como
uma ideia de segunda-ordem com uma enorme complexidade.
A sua aproximacio, ao nivel do senso comum, com a ideia
de importincia ou relevincia, no sentido lato, torna esta ideia
enganadoramente reconhecivel (CASTRO, 2007, p. 50).

Apoiando-se em Barton, Fatima Chaves (2007) defende que a
significancia atribuida a Historia “permeia toda a interpreta¢ao, concepgao,
selecdo e avaliagdo das situacGes”. Dessa forma, a significancia pode ser
analisada a partir de dois niveis: “o primeiro, como significado basico e
intrinseco, correspondente a fatos historicos pessoais ou particulares; o
segundo nivel, como significado mais alargado correspondente a nogio
de interpretacio e relevancia histérica” (BARTON, 2003 apud CHAVES,
2007, p. 11).

Averiguar se os alunos atribuem significado e sentido ao
conhecimento histérico é, para nds, relevante ja que a relacdo que
desenvolvem com o conhecimento historico influencia de maneira decisiva

na aprendizagem historica. Além disso,

[...] com base na investigacio em Educac¢io Historica, poder-se-a
dizer que as noc¢oes de significincia histérica sio construcoes
pessoais, culturais, politicas e historiograficas transmitidas de
forma diversificada aos membros de uma sociedade e, portanto,
aos alunos nas suas diversas fases de escolaridade (CHAVES,

2007, p. 11).

Podemos dizer, de forma mais ampla, que o sentido basico de
significancia ¢ a atribuicio de significado. Assim, afirmamos que cabe a
este conceito epistemoldgico atribuir importincia aos processos historicos,
periodos, eventos e pessoas neles inseridos, além das narrativas historicas,
da cultura histérica e da cultura escolar.

A discussdo agora nos encaminha para averiguar se os alunos

atribuem ou nio significincia ao conhecimento do passado, ou seja, se
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eles consideram importante ou ndo conhecer sobre o passado. Embora
tenhamos claro que significancia historica nio se reduz a importancia,
pelo seu uso no senso comum e para aproximar o conceito dos alunos, no
instrumento utilizamos o termo “importancia”. Desse modo, na tentativa
de verificar se para o aluno ¢ significante ou ndo conhecer o passado,
indagamos na questio 9° se para eles é importante ou nio conhecer o
passado, pedindo ainda, que explicassem a escolha por uma ou outra

ope¢io, obtendo os dados contidos na Tabela 1:

Tabela 1 — Percentnal de significincia de conbecer o passado

OPCOES DE RESPOSTA RESPOSTAS

¢ importante 95,24% 80
ndo ¢ importante 4,76 4
Total de respondentes: 84

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Averiguamos por meio dos dados quantitativos discriminados
na tabela apresentada, que 95, 24% dos sujeitos afirmaram ser importante
conhecer o passado. Esse ¢ um dado satisfatério, principalmente, por

estar atrelado as ideias histéricas dos alunos, uma vez que entendemos que

ao atribuirmos Significincia a um acontecimento particular
passado, fazemos uma escolha em que estd implicito um
julgamento, estabelecemos a sua relacio com outros fatos e
conosco e, por fim procuramos interpretar a sua importancia
para o presente (SANTOS, 2012, p. 764).

Dessa forma, a significincia de um acontecimento passado
possibilita e estimula a formagao da consciéncia histérica.

Rita de Cassia Santos (2012) busca nos estudos de Peter Seixas
(1994) critérios para definir a significincia histérica dos fenémenos

passados, os quals apresentamos esquematicamente abaixo:

> O instrumento de pesquisa contém 17 questdes, no entanto, para a produ¢io deste texto,
utilizamos apenas as questoes 9 e 10.
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1° se o fendomeno afetou um grande nimero de pessoas por um
longo periodo de tempo;

2° a relacio com outro/s fendbmeno/s historico/s;

3° a relagdo com o presente e com a vida. (SEIXAS, 1994 apud
SANTOS, 2012, p. 765).

Por meio desses critérios de atribuicao de significancia (e de
importancia) ao passado e apoiados no método da analise de conteddo,
apresentamos as categorias de analise elaboradas a posteriori, tendo sido
elaboradas por nés no percurso analitico e emergido das narrativas
dos sujeitos ao justificarem considerar importante conhecer o passado.
Foram duas categorias: as que se relacionanm: com o conbecimento historico e as
que se relacionam com a vida pritica, conforme pode € possivel observar no

quadro que segue:

Quadro 1 - Categorizacdo da importancia de conhecer o passado

Categorias | Ocorréncias Descrigdo

Significancia em  sentido amplo:  porque
precisamos e é importante conhecer o passado;

Relag¢io com o 42 conhecer mais sobte nossos costumes, nossas
conhecimento crengas; aquisi¢do de conhecimento; ficamos por
histérico dentro de todo o periodo histérico; conhecermos

o passado para entender o que estd acontecendo
no presente; serve de base para compreender o
resultado de escolhas futuras.

Significincia em sentido pessoal: porque faz
Relagio com a 24 parte da nossa lembranca e momentos bons que
vida pratica ja vivemos; lembrar as memérias que vivemos;
lembrar de onde viemos, aprender com os outros
e nio esquecer o vivido.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Ao proceder a construcdao do Quadro 1, levamos em consideracao
o percurso metodolégico tragado anteriormente para o tratamento dos
dados empiricos. Destacamos que no universo de 88 alunos sujeitos da
pesquisa, 84 responderam a questdo proposta, restando 4 sem resposta.

Ao avaliarmos essas narrativas, observamos que apesar de um maior
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ndmero de sujeitos ter assinalado sim para a importancia de conhecer o
passado, apenas 606 sujeitos justificaram as razGes pelas quais consideram
importante esse conhecimento. De posse desses dados, procedemos a leitura
das narrativas quanto as justificativas, em seguida, essas respostas foram
inseridas na wnidade de contexto de onde, por meio das inferéncias, extraimos
a unidade de registro e, consequentemente, as cafegorias. Assim, agrupamos as
respostas em duas categorias: a) few relagao com o conhecimento histdrico, citada
42 vezes e; b) tem relagao com a vida pritica, citada 24 vezes (ver Quadro 1).

No bloco de narrativas abaixo, agrupadas na categoria few relagio
com o conbecimento histdrico, podemos verificar como os syjeitos justificam

considerar importante conhecer o passado. Vejamos algumas delas:

I 68: “Para termos lembrangas, ou entender algo que ocorreu no
presente por consequéncia do passado”.

IT 12: “Porque os fatos passados sdo importantes para construgio
do presente e futuro”.

III 27: “Porque ¢ a partir do conhecimento da Histéria que
compreendemos os fatos que nos sucederam, os quais ddao base
para o entendimento do mundo atual” (INSTRUMENTO DE
PESQUISA, Q10, 2019, grifos nossos").

Por meio das narrativas acima, constatamos que para esses alunos’
o passado ¢ importante pela relacdo temporal do conhecimento historico.
Podemos observar a expectativa de futuro evidenciada na fala do sujeito
I112, que apresenta marcos temporais para explicar suas a¢des vividas no
passado, bem como expectativas de futuro. Além dele, os sujeitos I 68 e
III 27 conseguem estabelecer relacio temporal percebendo a continuidade
dos acontecimentos que permanecem iguais ou modificados, fato que
consideramos demonstrar no¢oes historicas, por entendermos que essa
forma de interpretagio leva em conta que os acontecimentos resultam

das a¢Ses humanas ao longo do tempo. Acreditamos que esses sujeitos

¢ Todos os destaques as respostas dos sujeitos da pesquisa sdo nossos.

7 Esclarecemos que em algumas transcri¢des das narrativas nio constam exemplos relativos as trés
séries, identificadas por I, II e I11. Isso ocorreu quando, em uma delas, nao houve explicagdes
para a categoria analisada.
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apresentam percep¢ao de mudancas e capacidade de se deslocarem no
tempo, apesar de sabermos que o tempo é um continuum e, pot isso, as
denominac¢des passado, presente e futuro sio apenas convencdes sociais,
marcadores que utilizamos para nos organizarmos em sua passagem.
Contudo, trata-se de uma categoria extremamente importante para a
Historia.

Dentro da categoriza¢io estabelecida anteriormente, nos chama
atencao as narrativas abaixo devido ao fato de os alunos fazerem alusio
a importancia de adquirir um conhecimento histérico do passado como
forma de evitar erros outrora cometidos. Notamos, ento, a aprendizagem
histérica em curso e a presenca de suas trés operagdes: a experiéncia, a
interpretagio e a orientagio (RUSEN, 2010). Acerca dessas operagdes,
Jorn Rissen (2010, p. 84) esclarece:

As trés operacGes podem ser analisadas e distinguidas uma
da outra em diferentes niveis ou dimensées da aprendizagem
histérica. A ocupacdo da consciéncia histérica enquanto
aprendizagem historica pode ser abordada quando traz a tona
um aumento na experiéncia do passado humano, tanto como um
aumento da competéncia historica gue dd significado a essa experiéncia, e na
capacidade de aplicar esses significados historicos nos quadros de orientagio
da vida pritica (grifos nossos).

Dessa forma, percebemos a significincia que assume o
conhecimento histérico quando ¢ aplicado na orienta¢do da vida pratica,
da forma como aparece nas narrativas que seguem abaixo, demonstrando

a forca da ideia que concebe a Histéria como mestra da vida:

I 60: “Para podermos recuperar alguns erros que cometemos e que de
algum modo aprendemos com ele para sermos pessoas melhores”.

IT 35: “Porque serve de base para compreender o resultado de
escolhas futuras”.

III 9: “Para que nao possamos cometer 05 151105 erros que comieternos
10 passado”.
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111 83: “Com 0 passado, aprendemos com os erros e acertos e também a
lidar com situagdes dificeis na nossa vida” (INSTRUMENTO
DE PESQUISA, Q10, 2019).

Atentamos aqui que esses alunos propdem tomar decisdes por meio
de experiéncias aumentadas pela competéncia histérica de interpelar o
pretérito, conforme as narrativas dos sujeitos I 60, IIT 9 e ITI 83. Além
disso, apresentam em suas narrativas a capacidade de atribuir significados
a vida pratica, evidenciada na fala do sujeito I 60, como sugere Jérn
Riisen (2010).

Nas préximas narrativas € visfvel o desenvolvimento da consciéncia
histérica. Mesmo que timidamente, observamos esse desenvolvimento
quando analisadas as falas dos sujeitos ao explicarem a importincia
de conhecer o passado, indo da objetivacdo para a subjetivacdo do

conhecimento histdrico.

I69: “Porque somente conhecendo meu passado vou poder saber
minha verdadeira identidade”.

IT 38: “Porque devemos conhecer nosso passado, pois faz parte
do que somos hoje. De quem somos!”

II1 27: “Porque ¢ a partir do conhecimento da Historia que compreendemos
0s fatos que nos sucederam, os quais dao base para o entendimento do mundo
atnal” (INSTRUMENTO DE PESQUISA, Q10, 2019).

Para Maria Auxiliadora Schmidt (2014, p. 32), “a consciéncia histéria
pode ser descrita como uma realidade elementar e geral da explicacdo
humana do mundo e de si mesmo, de significado inquestionavelmente
pratico para a vida”. Por essa ética, o que a autora se refere estd contido nas
narrativas exemplificadas, quando os sujeitos aludem sobre a importincia
de se conhecer o passado como forma de compreender o presente e como
fator de constituicdo identitaria. Entdo, verificamos que a atribui¢io de
significado ao passado por eles resulta de uma a¢io promovida pelo

desenvolvimento da consciéncia histérica.
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Passamos a apresentar os sujeitos que igualmente consideram
importante conhecer o passado, mas que em suas narrativas apresentaram
dados que puderam ser agrupados na categoria analitica zem relagio com a
vida pratica (ver Quadro 1). Dentre elas, selecionamos as explicagdes que

se seguem, para mais uma vez analisarmos qualitativamente. Observe:

I 71: “Sim, para nos lembrar de onde a gente veio, aprender com os ontros e
principalmente ndo esquecer as coisas boas que en vivi’.

IT 80: “Porque vamos conhecer mais sobre nossos costumes,
nossas crencas’.

III 6: “Para te fazer relensbrar de algo, ou, até mesmo conhecer algo
novo sobre o passado” (INSTRUMENTO DE PESQUISA,
Q10, 2019).

Pelas falas acima verificamos o quanto o passado se faz presente nas
narrativas dos alunos e, assim, imaginamos essa presenca também na vida
pratica. Percebemos como essas narrativas coadunam com a petspectiva
de David Lowenthal (1998, p. 74), ao afirmar que [...] toda consciéncia do
passado esta fundada na meméria. Através das lembrangas recuperamos
consciéncia de acontecimentos anteriores, distinguimos ontem de hoje,
e confirmamos que ji vivemos um passado.

Fica claro que o evidenciado ¢ o ato de rememorar (relembrar,
recordar, lembrar), presente nas explica¢des dos sujeitos, estabelecendo a
relacdo historia-meméria. Além disso, é possivel argumentar que o autor
se refere a uma memoria que se apresenta na formacgdo da consciéncia
sobre o passado, buscando distinguir as dimensdes temporais, sobretudo,
ter consciéncia de um passado vivido.

Porém, nos chama atenc¢io que esse ato de rememorar, buscando
retomar consciéncia dos acontecimentos, colabora também com uma
acio importante de se conhecer o passado: evitar o esquecimento, como
sugere o aluno I 71. Por isso, consideramos que a significancia (ou nao)
que atribuimos aos fatos, nos leva a escolher qual passado lembrar (parcial

ou integralmente) e qual esquecer.
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Ainda analisando as explica¢Oes proferidas pelos sujeitos na questao
10, sob a 6tica da categoria “tem relacdo com a vida pratica”, destacamos

as seguintes narrativas:

I 73: “Porque 7o passado en aprendi a ser quen sou”.

II 34: “Pois todas as histirias que meus avds contam, de alguma
Jorma acrescenta algo ao men conbecimento sobre mens antepassados”

(INSTRUMENTO DE PESQUISA, Q10, 2019).

A apropria¢do do passado, torna-lo importante e da-lhe
significancia é proprio nao sé dos individuos, mas do coletivo da sociedade
(SCHMIDT, 2011). Verificamos na explicacdo do sujeito I 73, que a
apropriacao do passado esta relacionada a formagao de identidade pessoal
e, na explicacdo do sujeito IT 34, essa apropriac¢do acontece por meio da
narrativa de outro, mas que também é uma narrativa que se refere a sua
vida pratica. Como afirma Maria Auxiliadora Schmidt (2011, p. 86), “essa
apropria¢do esta intimamente ligada ao processo de nés nos fazermos
aquilo que seremos, bem como o passado que recebemos ¢ parte intrinseca
daquilo que somos”.

Com base no exposto, podemos afirmar que os alunos reconhecem
a importancia de se conhecer o passado, seja por ele ter “relagdo com
o conhecimento histérico” ou “com a vida pratica”. Com base nesses
dados, concluimos que, do contingente de sujeitos que consideram
importante conhecer o passado, 63,36% reconhece a importancia para se
ter conhecimento histérico, analise feita por meio de inferéncias expostas
no Quadro 1.

Quanto aos que responderam “nao ¢ importante” conhecer o
passado, representam 4,76% do universo de sujeitos, correspondendo
a 4 deles (Tabela 1). Desses, apenas 3 justificaram sua escolha, por nos
consideradas vazias de sentido, por essa razio nio as categorizamos.
Entretanto, achamos pertinente apresenta-las por representarem, a nosso
ver, uma disrup¢iao temporal, demonstrando que esses sujeitos nao se

veem como setres eminentemente imersos na Historia, o que é fato, uma
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vez que “ndo poderfamos imaginar um presente puro; seria nulo. O
presente contém sempre uma particula de passado e uma particula de
futuro, e parece que isso é necessario ao tempo” (BORGES, 2012, p. 1).
As narrativas abaixo evidenciam uma flagrante contradicio a essa ideia,

vejamos:

I 65: “Quando se acontece no passado nada mais lhe pertence”.
IT 58: “Porque passado ficou pra tras”.

III 16: “Pra mim nio, porque se errei ficou no passado e se acertei
também ficou nele” INSTRUMENTO DE PESQUISA, Q10,
2019).

Percebemos entdo que quando as no¢bes temporais sdo transmitidas
de forma que a Histéria e os acontecimentos da vida pratica aparecem
destituidos de significados, levam sujeitos como estes a encararem o

passado de modo desconectado de sua realidade.

Consideragoes finais

Para nés importa reafirmar o papel da significancia histérica, no
sentido de despertar a curiosidade e o interesse pelo entendimento dos
acontecimentos historicos, objetivando, assim, o aprendizado histérico,
a consciéncia historica e a possibilidade de uma viso critica e autbnoma
da realidade por parte dos alunos em sua vinculagdo com o passado ja
que, de acordo com o entendimento de Jérn Riisen (2001), esse s6 ganha
sentido se fizer relagdo com o presente, sendo a consciéncia histérica
responsavel por realizar essa relagdo temporal ao fornecer as orientagdes
no tempo, no que diz respeito as mudangas no agir e no sofrer humano.

Assentados nessa premissa, a reflexdo que fazemos com base
na teoria ruseniana em relacdo ao passado, é que se o sentimos e o
experimentamos, podemos entdo dizer que — de alguma forma — o
passado esta no presente, influencia e é influenciado pela maneira como

o olhamos hoje e perspectivamos o amanha.



50 Izis Pollyanna leixceira Dias de Freitas e Edinalva Padre Aguiar

Convém destacar que, por meio de suas narrativas, ficou evidente
que os alunos valorizam o conhecimento do passado e entendem que ele
faz sentido para a vida. E, ao questionar se atribuem ou nio significancia
ao conhecimento do passado, averiguamos que a grande maioria dos
entrevistados demonstrou ver importancia no conhecimento do passado,
estabelecendo inclusive relagGes temporais e lhe conferindo sentido.

No entanto, por outro lado, observamos que apesar de afirmar que
o conhecimento do passado é importante, esses sujeitos, em sua maioria, se
referem a um passado pratico (OAKESHOTT, 2003), de acontecimentos
vividos no cotidiano, muitas vezes resgatados da memoria e ndo aos
conhecimentos histéricos produzidos e veiculados pela Historia e seu
ensino. Fato que nos preocupa em relagdao a educagio histérica, uma vez
que essa desvinculagdo com o conhecimento histérico, possivelmente
embota a compreensao e julgamento dos eventos histéricos, bem como
a capacidade de avaliar as narrativas historicas que circulam no contexto

escolar e no meio social.
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Capitulo 3

Sala de aula: desafios da escolarizagao
para os sujeitos da EJA

Adriana de Mello Amorim Novais Silva
Nereida Maria Santos Mafra De Benedictis

Introducgao

Os jovens, os adultos e os idosos, publico-alvo das turmas da
Educacio de Jovens e Adultos (EJA), possuem trajetorias de vida
dispares, o que podera interferir em suas analises no processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula. O presente trabalho é um desdobramento
dos resultados da dissertacdo de mestrado intitulada “Trajetéria de vida
dos sujeitos da EJA e o papel dos saberes geograficos para a emancipacio
social”, da linha de pesquisa Conhecimento e Praticas Pedagégicas, do
Programa de Pés-graduaciao em Educagio da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia.

Este texto visa a corroborar os estudos sobre a modalidade de
educagio que atende a jovens, adultos e idosos da Bahia, conhecida
como EJA. Durante a pesquisa de campo, entre os anos de 2018 e 2019,

percebeu-se a importancia de ouvir os sujeitos com relacdo ao processo de
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ensino-aprendizagem escolar. Assim, buscou-se compreender a percepgao
dos sujeitos da EJA sobre alguns aspectos do processo de escolarizagio
por meio do trabalho pedagégico desenvolvido em sala de aula. Para
isso, foi necessario conhecer a importancia da escolarizagdo para esses
sujeitos e a percepe¢do destes acerca de alguns aspectos do processo
ensino-aprendizagem desenvolvido em sala de aula.

O trabalho em sala de aula é mediado pelo professor, segundo
a sua disciplina e a area de conhecimento correlacionada. A pesquisa
foi realizada com sujeitos matriculados no 3° Tempo Formativo Eixo
VI (Linguagens, Cédigos, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Artes
e Atividades Laborais). O sujeito/educando, durante um ano, tem a
oportunidade de participar das aulas de Histéria, Geografia, Sociologia,
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Artes Laborais, convivendo
com os colegas e professores na construgdo e reconstrucao de saberes
dessa 4rea de conhecimento.

A concepgao tedrica para essa modalidade de ensino é orientada
pelo “processo de aprendizagem, socializagio e formagao, respeitando e
considerando a diversidade de vivéncias, de idades, de saberes culturais
e valores dos educandos” (BAHIA, 2011, p. 15). Portanto, o curriculo e

a pratica pedagdgica para a EJA apresentam que:

A Educagio de Jovens e Adultos deve ser compreendida enquanto
processo de formagao humana plena que, embora instalado no
contexto escolar, devera levar em conta as formas de vida,
trabalho e sobrevivéncia dos jovens e adultos que se colocam
como principais destinatarios dessa modalidade de educacio
(BAHIA, 2011, p. 11, grifo nosso).

A visdo descrita compromete-se em garantir o desenvolvimento
e a formacdo humana plena dos sujeitos nas turmas da EJA. Para além
da construcio de saberes, a pedagogia da EJA visa a educacio integral,
com aspectos importantes para a formagdo dos sujeitos, a criticidade, a
reflexdo, a ética, a solidariedade, a participacio social e a autoestima. Nessa

perspectiva, a metodologia desenvolvida em sala de aula pelo professor ou
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professora podera influenciar na relagdo entre os sujeitos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem e no nivel de importancia que os sujeitos/
educandos dao a educagio escolar para suas vidas.

Em sala de aula, ha o convivio dos professores das disciplinas
com os educandos jovens, adultos e idosos no processo de ensino-
aprendizagem, em uma modalidade de educacio diferenciada. Nesse
espaco de convivéncia educativa, temos sujeitos com trajetorias de vida, ou
seja, cada um, a seu modo, participa do processo de ensino-aprendizagem
segundo as suas aprendizagens corporificadas, seu babitus.

Os professores e professoras possuem trajetérias de vida, com
vivéncias e experiéncias pessoais, profissionais e académicas que
influenciam na sua atuagdo em sala de aula. No documento de apoio
ao professor/educador, hd uma sugestio de perfil e de formacio deste
profissional para atuar nas turmas da EJA. Nesse sentido, observam-se
algumas caracteristicas necessarias para o perfil do educador; entre elas,

destaca-se:

Ter formagio académica ou em servico com os tempos da
juventude e vida adulta; conhecer a comunidade em que atua e
sua formacao: como vivem e trabalham os jovens e adultos; |...]
construir uma pratica dialégica nos espagos, tempos e processos
de EJA, considerando os saberes da vida como conteudos
fundantes do processo pedagogico; entender e respeitar, de
maneira positiva, a diversidade de territério, idade, género,
sexo, raca/etnia, crencas e valores, assumindo-a como elemento
pedagogico (BAHIA, 2011, p. 16).

O professot/educador da modalidade EJA, conforme o documento,
precisa conhecer a proposta pedagdgica e estabelecer um vinculo
com essa modalidade de educagido. No processo de organizacio do
curriculo e das metodologias para a pratica pedagogica, baseada na
dialogicidade, é elementar conhecer os sujeitos a quem se destinam as
aulas, suas capacidades cognitivas, seus saberes, os diferentes tempos
de aprendizagem e suas possiveis necessidades do dia a dia. Portanto,

a figura do professor, no processo de ensino-aprendizagem, vai além
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da transmissio de conteddos aos sujeitos/educandos. Segundo Melo e
Barreto (2017, p. 47), ““[...] a formacido docente necessaria para a atualidade
demanda um docente cujo perfil muda de especialista para mediador da
aprendizagem, docente e aluno tornam-se parceitos e coparticipantes
do mesmo processo”. Portanto, na modalidade EJA, o professor/
educador precisa interagir com os sujeitos/educandos para identificar as
necessidades e caréncias e, por meio dessas observagoes, organizar sua
pratica docente.

O professot/educador da modalidade de educa¢io EJA deve ir além
de conhecer os conteudos oriundos da formacio académica e continuada.
Para Tardif (2010, p. 36), o conhecimento deve ser “|...] o saber docente
como um saber plural [...]”. Estes saberes construidos e reconstruidos na

sua trajetoria de vida auxiliam-nos em suas a¢des na sala de aula. Assim:

Os saberes docentes permitem o enfrentamento de problemas do
dia a dia em sala de aula. Ensinar pressupde aprender a ensinar, ou
seja, dominar os saberes que sdo essenciais para a pratica docente.
S@o esses saberes que servirio de base para o ensino, nao se limitando
exclusivamente a conteudos dependentes de um conhecimento
especializado, mas que dizem respeito a diferentes objetos,
questdes e problemas que estdo diretamente relacionados com o
trabalho docente (MELO; BARRETO, 2017, p. 37, grifo nosso).

A relagdo entre o sujeito/educador e o sujeito/educando em sala
de aula pressupde um vinculo com o processo de ensino-aprendizagem.
O professot/educador, por personificar o capital cultural (BOURDIEU,
19906) solicitado pelo sistema de ensino, compartilha seus conhecimentos
com os sujeitos/educandos, e, assim, o processo de ensino-aprendizagem
escolar acontece. O professor/educador, como mediador dos
conhecimentos sistematizados historicamente, contextualiza-os patra
atender as necessidades dos sujeitos/educandos na modalidade EJA;
nesse processo, ha a construgio e reconstrucao de saberes pelos sujeitos
envolvidos.

A atuagdo do professor ou da professora em sala de aula articula

os diversos saberes construidos, transformados em sua trajetéria de
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vida. Tardif (2010) apresenta em suas leituras a ideia de diversidade ou

pluralismo dos saberes docentes. Dessa forma,

Os saberes de um professor sio uma realidade social materializada
através de uma formacao de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc.,
e sdo também, a0 mesmo tempo, os saberes dele (TARDIF, 2010,

p. 16).

O professor leva para a sala de aula o seu habitns (BOURDIEU,
1996) moldado no convivio em seus espagos de convivéncia, portanto
deve ser lembrado em suas singularidades na construcio e reconstrucao
dos saberes em sala de aula. Para Tardif (2005, p. 16), estd “[...] o saber
do professor na interface entre o individual e o social, entre o ator e
o sistema, a fim de captar a sua natutreza social e individual como um
todo”. Nessa perspectiva, a trajetoria de vida do professor, sua formacao
profissional, suas vivéncias e experiéncias podem influenciar na sua
atuacdo em sala de aula.

O habitus dos sujeitos, segundo Bourdieu (2011, p. 22), “[..]
sao principios geradores de praticas distintas e distintivas |[...] sdo
também esquemas classificatérios [...] tornam-se diferencas simbolicas
e constituem uma verdadeira /Znguagens”. Por isso, cabe ao professor/
educador aproximar-se dos sujeitos/educandos, desconstruindo a
“violéncia simbdlica” (p. 23) construida pelas diferencas do capital
cultural. Esta violéncia ¢é invisivel, imperceptivel aos sujeitos envolvidos

e esta relacionada ao poder simbdlico.

O poder simbélico, poder subordinado, ¢ uma forma transformada,
quer dizer, irreconhecivel, transfigurada e legitimada, das outras
formas de poder [...] que garante uma verdadeira transubstanciacio
das relacGes de forca fazendo ignorar-reconhecer a violéncia que
elas encerram objetivamente e transformando-as assim em poder
simbélico, capaz de produzir efeitos reais sem dispéndio aparente
de energia (BOURDIEU, 1989, p. 15).
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As diferencas de saberes dos professores, institucionalizados, e dos
educandos, corporificados, sdo necessarias para o desenvolvimento da
pratica docente, mas elas ndo podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem. Os sujeitos/educandos precisam patticipar da organizacio
das aulas, com sugestoes diretas e indiretas dos conteudos a serem
abordados e de metodologias eficientes. Os professores/educadores,
com as suas habilidades e competéncias profissionais, avalia as sugestoes
e organiza ou reorganiza as aulas, segundo a necessidade dos sujeitos/
educandos e turmas.

Os sujeitos pesquisados, estudantes do Ensino Médio, com idade
acima de 18 anos, de uma escola publica da rede estadual de ensino da
Bahia, tinham idade de trabalho, com formacao escolar interrompida ou
adiada por motivos diversos, e possuem vivéncias, experiéncias e saberes
que precisam, segundo o documento da politica da EJA, fazer parte do
processo de ensino-aprendizagem. Portanto, a visdo de educagio dos
sujeitos/educandos da EJA estd relacionada, também, a sua trajetéria
de vida, a qual decorre da formacio, transformacao e socializacio das
experiéncias e vivéncias nos diversos grupos dos quais estes sujeitos
fazem parte.

Para Bourdieu (1989), a trajet6ria de vida modela-se na inter-relagao
entre o habitus do sujeito e os seus campos de convivéncia. Para esse autor,
0s campos sa0 espagos simbdlicos com relagSes objetivas, historicas e
contemporineas; cada sujeito relaciona-se com estes campos segundo seu
habitus. Desse modo, considera-se a sala de aula como um campo social.
Para os sujeitos da EJA, este espaco esta relacionado a um campo maior,

que ¢ o sistema escolar formal. Segundo Bourdieu (1989, p. 139):

A percepcio do mundo social é produto de uma dupla estrutura
social: do lado “objetivo”, ela esta socialmente estruturada
porque as autoridades ligadas aos agentes ou as instituicoes
nao se oferecem a percepc¢ao de maneira independente, mas em
combinagbes de probabilidades muito desiguais [...]; do lado
“subjetivo”, ela esta estruturada porque os esquemas de percep¢iao
susceptiveis de serem utilizados no momento considerado, e
sobretudo os que estdo sedimentados na linguagem, sao produto
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das lutas simbdlicas anteriores e exprimem, de forma mais ou
menos transformada, o estado de forca simbdlica.

O poder simbdlico da instituicdao escolar estd presente na relagdo
que os syjeitos tém com este campo. Ha os aspectos objetivos, como as
regras, normas e legislacdo, a cultura da escola, que a torna adequada para
a sociedade, e os aspectos subjetivos ligados a percep¢ao dos sujeitos com
relagdo a esse espago. Estes sujeitos “marginais ao sistema” (BRASIL,
2007, p. 11) possuem uma bagagem cultural diferente das avaliadas pelo
sistema escolar. Nessa percep¢io, o poder simbdlico das instituigSes de
ensino, da escola, e, em especifico, da pratica em sala de aula leva a um
distanciamento entre os sujeitos educandos e educadores, a depender do
habitus e da bagagem cultural do sujeito nessa relagio.

Bourdieu (2015) cunhou e utilizou em sua teoria o termo “capital”
para analisar a situagdo das diferencas entre os grupos sociais. Entre as
categorias ligadas, estd o “capital cultural”, um conceito amplo e utilizado
para estudar a reproducdo social e a fun¢do da escola nesse processo.
Para esse autor, o capital cultural apresenta-se em trés situagoes, “estado
incorporado”, “estado objetivado” e “estado institucionalizado”. Portanto,
trazem-se, aqui, nuances associadas a construgao e formacao do babitus
dos syjeitos e a cultura internalizada nas inter-relagdes sociais, na familia,
no trabalho, na escola, nos grupos de amigos e que pode vir a interferir
na relagio em sala de aula.

O capital cultural, na visdo de Bourdieu (2015, p. 74), “[...] ¢ um
ter que se tornou ser, uma propriedade que se faz corpo e tornou-se
parte integrante da ‘pessoa’, um babitus”. A cultura internalizada durante
a trajetéria de vida, primeiro com a familia, atribuindo valores aos
conhecimentos e saberes, e, depois, nos outros espagos sociais, na escola,
em viagens, em visitas a espagos culturais, leituras, entre outras situagdes,
auxilia na formagao do sujeito. Desse modo, a falta dessas a¢Ges interfere
na formacio do habitus e na sua relagdo com os colegas e professores nas
atividades desenvolvidas em sala de aula.

A educacio para jovens, adultos e idosos, a EJA, ¢ uma modalidade

de educagio que necessita fortalecer o vinculo entre os sujeitos/educandos
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e a busca pelo capital cultural institucionalizado. Estes sdo sujeitos que

nao tiveram oportunidade de concluirem seus estudos no tempo formal.

Sao sujeitos de direito da EJA jovens, adultos e idosos; homens
e mulheres que lutam pela sobrevivéncia nas cidades ou nos
campos. Em sua maior parte, os sujeitos da EJA sdo negros
e, em especial, mulheres negras. Sdo moradores/moradoras de
localidades populares; operarios e operarias assalariados(as)
da construcao civil, condominios, empresas de transporte e
de seguranca. Também sio trabalhadores e trabalhadoras de
atividades informais, vinculadas ao comércio e ao setor doméstico
(BAHIA, 2011, p. 11).

Para Bourdieu (2007), o capital cultural esta relacionado aos saberes
adquiridos na familia, no trabalho, na escola, nos momentos culturais e
sociais. Portanto, o capital cultural construido e transtormado durante
a trajetéria de vida do sujeito é importante para o processo de ensino-
aprendizagem e pode provocar uma relacio tensa ou leve segundo o
habitns dos sujeitos. Segundo Bourdieu (2007, p. 258):

[..] a relacao que um individuo mantém com a escola, com
a cultura e com a lingua que ela transmite e supde — relagdo
presente em todas as suas condutas, relagiao que as avaliagoes e 0s
veredictos escolares sempre levam em conta —, ¢ mais ou menos
“facil” e “natural”, “tensa” e “laboriosa” conforme suas chances
de sobrevivéncia no sistema, isto ¢, segundo as probabilidades
(objetivamente ligadas a sua categoria) de ter acesso a uma posicao
determinada no sistema.

Segundo o autor, hd uma mistura de sentimentos pelos envolvidos,
no momento de expressarem suas opinides, pois existe uma hierarquia
sistémica e de “diferencas sociais” (BOURDIEU, 2007, p. 258). O sujeito/
educador ou pesquisadot, mesmo propondo um didlogo com os sujeitos/
educandos, estara em uma posi¢ao de possivel dominante nessa agao. Por
isso, ha uma dificuldade em expressar suas opinides sobre os desafios do
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, pois tém na figura do

educador o ponto de referéncia hierarquica.
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A inter-relacio sujeito/educador e sujeito/educando nas turmas da
EJA deve ser baseada no dialogo, como sugete o documento da politica
da EJA do Estado da Bahia, pois a relagdo entre estes podera influenciar
no processo de ensino-aprendizagem e, especificamente, na visio do
sujeito/educando sobre este processo. Portanto, a trajetdria de vida dos
sujeitos envolvidos nas atividades em sala de aula pode vir a influenciar

na visdo sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Importincia da educagio escolar para os sujeitos da EJA

Os sujeitos matriculados nas turmas da EJA estdo em uma
modalidade da Educacido Basica com uma politica diferenciada, baseada
em principios tedrico-metodolégicos especificos e com sugestido de um
petfil e formagio especificos para o professor/educador dessa modalidade.
Ressalta-se que tais consideragoes estdo calcadas nos documentos da
Politica de EJA da Rede Estadual do Estado da Bahia (BAHIA, 2011).
Na pesquisa de campo, a atividade utilizada para este texto ocorreu em
novembro de 2019 e contou com a participacido de onze sujeitos, que,
neste trabalho, foram numerados em ordem de relatos.

O espaco social escolhido para a conversa com os sujeitos da EJA
foi a biblioteca da escola. O intuito foi o de desconstruir o poder simbdlico
entre os sujeitos envolvidos, professor/pesquisador/educando. A posicao
do professot/pesquisador, com maior ou com diferente capital cultural,
no momento da conversa, precisou ser desconstruida com uma conversa
informal sobre o dia a dia de cada um e as similaridades, diferencas e
importancia destas para a sociedade.

Nesse momento da pesquisa de campo, a atividade foi uma conversa
que teve como foco “Qual a importancia da educacgio escolar para a sua
vida?r”. Por meio dos relatos, pode-se observar quais as areas da vida dos

sujeitos poderdo ser impactadas com o processo de escolarizacio.

Na minha opinido, é importante porque, através do estudo,
vocé consegue adquirir um emprego melhor, uma profissio de
qualidade, né, professora? Da um sustento melhor pra sua familia,
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porque a maioria dos trabalhos hoje, vocé tem que ter o ensino
médio completo e ainda ganhar um salario miseravel, que é o
salario minimo. Entdo, se vocé acha que deve ser alguém na vida,
dar um futuro melhor pra sua filha, seu filho, o que seja, vocé
tem que correr atrds e tentar ser alguém na vida e vocé sé vai
conseguir ser alguém na vida através do estudo, né, professora?
Porque a unica coisa que vocé ganha e ninguém consegue tirar
de vocé ¢ o conhecimento (SUJEITO 1, 2019).

Por enquanto, vai fazer a diferenca de emprego, por exemplo,
vocé estudando aqui na escola, chegar 14 fora, vocé vai saber e
expressar melhor, né? Nio vai ficar cabisbaixo, nao vai ficar ali...
(SUJEITO 2, 2019).

No dia a dia, né? Com o convivio com as pessoas, né? (SUJEITO
3, 2019).

Pra poder opinar, né, em alguma coisa que a pessoa fala e vocé
discorda, ai vocé discorda, né, ai vocé, tendo conhecimento,
pode debater, chegar a uma conclusdo, mostrar pra ele que ndo
¢ realmente o que eles acham, isso af, professora (SUJEITO 4,
2019).

Ensinar pra os filhos, contribuir para seus filhos também

(SUJEITO 5, 2019).

Por meio dos relatos, observou-se a relacdo que estabelecem entre
o processo de escolarizagdo e a vida cotidiana. Nos relatos, observa-se a
necessidade de ampliar seus saberes para melhorar a sua relagdo oral com
0s outros nos seus campos de convivéncia, e poder refletir e expressar
criticamente sobre os assuntos. Além disso, outros pontos sao abordados
sobre a importancia do processo de ensino-aprendizagem escolar, como
a qualificacdo para o mundo do trabalho, para melhorar o rendimento
financeiro, que influenciara na vida das familias. Para a familia, os sujeitos
relataram a importancia de poder participar da educa¢io escolar dos
filhos e filhas. Percebe-se nos relatos que reconhecem a importancia da
escolarizacdo para a dindmica nos seus campos de convivéncia, seja na

familia, no trabalho ou em outros grupos.



Capitulo 3 — Sala de anla: desafios da escolarizacao para os sujeitos da E]A 63

O diélogo inicial de apresentagdo dos participantes auxiliou na
minimiza¢io do poder simbdlico com relagao as diferencas do capital
cultural entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados. Entretanto, dos
onze participantes, somente cinco apresentaram suas opinides sobre a
importancia da educagdo para suas vidas, ou seja, 45,45% sentiram a
pressdo dos “esquemas classificatorios” apresentados por Bourdieu (2011).
Nos relatos, varios pontos importantes relacionados a escolarizagio
para os sujeitos jovens, adultos e idosos foram apresentados, e todos
envolvendo os sujeitos nos seus campos de convivéncia.

Avioléncia simbolica da institui¢do de ensino para com os estudantes
¢ justificada pelo capital cultural dos professores e do pesquisador
institucionalizado pelo certificado de graduacio e pds-graduagao, invisivel
para os sujeitos da pesquisa e perceptivel para o pesquisador. Percebe-
se a importincia e o poder simbélico da escolarizacdo para a sociedade

segundo os relatos dos sujeitos/educandos da EJA.

Desafios dos sujeitos da EJA no processo ensino-aprendizagem
em sala de aula

O sistema escolar, mesmo em uma sala de aula da EJA, com
professores com as caracteristicas necessarias para atuarem nesta
modalidade de educagio, enfrenta uma resisténcia por parte dos sujeitos/
educandos para apresentarem suas opinides sobre as agdes em sala de aula.

No documento de apoio ao professor da EJA, observa-se a
importancia da “formacdo da consciéncia critico-reflexiva e autbnoma”
(BAHIA, 2011, p. 11) para os sujeitos/educandos. Nesse sentido,
elencaram-se alguns aspectos importantes para essa modalidade de
ensino, e, por meio de questdes norteadoras e dos relatos, buscaram-se os
desafios enfrentados pelos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem.
Partindo do principio de que cada sujeito interpreta os acontecimentos
segundo o seu habitus, sua posi¢do no campo social, analisaram-se alguns
aspectos no processo de ensino-aprendizagem em sala de aula por meio

dos relatos dos sujeitos.
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O habitus e o capital cultural dos educandos, educadores bem como
do pesquisador influenciaram no momento da coleta dos dados. Assim,
o poder simbdlico institucionalizado presente naquele campo social, a
biblioteca da escola, precisou ser desconstruido e levado em consideracdo
no momento da analise dos relatos.

Primeiramente, verificou-se o trabalho desenvolvido pela escola na
petspectiva de despertar a vontade de aprender dos sujeitos/educandos.
Buscou-se dissociar a figura do professor desse questionamento para que o

sujeito se sentisse livre para apresentar sua opinidao. Dois sujeitos relataram:

Pra alguns sujeitos, sim, professora (SUJEITO 1, 2019).

Nesse colégio, sim, ndo sei nos outros, mas eu vejo que 0s
professores, eles, realmente, querem ensinar a gente (SUJEITO
2,2019).

Pra mim, também, eu acredito que sim, professora, porque os
professores lutam, né, pra poder estar aqui ensinando todos os
dias, ensinando a gente, que nio ¢ facil, tem alguns sujeitos que...

(SUJEITO 1, 2019).
Pois ¢ o que eu t6 dizendo... (SUJEITO 1, 2019).

Pra mim, sim, professora (SUJEITO 1, 2019).

Dos sujeitos presentes, somente dois (18,18%) dispuseram-se
a apresentar sua opinido, e foi necessario indaga-los por mais de uma
vez, usando palavras que pudessem clarificar melhor e possibilitar a
participacdo no didlogo. Os outros sujeitos nido apresentaram suas
opinides, conjectura-se que isso tenha ocorrido por ja terem sido
contemplados nas falas dos colegas ou por nao terem se sentido prontos
para o comentario. Esse foi um dos primeiros didlogos com os sujeitos
da pesquisa. Percebem-se na andlise bourdieana os “valores dominantes
e valores dominados” (BOURDIEU, 2007, p. 257), ou seja, hd todo
um sistema de valores que domina o sistema de ensino, no NOsso caso,

brasileiro, que orienta a relagdo entre os educandos e professores. Nesse
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sentido, conjectura-se que o niao falar sobre esse ponto pode estar
relacionado ao capital cultural dos sujeitos e com a ideia do professor/
pesquisador detentor e disseminador do saber.

A seguir, questionaram-se as atividades desenvolvidas em sala de
aula, se estas os estimulavam a pensar. Um dos sujeitos respondeu que
“Tem alguns professores que eles tém uma maneira melhor de ensinar, que
a gente ja entende melhor, mas tem alguns professores que, sinceramente,
nio da pra entender ndo” (SUJEITO 3, 2019). Percebe-se que relacionaram
o termo “pensar” a aprender um conteido mediado pelo professor, sem
correlaciond-lo com a possibilidade de novos questionamentos, da busca
por novos conhecimentos. Infere-se que os sujeitos/educandos estio
participando de aulas com caracteristicas tradicionais, mas com algumas
dinamicas metodoldgicas que conseguem atender as singularidades dos
sujeitos.

Esse segundo questionamento estd relacionado, diretamente, a
atividade do professor, e a relacdo entre este e o educando supde uma
hierarquia de poder, uma posi¢do determinada pelo sistema de educagio.
No momento de relatar sobre as agbes dos professores, houve uma tensao.
Para além da conceituagio de um vocabulo, os sujeitos nio interpretaram
o contexto da pergunta ou nio se dispuseram a apresentar a sua opiniao
com relacio as a¢oes de um “valor dominante”.

Nessa mesma perspectiva, buscou-se verificar se as atividades
mediadas pelos professores corroboram a autonomia intelectual dos
seus educandos; fol necessario refazer o questionamento para maior
participacio, contextualizando com os contetdos ou assuntos difundidos

pelos meios de comunicagdao. Houve um numero maior de participagoes:

Ser inteligente (SUJEITO 1, 2019).
Desenvolva a mente, né? (SUJEITO 2, 2019).
Conhecimento (SUJEITO 3, 2019).

Assim, é bom ter essa informagao, porque, as vezes, no dia a dia,
a gente nao tem, né? O tempo é muito corrido, trabalhando, vocé
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ndo tem informacio do que acontece, né? Nio assiste uma TV,
ndo vé um jornal (SUJEITO 4, 2019).

Sobre a Amazonia, por exemplo, entdo, quando vocé vé aquelas
queimadas 14, vocé fica curioso, né? E de todos nés ali, por
exemplo, o Brasil estd entrando pra cuidar, 14 fora, esta destruindo
e, até aqui dentro, gente sendo paga pra poder destruir (SUJEITO
5, 2019).

A contextualizacdo do questionamento foi importante para o
entendimento sobre o sentido da pergunta. Observou-se a falta de capital
cultural no momento do dialogo, mas a inser¢do de acontecimentos da
sociedade auxiliou-os no momento dos relatos. Houve a dissocia¢ao, pelos
sujeitos/educandos, da figura do professor para relatarem as suas opinioes.
Percebe-se na fala de alguns dos sujeitos a relagdo com a capacidade
cognitiva de cada um, e outros precisaram exemplificar para responder
a0 questionamento sobre a figura do educador como transmissor de
conhecimento.

Nesse questionamento, afastado da figura do “valor dominante”,
45% dos sujeitos relataram suas avaliacdes com relacdo aos contetdos
trabalhados em sala de aula, mas a busca pela autonomia intelectual
dos educandos nio foi mencionada. O professor é visto como figura
de poder, com capital cultural institucionalizado e transmissor dos
conhecimentos produzidos ao longo da histéria. Segundo os sujeitos/
educandos, a capacidade de refletir criticamente sobre os assuntos do dia
a dia é intrinseco ao sujeito e nio esta relacionada a metodologia aplicada
pelos professores.

O terceiro questionamento estava relacionado ao desenvolvimento
do senso critico dos sujeitos/educandos por meio das atividades
desenvolvidas em sala de aula. Nesse momento, investigaram-se os
conteudos e as metodologias utilizadas pelos educadores para auxiliar
os sujeitos/educandos na anilise ctitico-reflexiva sobre acontecimentos
apresentados nos noticiarios e no dia a dia. Essa questdo estava relacionada
diretamente aos professores e professoras das disciplinas do ano de 2019
para as turmas dos sujeitos pesquisados e as suas aulas, aos contetidos e

a metodologia aplicada.
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[...] sobre as areas que tém suas divisdes, que um nio pode entrar
no tetritério do outro. B, anteriormente, eu estava vendo na
televisio, passando que teve uns drones e nao sei qual foi o lugar,
no momento, ndo me recordo, que invadiu os Estados Unidos.
[...] e o presidente estava querendo revidar. Entendeu? (SUJEITO
10, 2019).

Isso ai ta gerando como se fosse um comeco de guerra, né,
professorar Porque, tipo assim, eles podem querer revidar e ndo
dar nada que presta, né, professora? (SUJEITO 4, 2019).

Dois sujeitos correlacionaram um dos contetdos trabalhados por
um dos professores com uma noticia que estava sendo veiculada nos meios
de comunicacio. Relacionaram o conteudo a um acontecimento mundial
e as consequéncias deste para a vida de todos no planeta. Pode-se inferir
que alguns dos educadores estdo trabalhando assuntos que fazem parte
do cotidiano dos educandos e podem vir a auxilia-los na leitura critico-
reflexiva posteriormente.

O desenvolvimento do senso critico pelos educandos é um
dos pontos importantes da proposta pedagogica da EJA. Segundo o
documento, o curriculo e a pratica pedagégica devem visar a formacao
da consciéncia critico-reflexiva e auténoma dos sujeitos/educandos. E,
segundo o mesmo documento, os professores das disciplinas devem
desenvolver um trabalho voltado para esta formacio. Foi perceptivel, nas
falas de 18,18%, a falta de correlacido dos conteudos trabalhados com a
vida cotidiana dos sujeitos, ou melhor, a falta de sensibilizagdo por parte
dos professores para com os sujeitos/educandos com relagio 2 importancia
dos conteudos trabalhados para a vida deles.

No momento seguinte, buscou-se saber das atividades desenvolvidas
em sala de aula que estimulavam a criatividade util dos sujeitos, atividades

que pudessem ser utilizadas no dia a dia destes.

[..] faz uma carroga, professora, utilizando reciclagem, entendeu?
Tipo assim, vasilha de margarina, CDs, palito de picolé, entido
isso af ¢é util, né? Porque, além da gente ta fazendo uma atividade
escolar, esta pegando algumas coisas que pode ta prejudicando o
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meio ambiente e fazendo um enfeite para uma casa, uma escola
alguma coisa, né? (SUJEITO 1, 2019).

Novas ideias, né? Pensamentos novos. Mais ou menos, isso af

(SUJEITO 9, 2019).

Observa-se nos relatos que existem atividades desenvolvidas por
alguns professores voltadas para a possibilidade de reaproveitamento de
materiais do dia a dia, com o fim de minimizar os problemas ambientais.
Como essa atividade ocorreu no més de novembro, conjectura-se ha
poucas atividades que estimulam a criatividade dos sujeitos para o mercado
de trabalho.

No aspecto relacionado ao desenvolvimento da criatividade pelos
educandos, para o seu dia a dia, percebeu-se que ndo ha participagio
dos sujeitos/educandos no momento da organizacio dos curriculos,
metodologias e, consequentemente, das aulas. O capital cultural, “estado
institucionalizado”, com suas regras, normas, curriculos definidos, ndo
se vincula as necessidades dos sujeitos/educandos da EJA.

No habitus do sujeito, observam-se valores internalizados em sua
trajetéria de vida. Buscaram-se vestigios do compromisso ético que
poderiam ser aprimorados no ambiente escolar. Sobre essa questio, os

sujeitos apresentaram-nos:

[...] nés temos o compromisso com o outro, ou seja, tudo o que a
gente faz pode refletir em alguém, somos responsaveis pelo outro,
ou seja, igual construcio civil, a gente ta fazendo um sobrado ali,
por exemplo, a gente ta sendo responsavel por quem vai morar

ali dentro (SUJEITO 6, 2019).

E, 0 compromisso ético sobre a natureza eu vou falar, porque,
tipo, por exemplo, se a gente ter mais educagdo em consumir uma
bala, colocar o papel no bolso quando chegar um lugar, jogar
no lixo, papel de picolé, nio jogar na rua. A gente vai ta tanto
contribuindo para o meio ambiente tanto pra gente mesmo porque
essas enchentes que tem depois de chuvas, sdo tudo resultado
disso que o ser humano faz, né? (SUJEITO 1, 2019).
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Responsabilidade, tipo, ter cuidado, as vezes, com porta de
vidro, janela, cuidado para ndo quebrar e, até mesmo, acidente
de trabalho para nio acontecer (SUJEITO 3, 2019).

Tem, tem que ter higiene, cuidado, como na farinha mesmo,
quando vai fazer o pao, tem que tirar a linha com cuidado para
nao cair na massa na hora de fazer e, se cair na massa, assar o
pao, pode ir pra rua, entendeur Af, pode fazer mal para a pessoa

(SUJEITO 4, 2019).

As falas de 36,36% dos sujeitos/educandos estavam relacionadas
as respectivas atividades de trabalho. Portanto, conhecer a trajetoria
de vida dos sujeitos é necessario para contextualizar os conhecimentos
que serdo ministrados pelos professores em sala de aula. Percebe-se que
alguns educadores em suas disciplinas discutem a necessidade da ética
em seus espagos de convivéncia, no trabalho, na familia e em outros
ambientes sociais.

Com relacdo a solidariedade dos sujeitos da pesquisa, os sujeitos

relataram:

No meu caso, eu sou ajudado (risos da turma) (SUJEITO 9, 2019).
Tem umas que pede “ajuda” (SUJEITO 4, 2019).

Trabalha em equipe, sempre que da, a gente levanta do nosso
grupo, vai ao outro grupo, ajuda. Inclusive, na nossa sala, tem uma
menina que tem problema, né, problemas psicologicos; uma vez,
mesmo, no dia que ela caiu 14 no chio, que ela se cortou. Foi dois
ou foi trés 14 socorrer ela, foi até a casa dela falar com os parentes,
buscou de moto, trouxe aqui, a minha sala, ndo menosprezando
outras salas, mas a minha sala, eu caf em uma sala muito solidaria
(SUJEITO 3, 2019).

Percebe-se que existe uma relagao de grupo entre os sujeitos que
participaram da pesquisa. Entendem a dificuldade do outro e se enxergam
nessa situacio, portanto se reconhecem como sujeitos/educandos da EJA e
que precisam de auxilio nas atividades escolares. . importante mencionar

que participaram sujeitos de trés turmas e foi perceptivel a diferenca de
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comportamento na relagao entre os colegas. Portanto, conhecer a realidade
de cada turma, considerando cada sujeito para a elaboragao das atividades
pedagogicas, é necessario. Nessa mesma linha, buscaram-se vestigios da
participagao social dos sujeitos em outros campos além da sala de aula, e
esses informaram que no participam. Presume-se que a dindmica social
dos sujeitos estd relacionada a familia, ao trabalho e a escola.

Os aspectos relacionados ao compromisso ético e a solidariedade
estdo correlacionados ao habitus dos sujeitos, construidos e reconstruidos
em suas relagdes, inicialmente, na familia e, depois, em outros espagos
de convivéncias. Esses dados foram analisados para avaliar o trabalho
coletivo no processo de ensino-aprendizagem, um dos principios teérico-
metodologicos da EJA, que dizem respeito “[...] ao trabalho coletivo e
ao respeito as especificidades da vida dos coletivos de jovens e adultos”
(BAHIA, 2011, p. 15). Percebe-se que ha sentido de grupo entre os
sujeitos/educandos.

Os saberes construidos e transformados durante a trajetéria de vida
dos sujeitos sao importantes para o processo de ensino-aprendizagem.
Assim, questionou-se se as agbes dos professores e da escola fortalecem

a vontade de acertar e de resolver os problemas enfrentados no dia a dia.

Na verdade, sdo os professores que nos incentivam, da até
chocolate tem vez (SUJEITO 1, 2019).

Incentival Na sala de aula, as vezes, a pessoa nio tem uma
leitura muito boa, a professora incentiva ele, muitas vezes, no
comego, nio queria, a pessoa, né? Af, agora, ele sempre I¢, e,
mesmo que ele vai errando, todo mundo fica incentivando, tipo,
se ele errar alguma palavra, alguém corrige ele, af agora ele ta se
desenvolvendo mais (SUJEITO 7, 2019).

O acompanhamento de aprendizagem na EJA é baseado na
circularidade, contexto, acao e reflexdo. Os conteudos sio mediados,
por meio da dialogicidade, e os nio apreendidos sdo retomados para
que O processo possa avangar, com a base tedrica e pratica necessaria,
respeitando o tempo formativo de cada sujeito. Percebe-se nos relatos de

18,18% dos pesquisados que ha o incentivo dos professores em auxilid-los
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em alguns problemas da educagido para jovens, adultos e idosos, como a
falta de base cognitiva para o processo de aprendizagem, leitura, escrita

e interpretagao.

Consideragoes finais

A relacido estabelecida entre os sujeitos da EJA, educandos e
professores, em sala de aula, apresentou-se nos momentos dos relatos.
No didlogo sobre alguns aspectos do processo de ensino-aprendizagem
em sala de aula, percebeu-se o poder simbélico da instituicao escolar
e dos sujeitos da EJA; houve momentos mais ficeis ¢ momentos mais
tensos para eles expressarem suas opinides. Percebeu-se essa dificuldade
no percentual de relatos a cada questionamento acerca dos aspectos das
atividades em sala de aula.

Quando as questdes norteadoras foram de cunho mais geral,
nio direcionadas aos professores, 0s sujeitos relataram com mais
facilidade suas opinides. Quando o questionamento estava relacionado
a atividade do professor ou professora em sala de aula, somente alguns
sujeitos relatavam as experiéncias em sala de aula. O poder simbdlico
correlacionado ao capital cultural institucionalizado, a certificagdo de
professor com a graduagao ou pos-graduacao, influenciou nos relatos dos
sujeitos pesquisados. A instituicdo de ensino, na figura do professor(a) das
disciplinas, foi valorada, “valor dominante”, no momento das avalia¢oes
dos sujeitos sobre os aspectos pesquisados.

E perceptivel o incentivo por parte dos professores a quebra
das barreiras cognitivas e a aprendizagem. Nas acOes em sala de aula,
verificou-se que ha respeito, generosidade, cooperagio e preocupagio
entre os colegas. Portanto, para os sujeitos da pesquisa, existe uma
relagdo de grupo no processo de ensino-aprendizagem voltada para a
construcdo coletiva dos sabetes. Hi o reconhecimento, pelos sujeitos/
educandos, das diferencas sociais, habitus e capital cultural entre os
envolvidos nas atividades em sala de aula, e estes se ajudam na resolugio

das suas dificuldades.



72 Adriana de Mello Amorim Novais Silva e Nereida Maria Santos Mafra De Benedictis

Os sujeitos da EJA trazem para a sala de aula seu habitus, suas
vivéncias, experiéncias e seus saberes, que podem fazer parte do processo
de ensino-aprendizagem. Portanto, ha de se considerar a importancia da
diversidade de trajetorias de vida para o estudo sobre os sujeitos da EJA,
professores e educandos. Outro ponto ¢ o poder simbdlico no momento
da compreensio dos desafios enfrentados pelos sujeitos educandos no
seu processo de escolarizagio.

O trabalho desenvolvido nas salas de aula apresenta o poder
simbolico disseminado pelo sistema de ensino tradicional. O
poder simbdlico relacionado ao capital cultural corporificado e ou
institucionalizado por parte dos envolvidos na pesquisa, o sujeito/
educando, o sujeito/educador ¢ o sujeito/pesquisador, influenciou nos
relatos. Portanto, as diferencas sociais, babitus e capital cultural dos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem na EJA influenciam na

visdo dos sujeitos pesquisados sobre o processo de escolarizagio.
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Capitulo 4

A histoéria local como possibilidade para
aprender a pensar historicamente

Helena Rosa Moitinho
Maria Cristina Dantas Pina

Introducgao

A discussao feita aqui é parte das reflexGes apresentadas na
dissertacio de mestrado intitulada A histéria local e o desenvolvimento
do pensamento histérico dos jovens do ensino médio, defendida junto
ao Programa de Pés-graduacio em Educacido (PPGEd) da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Como recorte trataremos
especificamente das potencialidades do Local para a formacio do
pensamento histérico.

Ensinar Histéria é um ato de reflexio e dialogo com a realidade, e,
ainda que a historia geral contemple essa reflexdo, o dialogo pode adquirir
maior vivacidade quando trabalhamos com a histéria local. Entendemos
que, a0 dar enfoque ao local, pode-se superar o verbalismo das aulas
de histéria pautadas, na maioria das vezes, em temporalidades remotas,

espacos longinquos e memorias que ndo representam os que frequentam
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a escola publica. Isto dificulta que os alunos reconhecam nelas as suas
experiéncias, tio pouco as de seu grupo de pertenca (CAIMI, 2010). Nessa
perspectiva, Schmidt (2004, p. 57) adverte: “Ensinar Hist6ria passa a ser,
entdo, dar condi¢des para que o aluno possa participar do processo do
fazer, do construir a Historia”.

O processo reflexivo sobre o local de vivéncias permite mobilizar o
pensamento histérico dos estudantes, levando-os a compreender como sao
feitas as afirmacdes histéricas e como elas podem ser mantidas ou desafiadas,
utilizando-se, para isso, as narrativas — expressoes da compreensio histérica
— tanto do professor como dos alunos e da comunidade onde vivem. Elas
podem contribuir para dar sentido ao passado, pois possibilitam o dialogo
com 0Os sujeitos, 0s tempos e os espagos historicos, os quais permitem
discutir evidéncias e levantar hipdteses sobre os acontecimentos. Por
meio das narrativas, podem-se explorar as ideias dos alunos em torno do
conhecimento histérico, evidenciando conceitos mais abstratos sobre as
sociedades humanas do passado.

Nosso objetivo ¢ discutir o ensino e aprendizagem da histéria
mediado pelas contribui¢des da Educacdo Histérica, campo de pesquisa
que realca o debate em torno das praticas de ensino e aprendizagem,
pautadas na valorizagdo das experiéncias dos estudantes e de aulas
fundamentadas na anilise de diferentes fontes. Essa interacio entre
alunos e professores, leva em conta os efeitos dessa aprendizagem para
a vida prética de todos os envolvidos. Aqui analisamos as narrativas de
jovens do ensino médio, construidas em situa¢io de ensino com base na
aula oficina.

Também pretendemos compreender como se desenvolve a
temporalidade histérica dos jovens em situacido de ensino, ou seja, como
a Historia aprendida na escola contribui para esse processo. Entendendo
ser a escola mais um dos espagos no qual os jovens constroem o
conhecimento, faz-se necessario pontuar que os conceitos histéricos
sao apreendidos por estes na relacio que estabelecem com a realidade
vivida. Daf o destaque dado a histéria local enquanto estratégia de ensino

aprendizagem significativas.
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Por que a histdria local?

Analogias entre os conceitos vivenciados em sala de aula contribuem
para que os alunos formalizem o conhecimento histérico. Sabe-se que
eles se utilizam de representacoes construidas na e fora da escola para
explicar situagdes do passado a luz de suas préprias experiéncias. Assim,
para perceber como os jovens apreendem a temporalidade histérica, serd
preciso contextualizar as aulas com as experiéncias desses dentro e fora
da escola (ABUD, 2005). Partimos do pressuposto que a historia local se
constitui em referéncia fundamental nesse processo.

O local é 0 espaco-tempo diretamente relacionado com a identidade
dos jovens e do seu grupo de pertenca. Portanto, é ali que os jovens podem
exercitar a reflexdao critica acerca de sua realidade social. Entretanto,
embora seja contetdo relevante para o processo de ensino aprendizagem
de histdria, nota-se nos curriculos oficiais que a historia local é trabalhada
nos anos iniciais do ensino fundamental, de modo aligeirado, destacando
datas comemorativas e personalidades politicas dominantes no municipio
(CAIMI, 2010). Entendemos que essa tematica deva, também, ser tratada
com profundidade no ensino médio.

Espera-se que nessa etapa, o estudante possua uma bagagem
conceitual que o capacite a compreender o método de investigacio
historica com destaque para o protagonismo juvenil na construgdo
ativa e colaborativa de conhecimentos e a apropriacdo de
procedimentos metodolégicos especificos que permitam explorar
as fontes disponiveis.

Acreditamos que ao langar mio das investiga¢oes locais, estudar
histéria tornar-se-4 uma atividade promotora da autonomia e da
autorrepresentacio para alunos e professores; estes tltimos atuardo como
coparticipantes e orientadores das investigacoes, pesquisas e confrontos
dos varios pontos de vista que vierem a surgir no decorrer dos estudos.
Entendemos que ao sistematizar as informacGes, os alunos fortalecam
sua identidade, com base nos dados colhidos sobre outras épocas, e que

os professores ressignifiquem o ensino da histéria contribuindo para a
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formacdo de cidaddos participativos e motivados a estudar esta disciplina
com a devida criticidade por ela requerida.

Ademais, é necessario orientar o estudante no sentido de
compreender a dinamicidade do passado em histéria. E evidente que
nao podemos mudar os fatos passados, mas suas consequéncias podem
trazer novos significados para a sociedade, considerando que as descriges
histéricas sao construgdes e ndo reprodugdes ou repeticoes integrais do
passado.

Imersos na historia, os seres humanos pensam, refletem, buscam
solucdo para os enigmas de sua existéncia, a partir das experiéncias pelas
quais passam. Esse movimento reflexivo envolve interesses e valores
individuais e coletivos, gerando novas experiéncias e perspectivas
de futuro, que, ao serem mediadas pelo conhecimento, resultam no
pensamento histérico.

Nesse sentido, buscamos as contribui¢cdes de Jérn Risen no que
se refere a produgio e apropria¢io do conhecimento histérico para

ressignificar o ensino de Historia. Conforme Risen (2015, p. 74),

o pensamento histérico é construido a partir de cinco fatores
interdependentes, a saber: O pensamento histérico é disparado
pelas caréncias de orientagio. Em seguida, ele transforma essas
caréncias, no processo de sua satisfacio mental, em perspectiva
acerca do passado — em uma perspectiva de interpretacio. Nessa
perspectiva sdo inseridos, entdo, metodicamente, contesidos
experienciais concretos. O saber acerca do que aconteceu no
passado, assim obtido, torna-se representacio do passado em
forma bistoriogréfica. Assim formatado, o saber histérico adquirido
torna-se afivo nos processos atuais de orienta¢do histérica (grifos
do autor).

De acordo com este autor, o contexto historico é o Meus no qual
se desencadeia o conhecimento histérico. O movimento que se faz para
compreender um determinado fato gera perguntas decisivas — caréncia
de orientagdo — e impulsionadoras para a constru¢do do conhecimento

histérico. Problematizando o passado dinamiza-se a histéria, pois nesse
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processo as caréncias histéricas de orientagdo sio transformadas em
interesses do conhecimento no tempo presente, mudando nossa relacdo
com o passado.

Partindo do contexto, o conhecimento histérico vai sendo tecido,
entremeado pelas perspectivas elaboradas pelo historiador. Por este
angulo, o pensar de quem escreve torna presente vestigios do passado,
transformando-os em fontes de conhecimento. E importante ressaltar
que o saber histérico ¢ construido narrativamente. Para tanto, carece de
método, garantindo que a narrativa historica sistematicamente articule
a interpretacio do passado como um entendimento do presente e as
perspectivas de futuro (RUSEN, 2015, p. 81).

Articulados desse modo, os conteudos experienciais da vida pratica
tomam forma historiografica, uma vez que a histéria como ciéncia é
uma racionaliza¢do do pensamento historico, que emerge da orientagio
cultural de historiadores e historiadoras, cujas caréncias de orientacio
sio determinadas por sua contemporaneidade. E o que Riisen (2015)
denomina por “contemporaneidade sensivel”, fator responsavel pelas crises
de fundamentos da histéria enquanto disciplina, dado que os historiadores
e historiadoras analisam os fatos a partir do contexto histérico-cultural em
que ocorrem. Sendo assim, as interpretacoes ja estabelecidas nao oferecem
respostas a contento as suas inquietacoes, cabendo-lhes buscar formas
inovadoras de construcio do conhecimento histérico.

A forma como lidamos com a histéria, especialmente com a histéria
local, prescindindo do trabalho com evidéncias, com fontes histéricas
variadas, com atividades que estimulem o protagonismo juvenil, pode
ser responsavel pela perca de sentido que os estudantes apresentam em
relacio aos conteddos histéricos. B preciso lancar mio de metodologias
como as propostas pela Educacio Historica, que orientem o jovem a
elaborar inferéncias sobre os contetdos que estuda, encaminhando-o a
perceber sentido no conhecimento histérico e ajudando-o a refletir sobre
as suas caréncias de orientacio.

Alinhando o estudo da historia com sua ciéncia de referéncia,

buscamos introduzir o estudante no universo de construcao e reconstrucao



80 Helena Rosa Moitinho ¢ Maria Cristina Dantas Pina

do conhecimento, por meio do contato com as fontes, isto ¢, 0 manuseio
e analise de objetos, fotos, documentos e memorias. Lembrando o que
diz Cainelli (2012, p. 165) “no olhar para o ensino de Histéria a partir de
sua ciéncia de referéncia esta o pensar a aprendizagem da historia tendo
como ponto de partida o desenvolvimento do pensamento historico”.

O mergulho no passado quando feito como estratégia de resgate
de memoérias para fins académicos preconiza conhecimento do método
proprio do pensamento histérico. Para Russen (2015, p. 79), por intermédio
do método histérico é possivel mergulhar no passado e, a partir de
indagac¢des do presente, conciliar diferentes pontos de vista de uma mesma
histéria. Segundo ele, “o método histérico oferece a oportunidade de
introduzir critérios de controle da experiéncia nos embates ideologicos
da cultura histérica, tornando criticaveis, assim, as pretensoes de validade
que decorrem exclusivamente da vontade de poder”.

Nesse sentido, o recorte local ganha potencialidade e possibilita
partir das caréncias de orientagdo de criangas e jovens em situagdo de
ensino, exercitando o dialogo metédico com fontes diversas e o didlogo

com o tempo presente.

A historia local na perspectiva dos jovens no Ensino Médio

Despertar o interesse pelo passado contribui para inserir os jovens
nas herancas culturais das comunidades em que vivem. Fundamentados na
proposta de ensino da Educacido Historica, que visa dar maior significacdo
a0 Ensino de Histéria promovemos uma aula oficina' em uma classe de 3*
série do Ensino Médio de uma escola publica na cidade Candiba, interior
da Bahia, com o objetivo de obter narrativas dos jovens sobre a histéria

da cidade e como eles pensam sua propria historia.

' A aula oficina ¢ uma proposta tedrica e metodoldgica de ensino aprendizagem desenvolvida
pela historiadora portuguesa Isabel Barca. Através dela, o professor podera selecionar materiais
variados sobre um tema a ser estudados em classe, de modo que a aula extrapole a exposi¢io
tedrica de fatos. Barca (2013), ao sugerir esta metodologia, diz que o professor “deve orientar
os estudantes a analisar os materiais, fazer inferéncias e compara¢ées. Todos se envolvem no
processo e produzem conclusoes histéricas, que podem ser mais ou menos validas e mais ou
menos proximas as dos historiadores. ”



Capitulo 4 — A historia local como possibilidade para aprender a pensar historicamente 81

Em um primeiro momento, solicitamos que os alunos elaborassem
narrativas sobre suas origens a partir de fontes historicas locais. Em
seguida, confrontamos os depoimentos dos estudantes apresentando-lhes
textos que relatavam a presenca dos afros brasileiros como desbravadores
do mocambo que se transformaria na cidade atual, fato este ausente
dos textos oficiais sobre a histéria local estudada por eles até entio.
Prosseguimos com a intervencdo instigando-os a deduzirem quais
seriam os interesses de quem escreveu a histéria oficial sobre origem do
municipio sem dar enfoque a participagdo dos escravizados. Assim, foi
possivel dialogar sobre os diversos interesses imbuidos na produgio do
conhecimento histérico.

A turma demonstrou interesse ao realizar esta atividade, sugerindo
reconhecer a necessidade de preservacido das memérias dos municipes
através de registros escritos em trabalhos como esse.

Raciocinar historicamente é um processo que deve ser desenvolvido
com metodologia apropriada, com intencionalidade. Aprender esse
raciocinio implica ter acesso a narrativas historiograficas que privilegiem
a autonomia de leitura da histéria como um processo de luta pela
permanéncia no tempo, portanto, uma luta pelo poder de se perpetuar
enquanto syjeito histérico em grupo ou individualmente.

Alves (2011, p. 406), alerta sobre a necessidade de o pesquisador,
como ser humano que busca a satisfagio de suas caréncias, conhecer
a teoria da histéria, para adquirir autonomia de leitura do processo
histérico. Ela uma das bases para a constru¢ao da consciéncia histérica
nas pessoas € 10s grupos sociais, instituicdes e na¢des das quais fazem
parte, pois atua para sistematizar, organizar e regular o encontro
entre a vivéncia histérica e o pensamento historico derivado do labor
historiografico.

A interpretacido do historiador é atitude fundante para a escrita da
histéria e, ainda que este nao possa transtormar qualquer coisa em historia
— vez que carece de plausibilidade para ser considerada ciéncia, ele pode
enfocar o ponto de vista de um grupo social em detrimento de outro, a

depender da caréncia de orientacdo presente que o motivou a pesquisar.
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Como relata Alves (2017, p. 70):

Esta reservado a Histéria o papel de abrir caminho para o aluno
desenvolver o seu processo de construcdo pessoal que desague
numa consciéncia histérica que exercite a sua cidadania na defesa
de um patrimoénio que também lhe pertence e que espera dele a
capacidade de o conhecer-proteger-valorizar-divulgar e difundir.

Em um segundo momento, com a mesma classe de 3* série do
ensino médio acima referida, solicitamos que trouxessem objetos que
remetessem as origens de sua histéria local. Os objetos foram colocados
no “tanel do tempo”, um local previamente preparado para este fim.
Em seguida e em pequenos grupos, os estudantes entraram no tunel,
observaram os objetos 14 expostos e preencheram uma ficha de observacio
na qual deveria ser anotado o nome do objeto, material do qual era feito,
utilidade, situacdo na qual era usado, causa de ter caido em desuso,
dedugio da situacio sécio econdmica do municipio, a partir do objeto/
documento/foto analisado. Em um terceiro momento, socializamos as

observagoes escritas para toda a turma.

Figura 1: Segundo momento da aula oficina.
Alunos analisam objetos antigos considerados como fontes
histéricas para compreenderem sua a historia local e visitam o
“tanel do tempo” onde os colocaram.

v,

Fonte: Acervo das Autoras (2018).

Com essa atividade, procuramos verificar como os estudantes
expressam a relacdo entre passado-presente-futuro. Observamos um

dialogo temporal coerente, no qual a continuidade histérica é evidenciada
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pelaideia de evolugio e progresso, sendo este uma consequéncia daquele.
Mas também percebemos a ideia de linearidade da histéria e de passado
deficitario, ao referirem ao passado como um tempo no qual as pessoas
nio tinham acesso aos produtos tecnolégicos de hoje, por serem menos
desenvolvidos do que somos atualmente.

Ideias do senso comum, como as do presente para definir o que
¢ normal e a ideia de progresso, costumam dificultar a compreensao das
pessoas sobre o passado, quando sio comparadas as atuais a partir do
que nio possuiam, como carros ou eletrodomésticos tipicos da sociedade
de consumo atual. Se a nossa compreensio historica vem da forma como
sabemos “como ¢ que as pessoas viram as coisas, sabendo o que tentaram
fazer, sabendo que sentiram os sentimentos apropriados aquela situagio
sem noés proprios as sentirmos” (LEE, 2003, p. 21), entdo o ensino de
histéria deve impactar o desenvolvimento do respeito as pessoas de
diferentes tempos e lugares.

A discussio em torno das fontes analisadas foi um momento
rico de aprendizagem, considerando que, de acordo com a proposta
da educacio historica, aprende-se Histéria por intermédio do dialogo
com outros tempos e outros sujeitos, discutindo evidéncias, levantando
hipéteses, fazendo inferéncias a partir de fontes selecionadas para este fim
(CAINELLI, 2012). Notamos também que alguns alunos conseguiram
estabelecer relagbes significativas com o conhecimento histérico,
interpretaram as fontes, localizando em outro tempo.

Quando convidados a levantar hipéteses sobre a utilidade de
alguns objetos e equipamentos agora em desuso, os alunos voltaram a
expressar uma compreensio linear da histéria, condicionando a evolugio
da sociedade ao progresso tecnolégico. Nesse sentido, os estudantes se
referiram as fontes como objetos antigos, cujo uso foi superado pelo uso
da energia elétrica, pelos equipamentos industriais ou pelos produtos
industrializados. Objetos como a cabaga e a gamela, ainda utilizados por
muitas familias da regido, foram relacionados a pobreza, ao analfabetismo,
a economia de subsisténcia e ao atraso tecnoldgico niao superados nos

recantos mais isolados do municipio.
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No entanto, a experiéncia pratica com objetos, com fontes provocou
algumas sensagdes e possibilidades de pensar sobre a vida cotidiana de

pessoas que viveram em outros tempos, naquele local.

Figura 2: Segundo momento da aula oficina.
Alunos analisam objetos antigos considerados como fontes
histéricas sobre sua histéria local dentro do “tinel do tempo™.

Fonte: Acervo das Autoras (2018).

O tocar, o avaliar a idade, a utilidade ¢ o contexto no qual o
objeto foi elaborado e utilizado, foi uma oportunidade para mobilizar
nos jovens o pensamento sobre o cotidiano dos seus antepassados,
propiciando relagbes de semelhangas e diferengas entre o passado e o
presente. Eles puderam problematizar uma histéria que nio esta escrita
nos livros didaticos, recuperar vivéncias pessoais e coletivas suas, de seus
professores e de seus familiares, “vendo-os como participantes na agao
e no sofrimento, em determinada realidade histérica, a qual deve ser
analisada e retrabalhada, com o objetivo de converté-la em conhecimento
histérico, em autoconhecimento” (SCHMID'T, 2005 p. 45).

Segundo Schmidt (2005), o ensino de Histéria carece de renovagio
metodoldgica que busque articular o conhecimento histérico e a ciéncia
de referéncia, a partir dos significados que a histéria tem para os sujeitos.
Mergulhar no passado que se quer compreender deve ser condicido
fundamental para o desenvolvimento do pensamento histérico, podendo
permitir ao sujeito o questionamento de si préprio e dos distintos sujeitos
histéricos que compdem a realidade da qual faz parte, a0 tempo em que

contribui para a compreensio das relagoes entre presente/passado/futuro.
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Ao final do tanel do tempo, colocamos um espelho. Este nio era
um objeto antigo para ser analisado como fonte histérica, a intencio foi
provocar reflexdes sobre a importancia e validade da histéria para todos nés.

Quando indagamos sobre o que pensaram ao se depararem com o
espelho ao final do tinel, as coloca¢des foram muito interessantes, como
observamos nas falas a seguir.

[...] o espelho representa nosso presente, construido pelo passar
do tempo, até chegarmos ao [tempo] atual.

O espelho no final foi pra gente entender que o passado nos atinge
até o presente. Somos reflexos do passado.

O tanel representa o passar do tempo. Como a nossa histéria
vai sendo construida, e no final do tinel temos um espelho que
quando olhamos pra ele estamos olhando pro presente. Entéo,
pra gente chegar onde a gente estd hoje a gente teve que passar
por todas as transformaces histéricas, porque elas nos fazem
ser o que somos hoje.

Essas narrativas evidenciam que atividades como esta, facilitam
decisivamente a percepe¢io da temporalidade histérica, ndo apenas por
se tratar da historia local, mas por aproximar o aluno das fontes, de
temporalidades diversas, ou seja, das ferramentas centrais da ciéncia
Historica, o que contribui para o desenvolvimento do pensamento
histérico, o que muitas vezes ndo é conseguido apenas com o uso do

livro didatico, aspecto que discutiremos a seguir.

Figura 3: Segundo momento da aula oficina.
Alunos visitando o “tinel do tempo” e diante do espelho colocado ao final desse tunel.

Fonte: Acervo das Autoras (2018).
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Historia local, fonte e livro didatico: uma relagdo necessaria

O livro didatico é um instrumento largamente utilizado pelos
professores de histéria, transformando-se, muitas vezes, no Gnico material
usado durante as aulas. Somente esse aspecto pode nao ser um problema,
dado que as intervencoes do professor sdo fundamentais para orientar a
aprendizagem dos alunos. As concep¢des do professor sobre o processo
de ensino aprendizagem, sobre a historiografia e sobre as finalidades
do ensino permeiam a agao docente, resultando em um bom uso desse
instrumento, ou nio.

Para Schmidt e Cainelli (2009, p. 172), “a clareza acerca dessas
questdes pode servir de referéncia para o livro didatico ser visto como
parte articulada e articuladora da rela¢do entre professor, aluno e
conhecimento histérico e ndo como algo arbitrario e compulsério”.
Muito embora tem-se que o livro didatico atende a uma série de critérios
que envolvem seu processo de produgio, distribuigdao e consumo até as
politicas governamentais que regem sua obrigatoriedade na escola, etapas
nas quais o professor ndo interfere diretamente, o conhecimento da
producio historiografica e dos pressupostos tedrico e metodologicos da
Historia, precisam ser dominadas pelo professor, para evitar que o livro
didatico seja “apreendido como produto abstrato ou neutro, distanciado
do contexto histérico em que existiu ou existe” (p. 172).

O ensino aprendizagem de histéria que seja significativo para
alunos e professores, deve considerar a construcio de um dialogo entre
presente e passado, abrindo novos caminhos, estabelecendo possibilidades
de analise do passado a partir de conteudos que dizem respeito a
vida de ambos. Isso implica ampliar a visdo sobre os fatos histéricos,
compreendendo-os dentro de um contexto no qual o historiador tem
grande responsabilidade no que tange a construcido do conhecimento
sobre o passado (SCHMIDT; CAINELLI, 2009). Ou seja, a historia
estuda a sociedade em um dado momento, para compreender mudangas
e permanéncias, mas ha sempre um recorte feito pelos historiadores, por

ndo conseguirem abranger a totalidade dos fatos.
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E claro que esse estudo nio ocorre de forma espontinea ou
aleatéria, vez que é regido por um método. Entretanto, os fatos nio
falam por si s6, sendo permeados pela interpretacdo dos historiadores
que, como num quebra cabec¢a ja montado, vai tirando pega por peca para
compreender por que estdo assim colocadas. A aprendizagem historica
significativa se da nesse processo de problematiza¢io do que esta posto
como histéria.

Percorrendo caminho similar ao que os historiadotes percorrem
no sentido da pesquisa, professores e alunos aprendem narrar o passado
a partir de suas proprias vivéncias, podem compreender que a histéria
¢ sempre uma interpretacdo metddica dos fatos e tem a possibilidade de
compreendé-los de modo global: percebendo semelhancas e diferencas
entre fontes diversas, interpretando-as e reconstruindo conhecimentos
que preencham as lacunas deixadas pelos conteidos veiculados pelos
livros didaticos ou pelos meios de comunicac¢do de massa.

Confirmando as colocagoes de Freitas (2009) sobre a historia que
contam os livros didaticos de histéria regional, a escrita da hist6ria, como
género, tem entre suas finalidades a obediéncia as demandas internas e
externas a escola. Pudemos observar isso durante a aula oficina, quando
os alunos atribufam aos portugueses a funcao de desbravamento das terras
do municipio onde vivem, sendo necessario para tanto a escravizacio de
negros e indios.

Segundo eles, os desbravadores foram os “portugueses ou homens
brancos em busca de fortuna e escravos, onde embrenharam a regiio |...],
se embrenhando na mata em busca de seus objetivos”. Ou “Provavelmente
foram os bandeirantes, homens que cagavam indios e negros para o
trabalho escravo e conquistavam terras” E ainda: “Os desbravadores sio
brancos e futuros latifundiarios”.

Questionamos entdo, quem derrubou o ro¢ado, quem plantou o
algodiao, o milho e o fefjao que enchia os celeiros e fazia a riqueza dos
latifundiarios? A resposta quase que automatica confirma que foram os
negros escravizados. Estaria o imaginario popular imerso em um universo

de certezas irrefutiveis sobre o passado que nos conduziu a sermos
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o que somos? Se fossem os negros ou os indigenas os desbravadores
dessas terras, estarfamos no estigio de desenvolvimento no qual nos
encontramos atualmente?

Pareceu-nos que os alunos acreditam na possibilidade da escravidao
ter sido um mal necessario aquela realidade histérica, sem a qual ndo seria
possivel realizar o desbravamento desse pais, cujo feito careceu de grande
quantidade de dinheiro e da administragdo eficaz dos homens brancos,
letrados e de autoridade reconhecida nos sertoes do Brasil.

Esses questionamentos ampliaram a nossa curiosidade a respeito
do ensino aprendizagem de Histéria adotada no Brasil, que por muito
tempo serviu para confirmar a supremacia dos ricos sobre os pobres,
dos brancos sobre os negros e indios, dos homens sobres as mulheres,
aumentando o fosso aberto pelas desigualdades sociais ainda presentes
na sociedade brasileira.

Para discutir com os alunos as varias versdes que um fato histérico
pode ter, pedimos para compararem textos com versoes diferentes sobre
as origens do municipio onde vivem, destacando semelhangas, diferencas e
contradi¢oes entre eles e os relatos dos moradores mais antigos. Durante
a socializa¢do, procuramos evidenciar uma visao multiperspectivada da
histéria.

Schmidt e Cainelli (2009, p. 68), destacam dois pressupostos de
uma aprendizagem histérica significativa, um deles é que a historia é
sempre uma interpretacdao. Hssa perspectiva pde em xeque a concepgao
de que hd uma udnica e verdadeira histéria, apresentando-a como
multiperspectivada. Sugerem que o ensino de Histéria deve contribuir
para uma educagdo histérica “em que os alunos estabelecam relagoes
cada vez mais complexas com as ideias histéricas e possam se ver como
produtores de conhecimento, no sentido possivel de recriagio das relagGes
entre a histéria do presente e do passado™.

Na sequéncia da socializacdo das atividades, passamos a analisar
algumas imagens de arte rupestre fotografadas nos sitios arqueoldgicos
localizados na zona rural do municipio, comparando-as com outras da Serra

da Capivara, no Piaui, muito comum nos livros didaticos por eles usados.
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Ap6s descreverem e compararem cada figura, pedimos para
levantarem hipéteses sobre os motivos que teriam levado os habitantes
dessas regides a inscrever essas imagens nas pedras. As respostas revelam
uma visao um tanto anacronica da histéria, sugerindo a auséncia de
problematizagdo do ensino-aprendizagem, provavelmente centrada na
nossa transmissao dos conhecimentos historicamente acumulados. Relatos
como: “no tempo eles nio tinham maquinas fotograficas, portanto eles
usavam a pintura rupestre para se comunicar”, surpreendem pelo grau
de simplicidade do raciocinio, considerando que sao alunos ja no dltimo
ano do ensino médio.

Podemos simplesmente comparar a arte rupestre com a fotografia
atual, dada a dificuldade e tempo gastos para producao de uma pintura
resistente as intempéries da natureza e as cenas representadas nas imagens?
Ha mais de 10 mil atras, as comunidades humanas teriam as mesmas
necessidades de comunicagdo que temos hoje? Foi preciso discutir as
fungGes da arte rupestre para que a classe chegasse a razes que vao dos
rituais de magia ao prazer de produzi-las.

A ideia de que os homens que habitaram o Brasil ha 10 mil
anos, ja possufam capacidade e inteligéncia semelhante a0 homem de
hoje também apareceu nas respostas: “podemos pensar que os antigos
habitantes dessa regido escreviam essas imagens nas pedras para deixar
como registro, deixando as recordag¢les para que seus descendentes
pudessem ter contato com o que eles faziam na época”. As pinturas sio
compreendidas como registros da histéria de um povo que ja pensava
na perpetuacao da sociedade humana e, portanto, desejava ser lembrado
pelas geragoes futuras.

Pode-se inferir desse relato uma orientacdo temporal que conecta
presente, passado e perspectiva o futuro, denotando um grau mais
avancado de desenvolvimento do pensamento histérico.

Procurar entender como as pessoas do passado interagiam com
4 natureza, COMO representavam seus sentimentos nas situagbes que
gravavam nas rochas, pode contribuir com a ampliagdo da visao dos

alunos a respeito da escrita da histéria e ajuda-los a ver as pessoas do
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passado semelhantes a nés em muitos aspectos e necessidades, enfim
como seres humanos.

Perguntamos também se as imagens acrescentavam informagoes
aos textos lidos.

Com isso, desejavamos leva-los a deduzir que existem muitas
outras fontes histéricas, além de textos escritos, dos livros didaticos,
documentos oficiais e narrativas que podem e devem ser utilizados na
reflexio sobre o passado.

Dentro de uma concep¢io renovadora do ensino de Histéria, o
trabalho com documento pretende orientar o aluno a compreender que
pode interpretar e explicar a histéria a partir de variadas linguagens,
inclusive a fotografia. Nesse caso, deve-se ter especial cuidado em nio
usar as imagens para justificar textos historicos ja elaborados e narrados
pelo professor a classe, e sim como apoio material que ajude a responder
as indagac¢des de alunos e professores no didlogo travado por ambos
entre presente e passado, atuando como fonte de informacéo historica.

Schmidt e Cainelli (2009, p. 126) consideram que “essa estratégia
contribui para o desenvolvimento da capacidade de comparar, localizar,
classificar e abstrair conhecimentos historicos”. Ou seja, sdo fontes
histéricas que possibilitam um novo olhar sobre o passado.

Insistindo no entendimento de que a histéria é composta por
interpretagoes do passado, direcionamos a discussao no sentido de levar
o estudante a perceber como as interpretacoes histéricas sao baseadas em
evidéncias, que as explicagdes ndo sdo o mesmo que afirmagdes factuais
singulares, e que estd na natureza da Hist6ria haver diversas versoes
do passado, embora nada disto signifique que a Historia é apenas uma
questdo de opinido (LEE, 2011).

Os alunos demonstraram inseguranca quanto a essa relacdo entre
as imagens e os textos e se restringiram a realizar a descricdo das mesmas,
de forma vaga, incerta: “Em parte, pois sabemos que os indios tinham
alguns costumes semelhantes, como a caca de calangos, pintar o corpo,
etc.” ou “podem ter sido feitas por indios ”. Dado o exposto, resta-nos

acreditar que os estudantes identificam mais certeza no documento esctito
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e no livro didatico do que nas pinturas, o que pode ser um indicio de uma
tradigdo escolar centrada preferencialmente no texto escrito.

O discurso de que o povoamento do Brasil se fez a partir da
miscigenacio de trés etnias, grandemente disseminado durante o ensino
fundamental e sempre presente nas falas dos estudantes quando o assunto
¢ a constitui¢do do povo brasileiro, mostra-se incoerente no momento de
admitir a presenca dos indigenas na formacao da populagio local. Assim
como os afros brasileiros escravizados que fundaram o municipio também
nao sio reconhecidos como desbravadores dessas terras.

Mais uma vez, percebe-se o distanciamento entre aquilo que se
estuda na escola em histéria, através do livro didatico e as experiéncias
de vida dos alunos. Infere-se que a escola e a sociedade ratificam a versao
canonica da histéria, na qual a experiéncia e/ou a ideias prévias dos
alunos nao sio trabalhadas. Desse modo, o estudo que deveria servir
para produzir reflexdes de natureza histérica na vida e ndo simplesmente
na escola, ndo se efetiva de fato, levando-se a reconhecer a necessidade
em ressignifica-lo.

Especialmente quando se trata da historia local, deve-se orientar o
estudante a entender o passado da sua comunidade para que possa intervir
conscientemente nas institui¢oes democraticas municipais, sabendo que é
do lugar onde se vive que se pode contribuir para a transformacio social
que se deseja.

Esse deveria ser um discurso superado, dado a quantidade de
pesquisadores que ha tempos alertam quanto a urgéncia de revisar o
ensino aprendizagem de Histéria. Rodrigues (1992, p. 43), ja orientava
sobre a importancia de oferecer um ensino de Histéria que conduza ao
exercicio da cidadania, sendo o estudo do local um referencial muito

adequado a tal finalidade:

A educagio escolar precisa se tornar um componente importante
na formagio politica do cidaddo. [...]. O cidaddao, embora
pertencente 4 nacio tem no municipio suas raizes. E nele que ele
nasce, cria seus filhos, trabalha; a relacio fundamental da vida
do cidadao, ocorre, portanto, no municipio. Entdo, comecemos
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por ensinar nossos alunos a acompanhar nossos administradores
municipais em sua atuacido politica. Comecemos por ensina-
los a conviver com a realidade concreta dos municipios, pelo
conhecimento da vida politica, administrativa, cultural e social de
onde ele. Serd através desse conhecimento que o cidadao podera
dimensionar sua real parcela de influéncia na transformacio da
realidade vivida. Tal envolvimento o levara a compreensio de
sua importancia e papel na transformacio dos rumos da nac¢io
(RODRIGUES, 1992, p. 43).

O distanciamento entre o ensino de histéria — centrado no modelo
de exposicao tradicional, no qual o aluno assume a posigdao de receptor
dos contetdos transmitidos pelo professor — e a historiografia, muito
provavelmente limita a aprendizagem histérica e ndo contribui para o
pensar critico e investigativo do estudante, resultando em uma crise no
ensino dessa disciplina que vem se alongando com o tempo. Schmidt
(2005) em estudos recentes, alerta sobre essa crise pela qual passa o ensino
de Histéria no Brasil. Segundo a autora, desde 1935, professores como
Jonathas Serrano e Murillo Mendes ja haviam percebido a memorizacdo
de fatos como base para o ensino de Historia, e sugeriram mudangas
metodoldgicas como condi¢io para transforma-lo em conhecimento ttil
para a vida dos jovens.

A historia ensinada deve fazer sentido para os alunos, portanto,
precisa tomar como perspectiva a ideia da construcio social da relacdo
entre o conhecimento histérico escolar e a ciéncia de referéncia,
pensando-o como um trabalho coletivo, realizado a partir e além das
experiéncias dos sujeitos (criancas, jovens, professores e professoras)
inserido no préoprio movimento histérico de amplo alcance, mas, com suas
peculiaridades e particularidades locais pois, cada uma das experiéncias
pode ser demonstrativa das diferentes lutas sociais.

As diferencas regionais, as organiza¢des sociais e sindicais, a lutas
dos professores, as diferencas sociais e étnicas, entre outras experiéncias
concretas precisam deixar suas marcas na origem e na vivéncia do
conhecimento historico escolar. Estes constituem a trama real em que

se realiza a educagio e, portanto, a educacdo histérica que somente se
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concretiza na e a partir da relacdo que os sujeitos estabelecem com o
conhecimento da ciéncia de referéncia (SHMIDTH 2005, p. 42).

Consideracdes finais

Entdo, o que se pode aprender estudando a historia local? Seria
ideal que fossem conceitos de segunda ordem, ou seja, que possibilitem
ao estudante a oportunidade de compreender que histéria e memoria sdo
coisas diferentes. Embora ambas se refiram ao passado e a segunda seja
fonte para a primeira, é preciso evidenciar que o trabalho de historiadores,
por mais metédico que seja, ndo atinge a neutralidade absoluta. Ja
dissemos que os fatos nio falam por si s6, dependendo da interpretacdo
de estudiosos para dar-lhes significado, transformando-os em histéria.

Portanto, deve-se orientar o estudante a perceber que:

Ainda que a meméria individual/coletiva deva ser prestigiada
nos processos de ensinar e aprender histéria como ponto de
partida para a constru¢do do pensamento histérico, uma vez
que nela se constitui a base de conhecimentos prévios dos
estudantes, o ensino de histéria deve ter como parte essencial
de suas preocupacées o processo de producio das recordagdes,
relatos e transmissGes do passado, auxiliando-os a desenvolverem
habilidades de pensamento e ferramentas conceituais para evitar
as naturalizacGes deste passado e a recepcio actitica das tradicoes

herdadas (CAIMI; OLIVEIRA, 2012, p. 75).

O melhor uso que podemos fazer da histéria local certamente
sera desenvolver o pensamento histérico dos jovens por intermédio
das reflexdes sobre as memorias que sdo lembradas e as que sdo
esquecidas. Problematizando as memorias herdadas, comparando-as
com documentos, elaborando dedugdes sobre o motivo que leva uma
pessoa a lembrar algumas coisas e a esquecer outras, provocar o aluno
a compreender os processos implicados na producio do conhecimento.

Nesse processo de construcao colaborativa, professores e alunos

podem se sentir como protagonistas do ensino e da aprendizagem,
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desenvolvendo em ambos a capacidade de pensar historicamente e de atuar
conscientemente nas situagdes cotidianas que vivenciam diariamente,

assumindo com responsabilidade o seu lugar no mundo.
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Capitulo 5

Cultura histérica e cultura escolar: relagoes
na pesquisa em educagio histérica

Maria Auxiliadora dos Santos Schmidt

Introducgao

O percurso da pesquisa no campo do ensino de Histéria,
denominado Educagdo Histérica, pode ser apreendido como um processo
ja consolidado em varios paises, como atesta a existéncia de duas décadas
do History Education International Group (HEIRNET), com sede na
Inglaterra, mas com ramificagoes em diferentes paises, inclusive no Brasil.
Em nosso pais, pesquisa realizada por Evangelista e Triches, em 20006,
no site do CNPq, constatou a incidéncia do verbete Educacdo Histérica
desde 2005, ainda que timidamente naquele momento. No entanto, apds
década e meia de investigagoes ja realizadas por pesquisadores brasileiros,'
pode-se afirmar que houve um crescimento quantitativo e qualitativo

das investigacGes, como atestam trabalhos ja publicados, como o dossié

! Um conjunto expressivo de artigos e coletidneas sobre a pesquisa em Educagio Histérica podem
ser encontrados em periédicos especializados em Educac¢io e em Histéria. Ver, por exemplo:
SCHMIDT, M. A.; PYDD NECHLI, Lucas (org,). Bragilian Investigation in History Education. Curitiba:
W & A Editores, 2016.
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da Educar em Revista, de 2019, com o tema “Metodologia da Pesquisa em
Educacio Histérica”.?

De modo geral, neste trabalho, reafirma-se a possibilidade da
existéncia de um dominio cientifico no qual se inscrevem os objetos das
pesquisas em Educa¢ido Histérica em ambito escolar, particularmente,
o campo da Didatica da Histéria como estudo e investigagdo acerca da
aprendizagem histérica. O escopo especifico das reflexdes refere-se a
opgao que grupos de pesquisadores — como o do Laboratério de Pesquisa
em Educagio Historica (LAPEDUH/UFPR) — vem realizando acerca
da Educagio Histérica e sua relagdo com os sujeitos no e do universo
escolar. Justifica-se, assim, a adesdo a principios da pesquisa de natureza
qualitativa como indicativos dos percursos das investigagoes, utilizando-
se elementos da pesquisa sociolégica, antropoldgica e etnografica.
Tendo como referéncia, ou seja, entre as perspectivas que orientam a
natureza qualitativa das pesquisas, destacam-se os trabalhos de Lessard-
Hébert, Goyette e Boutin (1994), no que se refere a fundamenta¢io ou
pressupostos adotados na pesquisa qualitativa, tais como:

1. O polo epistemolégico, que indica a perspectiva da construcao
do objeto cientifico e a delimitagdo das problematicas da investigacio.
Neste particular, afirma-se que as pesquisas tém sido fundamentadas
na teoria e filosofia da Histéria e, por isso, entre as principais questoes
que se colocam em relacdo a essa tematica é como deve ser levado
em conta o papel da teoria da histéria na construcio das hipoteses,
categorias de investigacdo, bem como na analise dos resultados. Um
dos importantes focos das pesquisas é conhecer o significado pratico
do pensamento histérico para a constituicdo da identidade humana,
bem como conhecer e apreender formas de superagio do etnocentrismo
pelo humanismo histérico. Entre seus limites e possibilidades, estio: a)
definir o que é consciéncia historica, entendé-la, teoricamente, como um
processo da aprendizagem de desenvolver suas estruturas e fungdes e de
abordar suas condi¢bes, forcas motrizes e resultados, para a analise dos

processos e resultados empiricos; b) para se pensar a passagem da teoria

2 Edncar em Revista. Curitiba: UFPR, 2019, v. 35, n.c74. Revista do Setor de Educacio da UFPR,
Qualis Al.
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a empiria e abarca-la em sua complexidade, J6érn Riisen (2012) sugere
uma opera¢do acurada das abordagens tedricas, em trés perspectivas:
Heuristicamente — porque deve se levar em conta os enunciados da
consciéncia histérica que podem ser identificados e pesquisados ou
entender o desempenho da aprendizagem; Analiticamente — porque
a investigacdo tem que elaborar os critérios necessarios a avaliagdo e
analise do conteido material dos enunciados da consciéncia histérica;
Interpretativamente — porque a investigagdo deve partir de hipdteses
formuladas acerca das correlacGes empiricas entre os diferentes fatores
da consciéncia histérica, sobre seu desenvolvimento e sobre as condi¢coes
de tais correlagdes; ¢) uma investigacdo empirica que envolva a apreensio
dos enunciados da consciéncia histérica, pode envolver: os niveis do
saber (ou o conhecimento substantivo acerca do passado); os niveis da
interpretagdo relacionados a esse conhecimento e os niveis da orientagao
temporal; d) a perspectiva do realismo critico (BHASKAR, 1997), o qual
pressupoe um acesso epistémico a realidade e se opoe as visdes do senso
comum na ciéncia. Nesta perspectiva, existe a possibilidade de ado¢io do
estruturismo metodolégico (LLOYD, 1995), que vé a sociedade como
uma entidade organizada, estruturada objetivamente, mas integrada de
modo ténue, contendo um forte potencial de transformagao por meio de
a¢des micro/macro, individuais e coletivas que também, tém constituido
suporte para criticas as grandes narrativas baseadas na ideia de progresso,
e enfatizam a interagdo dindmica do processo de estruturagdo entre micro
e macrodeterminagao e no agenciamento humano como processo social.
Tais perspectivas oferecem novas possibilidades de nexo entre passado e
presente, historias individuais e coletivas, indicando diferentes matizes
na e para construgdo do conhecimento, como a inser¢io de processos
colaborativos de produ¢iao do conhecimento.

2. O polo morfolégico, isto é, na instincia metodoldgica em que as
hipéteses se organizam e os conceitos se definem. Cabe citar como uma
das referéncias, os trabalhos de Risen (2010, 2001, 2007a, 2007b) sobre
conceitos historicos — os conceitos histéricos propriamente ditos e os nao

histéricos — quando o professor se refere a conceitos de forma genérica,
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nao contextualizando-o temporalmente e espacialmente, estd elaborando
um conceito género e nao um conceito histérico; os nomes préprios,
que designam estados de coisas do passado em sua ocorréncia singular,
como os nomes de partidos politicos, e as categorias historicas, que nao
se referem diretamente a nenhum estado de coisas, mas estabelecem a
qualidade histérica da mudanca temporal, sendo, portanto, conceitos ou
categorias relacionadas com temporalidade. As pesquisas de Lee (2005)
sobre a necessidade de se investigar como os professores e alunos elaboram
os conceitos historico, os quais denomina de “conceitos substantivos”,
quando se referem a propria substancia da Historia e, como afirma,
como parte do conteddo da Histéria, os conceitos substantivos sao,
geralmente, centrais em relacdo ao que nds pensamos de nés mesmos
enquanto lecionamos e esquecemos de prestar atencdo as ideias dos
alunos. Ainda, segundo esse autor, os conceitos de segunda ordem sio
aqueles que representam e significam o processo cognitivo da ciéncia da
historia, tais como explicagao historica, empatia ou inferéncia. Entre os
exemplos de perguntas a serem feitas no processo investigativo, podem
ser citados: como os sujeitos elaboram os conceitos histéricos? — leva
as investigacOes sobre conceitos substantivos da historia e suas formas
de apropriagido pelos sujeitos. O que é importante no passado? que
importancia professores, jovens e criangas atribuem ao passado? —leva as
discussdes sobre significancia histérica. O que mudou e o que continuou
o mesmo? — leva as discussdes sobre a continuidade e a mudanga. Como
damos sentido aos vestigios do passado? Qual a relagio dos sujeitos com
os vestigios do passado? — leva as discussoes sobre evidéncia historica.
Como entendemos os sujeitos no passado, que inten¢des e valores tinham
diferentes dos nossos? — leva as discussdes sobre empatia histérica

3. O polo técnico, ou seja, a definicio da forma pela qual se
estabelece a construcio do objeto cientifico e o mundo dos acontecimentos,
quando sio recolhidas as informacdes e estas sdo convertidas em dados
pertinentes. As a¢oes reflexivas norteiam a escolha das técnicas, recursos,
procedimentos e estratégias de investigagao.

Ressalta-se que os pressupostos assinalados tém contribuido de

forma expressiva para a construcao de um didlogo sistematico e metédico
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entre a pesquisa historica e a pesquisa acerca do ensino de Histéria. Na
perspectiva do didlogo sugerem-se algumas reflexGes entre a cultura

histérica e a cultura escolar.
Cultura histérica e cultura escolar: entre relagGes e tensdes

Uma das primeiras questdes a serem destacadas é a imprescindivel
relagdo que se realiza durante o processo de investigacdo acerca de
aprendizagem e ensino, entre a ciéncia e a vida pratica, onde estdo
contextualizados os professores e alunos. Assim, a vida pratica é
considerada como a origem do processo de investigacdo, pois é onde se
articulam as determinag¢des da pratica social e se tornam mais visiveis as
tensoes entre a cultura historica e a cultura escolar. Dessa maneira, é no
contexto da vida humana pratica que se articulam as relagdes e tensdes
entre os elementos da cultura historica e da cultura escolar, sendo, assim,
referéncia para a escolha e recorte dos objetos de investigagao.

Vale lembrar que, em termos gerais, os investigadores tém
procurado olhar os sujeitos “no universo escolat”, tendo como referéncia
fundamental a categoria de cultura e abordagens sociologicas e histéricas,
abrindo possibilidades de se encontrar, nao o aluno, mas a crianga, a partir
da sua cultura experiencial, de seu modo de viver a condi¢io infantil, e o
jovem, a partir do seu modo de viver a condi¢do juvenil (MARGULIS;
URRESTII, 2000).

O conceito de cultura é um dos principais fundamentos da teoria da
consciéncia histérica de Jérn Riisen e pode ser pensado em dialogo com
o conceito de cultura do pensador inglés, Raymond Williams® (2003). Ele
entende a cultura como um processo integral de vida, de carater social,
que precisa ser compreendido numa perspectiva relacional, com énfase
na interdependéncia entre todos os aspectos da realidade social e na
devida dinamica da mudanca social. Assim, a cultura nio se situa como

elemento absolutamente superestrutural, nem pode ser entendida como

> Raymond Williams (1921-1988). Académico, critico e novelista galés. Suas obras versam sobre
politica, cultura, literatura e cultura de massas.
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mero reflexo da infraestrutura, mas necessita ser apreendida no e a partir
de processos relacionais. A perspectiva conceitual que referencia a obra
de Williams, incorpora a cultura numa totalidade, como resultado da
condi¢io humana universal, como um conjunto ou produto da experiéncia
humana, como um processo da tradigdo seletiva e como a a¢io humana
na vida pratica. Nesse sentido, entende-se a cultura como algo vivido
de um momento e um lugar; a cultura como produto histérico de um
determinado periodo e sociedade e a cultura como sele¢do intencional da
histéria da humanidade. Assim, pode-se falar em elementos da cultura,
referindo-se, ndo somente aos artefatos, mas também as ideias, signos
e simbolos, as linguagens e tudo o que permite e realiza as media¢Ges
dos e entre sujeitos, em relagdes sociais historicamente determinadas,
nas quais estes sujeitos sao produto e também produtores de cultura,
podendo admitir-se também a existéncia de abordagens categoriais da
cultura, tais como a cultura historica e a cultura escolar. Nesse sentido, a
potencialidade categorial desse conceito de cultura remete a possibilidade
de se falar em culturas especificas, relacionadas com os processos
formativos da consciéncia historica, integrados a dinamica da cultura
histérica e da cultura escolar.

Na perspectiva adotada por Forquin (1993), a cultura escolar pode
ser definida como o conjunto dos contetdos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, normatizados, rotinizados sob o efeito dos
imperativos de didatizag¢io, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissdo deliberada no contexto das escolas e da cultura da escola,
sendo essa ultima a forma especifica de realizagdo da cultura escolar no
interior da prépria escola.

Apoia-se também em Julia (1995), para quem a cultura escolar
necessita ser apreendida, ndo somente a partir de indicios encontrados
em documentos e fontes relacionadas com a organizagio burocratica da
escola, mas também procurada nos indicios heterogéneos e mutantes
da pratica educativa. Para esse autor, de um lado, encontra-se a cultura

escolar, evidenciada nas normas e textos relativos ao controle do cotidiano
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escolar, de outro, a multiplicidade das praticas cotidianas. Trata-se do que
Rockwell* e Ezpeleta® (2007, p. 133) chamam de “a histéria documentada
da escola” que convive com a “histéria ndo documentada” da escola e
ambas precisam ser olhadas em sua diversidade, sempre na perspectiva
da mudanca e tomando a escola como uma construg¢io social, ou seja, que
cada escola, mesmo imersa num movimento histérico de amplo alcance,
¢é sempre uma versdo local e particular desse movimento.

Nesse sentido, para Rockwell (2011), enquanto as normas e textos
da cultura escolar articulam-se e evidenciam uma escola praticamente
imune as contradi¢oes e tensdes do mundo extetior, a cultura da escola,
isto ¢, as praticas cotidianas da escola que as reinterpreta, de maneira
multifacetada, podem ser reveladoras dessas tensdes e contradicdes.

Segundo essa autora,

Ha normas nio escritas (as vezes sio as mais efetivas); Ha praticas
discursivas e discursos praticos; Ha praticas que fixam a norma
(escrita ou ndo e vigiam a sua aplicacdo); Algumas normas,
produto de praticas, refletem consensos amplos; Muitas praticas,
derivadas das normas sdo impostas por coer¢io; Muitas normas e
praticas tém escassa relagio umas com as outras (ROCKWELL,
2011, p. 160-161).

Assim, a potencialidade categorial do conceito de cultura, permite
remeter também a possibilidade de se falar em culturas especificas
relacionadas com os processos formativos e as formas escolares que tém
sido responsaveis pela formacio da consciéncia histérica, ou seja, a uma
interrelagdo especifica entre a cultura historica e a cultura escolar. A partir
das categorias cultura historica e cultura escolar podem ser articulados os
dois fundamentos tedricos da aprendizagem histérica, o fundamento da
filosofia da Hist6ria, concernente a natureza do conhecimento histérico
teorizada na perspectiva da consciéncia histérica, e os fundamentos
da Educacio, relacionados aos principios e finalidades dos processos
educacionais e suas articulagbes com a cultura historica de uma sociedade.

* Elsie Rockwell (Estados Unidos, 1945). Historiadora e antropéloga. Desenvolve seus trabalhos
no México. Especialista em pesquisa educacional.
> Justa Ezpeleta. Professora honoréria da Universidade Nacional da Colémbia.
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E imprescindivel lembrar que as relagdes e tensdes entre a cultura
histérica, a cultura escolar e a cultura da escola acontecem nas acoes dos
sujeitos, pois sdo eles que rotinizam, que transmitem e que fazem parte
da sociedade. As analises feitas nas escolas ou na sociedade em geral,
dependem primeiro dos interesses do pesquisador, que seleciona, identifica
as caractetisticas da amostra, como uma escola, um quilombo, uma cidade
etc., constrdi a narrativa, com apoio da teoria especifica, dialogando com
outras ciéncias auxiliares e apresenta os resultados.

Concorda-se com Jorn Riisen que a cultura histérica é uma
categoria de andlise que permite compreender a produgdo e usos da
Histéria no espago publico na sociedade atual. Trata-se de um fendmeno
do qual fazem parte o grande boom da Histéria, o sucesso que os
debates académicos tém tido fora do circulo de especialistas ¢ a grande
sensibilidade do publico em face do uso de argumentos historicos para
fins politicos. Desse processo, fazem parte os embates, enfrentamentos
e aproximagdes entre a investigagdo académica, o ensino escolar, a
conservacio dos monumentos, os museus e outras instituicoes, em torno

de uma aproximacdo comum do passado. Assim,

a cultura histérica contempla as diferentes estratégias de
investigacio cientifico-académica, da criagdo artistica, da luta
politica pelo poder, da educagao escolar e extra-escolar, do lazer
e de outros procedimentos da memoria histérica pablica, como
concretudes e expressdes de uma tinica poténcia mental (RUSEN,
2016, p. 56).

Nessa direcio, a categoria da cultura histérica teorizada por Riisen
mostra a consciéncia histérica como uma realidade elementar e geral
da explicacio humana do mundo e de si mesmo, com um significado

inquestionavel pratico para a vida, propondo que

da consciéncia historica ha somente um pequeno passo a cultura
histérica. Se se examina o papel que exerce a consciéncia histérica
na vida de uma sociedade, ela aparece como uma contribuicio
cultural fundamentalmente especifica, que afeta e influi em
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quase todas as dreas da praxis da vida humana. Assim, se pode
definir cultura histérica como a articulagdo pratica e operante da
consciéncia historica na vida de uma sociedade. Como praxis da
consciéncia, tem a ver, fundamentalmente, com a subjetividade
humana, com uma atividadeda da consciéncia, pela qual a
subjetividade humana se realizada na pratica, cria-se, por assim
dizer. [...] A cultura historica contempla as diferentes estratégias
da investigacdo cientifico-académica, da criacdo artistica, da luta
politica pelo poder, da educacio escolar e extraescolar, do 6cio e
de outros procedimentos da meméria histérica publica (RUSEN,

2016, p. 57-58).

A partir das fungbes da cultura histérica em determinadas
sociedades, Riisen (2016) apresenta cinco dimensées: as dimensoes
estéticas, a politica, a cognitiva, a moral e a religiosa, das quais destacaria
trés principais: estética, politica e cognitiva, devido as suas relagbes mais
proximas com a aprendizagem historica escolar. Na dimensao estética da
cultura histérica, as rememoragOes historicas se apresentam, sobretudo,
sob a forma de criacdes artisticas, como as novelas e dramas histéricos.
Nio se trata de encontrar o histérico no estético, mas a presenca do
estético no historico, tornando-o visivel como algo relevante para
o trabalho rememorativo da consciéncia histérica. Um trabalho que
exemplifica a relevancia do elemento estético da cultura histérica na
relacio com a cultura escolar é a dissertacdo de mestrado de Jucilmara
Luiza Loos Vieira (2015): Cultura histérica ¢ cultura escolar: didlogos entre a
iconografia pictdrica historica e o ensino de Histdria.

A dimensao politica da cultura histérica tem como base o
principio de que, qualquer forma de dominag¢io necessita da adesio e/
ou consentimento dos dominados e a meméria historica tém um papel
importante nesse processo, particularmente devido a necessidade de

legitimacao para o consentimento,

A dimensido genuinamente politica da cultura histérica esta
baseada no fato de que qualquer forma de dominagéo necessita
do consentimento dos afetados; a memoria histérica tem um
papel importante neste consentimento. Ndo ¢ uma casualidade
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que a dominagdo politica se apresente, utilizando simbolos
carregados de ressonancias historicas. Isto se mostra evidente nas
festas nacionais que, geralmente, devem recordar as origens da
comunidade politica, de tal maneira que mostrem uma obrigacio
normativa, inicialmente estabelecida como duradoura (RUSEN,

2016, p. 69).

Finalmente, a dimensdo cognitiva da cultura historica se realiza,
principalmente, por meio da ciéncia histérica e de seus processos de
regulacdo metodoldgica das atividades da consciéncia histérica, ou seja,
trata-se do principio de coeréncia do contetido, que se refere a fiabilidade
da experiéncia histérica e ao alcance das normas utilizadas para a sua
interpretacio (RUSEN, 2016).

Os elementos da cultura histérica viabilizam a identificacio e analise
de determinados elementos da cultura escolar, como a forte presenga das
datas comemorativas e herdis nacionais no ensino de Histéria. Ademais,
os manuais didaticos, se inserem, de forma particularmente interessante,
na dindmica de produgdo da cultura histérica de cada sociedade, em
diferentes momentos histéricos e tém sido “um dos mais importantes
canais para o transporte da pesquisa historica sobre a cultura historica
de uma sociedade” (RUSEN, 2010a, p. 112). As tensdes entre a cultura
histérica e a cultura escolar explicitadas em manuais didaticos de historia,
foram analisadas por Bertolini (2018) em sua pesquisa Manuais diddticos e
as mediagoes entre a cultura bistdrica ¢ a cultura escolar: o caso da narrativa sobre o
Isla em mannais didaticos brasileiros e portugneses®.

Em suas consideragdes sobre “o livro didatico ideal”, Jorn
Riisen enfatiza a importancia de, ndo somente envidar esfor¢os no
sentido de projetos de avaliagio e analises sistematicas desses manuais,
mas, e principalmente, desenvolver pesquisas sobre como eles sio
utilizados pelos professores e apropriados pelos alunos. Essa é uma
das dinamicas da aprendizagem da Hist6ria que pode ser identificada
como um dos processos que também p&e em causa a relagdo entre

elementos da cultura escolar (no caso especifico os manuais didaticos

¢ Tese de doutorado defendida no programa de pds-graduagio em Educagio da Universidade
Federal do Parand.



Capitulo 5 — Cultura histdrica e cultura escolar: relacoes na pesquisa em educagao historica 109

de Historia), e a cultura da escolar, isto ¢, as praticas e vivéncias
proéprias do universo escolar.

Sistematizando reflexdes sobre a cultura historica, Risen afirma
que, na sociedade atual, a tendéncia a instrumentaliza¢io diminui as
possibilidades de articulagdo entre as trés dimensoes, fazendo com que,
muitas vezes, um dos modelos se torne mais decisivo na construcio
da consciéncia histérica. Isso pode provocar uma fragilizaciao da forga
argumentativa do uso metodolégico do intelecto ao abordar a experiéncia
histérica, ou seja, a experiéncia do passado em relacdo a expectativa do
futuro, sempre a partir do presente, reduzindo, assim, as potencialidades
da aprendizagem historica para a formacao da consciéncia historica.

Essas preocupagdes interferem, sobremaneira, na analise das
relacGes entre a cultura histérica e as investigacOes acerca do ensino
e aprendizagem da Histéria. Concorda-se com a hipétese levantada
pelo autor da existéncia de um processo de descolamento no interior
da dimensdo cognitiva da cultura historica, devido ao processo de
especializacdo da Histéria como ciéncia, provocando a separagio entre
quem pesquisa — os historiadores — e quem ensina — os outros. Para ele,
a consolidacao da Histéria como ciéncia excluiu a Didatica da Historia e,
portanto, a aprendizagem histérica, do centro da reflexdo do historiador
sobre sua propria profissiao, sendo substituida pela metodologia da
pesquisa historica, provocando uma separagao entre o ensino da Historia
e a sua pesquisa (RUSEN, 2010b).

Devido ao fato de os historiadores considerarem que sua disciplina
podia ser legitimada pela mera existéncia, comparou-se os estudos
histéricos e sua producio de conhecimento a uma arvore que produz

suas folhas.

A arvore vive contanto que tenha folhas e é seu destino viver e
ter folhas. Recusou-se a dar para Histéria qualquer uso pratico ou
real funcdo nas areas culturais onde a Hist6ria pode servir como
um meio para fornecer explicitamente uma identidade coletiva e
para uma orientagio para vida. (RUSEN, 2010b, p. 34)
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As investigacdes em Educacdo Histérica partem do pressuposto
de que, antes de qualquer coisa, € preciso definir o que produz a escola e
para qué. Ademais, buscam responder questdes relevantes para o mundo
em que vivemos, para a realidade brasileira e latino-americana, entre
eles: como produzir e como transmitir o conhecimento para a educagio
histérica de nossa gente? Que metodologias utilizar na produgio e
transmissao do conhecimento histérico para a nossa gente? Com que
finalidade produzir e transmitir o conhecimento histérico para a nossa
genter

Em todos os casos, ¢ importante levar em considera¢éo o dialogo
entre a cultura histérica e a cultura escolar, sem esquecer de incluir a
cultura dos sujeitos que atuam e vivem no universo escolar. Assim,
qualificar as pesquisas em Educacdo Histérica no ambito escolar é
um desafio constante posto a professores historiadores, respeitando as
experiéncias e as vozes dos diferentes sujeitos e levando em consideragio
a nossa luta em direcdo a uma cidadania revolucionaria.

Uma decorréncia fundamental é que a formagdo do historiador-
professor necessita ser pensada no contexto de uma relagdo organica entre
ensino e pesquisa. Isto ndo significa transformar ensino em pesquisa, mas
pressupoe a articulacdo entre a forma pela qual cada um se pensa como
professor e a condi¢io de viver a atividade de pesquisador, que busca
superar a logica perversa da divisdo técnica do trabalho, que separou,
historicamente, aqueles que produzem e aqueles que transmitem o
conhecimento.

No processo de vivenciar e investigar as tensdes entre a cultura
historica e a cultura escolar torna-se também importante compreender
a consciéncia histérica de jovens e criancgas, bem como de professores,
como construgdes historicas, sociais e culturais, entendendo-as a partir
e na perspectiva das condi¢es objetivas em que todos constituimos
a n0s mesmos e em que a praxis nao é atividade contraposta a teoria,
mas uma determinacio da existéncia humana como elaboracio da

realidade.



Capitulo 5 — Cultura histdrica e cultura escolar: relacoes na pesquisa em educagao historica 111

Referéncias

BERTOLINLI, Jodo Luis da Silva. Manunais diddticos e as medicies entre
cultura histdrica e cultura escolar: o caso da narrativa sobre o Isla em manuais
didaticos brasileiros e portugueses. 2018. 241 f. Tese (Doutorado em
Educacio) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2018.

BHASKAR, Roy. A realist theory of science. 2. ed. London: Vers, 1997.

EVANGELISTA, Olinda; TRICHES Jocemara. Ensino de historia,
didatica de histéria, educagdo historica: alguns dados de pesquisa
(2000-2005). Educar, Curitiba, Especial, p. 33-55, 20006.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola ¢ cultura. As bases sociais e
epistemologicas do conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1993.

JULIA, Dominique. La culture scolaire comme objet historique. I
NOVOA, Depaepe; Johanningmeier (ed.). The Colonial Experience in
Education. Historical Issues and Perspectives. Paedagogica Historica,
supplementary séries. v. 1, 1995.

LEE, Peter. Putting principles into practice: understanding History. In:
DONOVAN, M. Suzanne; BRANSFORD, John D. (ed.). How Students
learn. Washington, D.C.: The National Academies Press, 2005. p. 31-78.

LESSARD-HEBERT, Michelle; GOYETTE, Gabriel; BOUTIN,
Gérald. Investigagao qualitativa. Fundamentos e praticas. Lisboa: Instituto
Piaget, 1994.

LLOYD, Christopher. As estruturas da bistéria. Rio de Janeiro: Zahar,
1995.

MARGULIS, Mario; URRESTI, Matcelo. La juventud es mas que una
palabra. In: MARGULIS, Mario (ed.). La juventud es mids que una palabra.
Buenos Aires: Biblos, 2000.

ROCKWELL, Elsie; EZPELETA, Justa. A escola: relato de um
processo inacabado de construcgdo. Curriculo sem Fronteiras, v. 7, n. 2, p.
131-147, jul./dez. 2007. Disponivel em: www.curriculosemfronteiras.
org/vol7. Acesso em: 06 jul. 2020.



112 Maria Anxiliadora dos Santos Schmidt

ROCKWELL, Elsie. La experiéncia etnogrifica. Historia y cultura en los
processos educativos. Buenos Aires: Paidos, 2011.

RUSEN, Jétn. Aprendizagem histérica: fundamentos e paradigmas.
Tradugio: Peter H. Rautmann, Caio da C. Pereira, Daniel
Martineschen, Sibele Paulino. Curitiba: W. A. Editores, 2012.

RUSEN, Jétn. Contribuicies para uma teoria da didética da histéria. Curitiba:
W &A Editores, 2016.

RUSEN, Jérn. Didatica da histéria: passado, presente e perspectivas a
partir do caso alemio. In: SCHMIDT, M. A.; BARCA, I.; MARTINS,
E. C. (otg)). Jorn Riisen e o ensino de Histéria. Curitiba: Editora da UFPR,
2010b.

RUSEN, J6tn. Histdria viva. Teoria da histéria I11: formas e fungdes do
conhecimento histérico. Brasilia: Editora da UnB, 2007a.

RUSEN, Jérn. O livro didético ideal. In: SCHMIDT, M. A.; BARCA,
I; MARTINS, E. C. (otg.). Jirn Riisen ¢ o ensino de Histdria. Curitiba:
Editora da UFPR, 2010a.

RUSEN, Jérn. Ragdo histérica. Teoria da histéria: os fundamentos da
ciéncia historica. Brasilia: UnB, 2001.

RUSEN, Jérn. Reconstrugio do passado. Teoria da histéria 11: os principios
da pesquisa histérica. Brasilia: UnB, 2007b.

VIEIRA, Jucilmara Luiza Loos. Cultura histérica e cultura escolar: didlogos
entre a iconografia pictorica historica e o ensino de Histéria. 2015. 177
f. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do
Parana, Curitiba, 2015.

WILLIAMS, Raymond. La larga revolucidn. Buenos Aires: Nueva
Visién, 2003.



Capitulo 6

A importancia do PIBID na formagao de
professores e no fortalecimento da relagdo entre
Universidade e Educagio Basica

Maiane Fonseca Santos
Andrecksa Viana Oliveira Sampaio

Introdugio

O capitulo é resultado de um estudo desenvolvido no Programa
de P6s-Graduacio em Educacio (PPGEd), da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB), sobre a contribuicio do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacio a Docéncia (PIBID) na formagao
inicial e dos professores da educagio basica.

O objetivo desse capitulo é refletir sobre a importincia do PIBID na
formacao de professores e no fortalecimento da relacdo entre universidade
e educagio basica. Esse estudo tem uma abordagem qualitativa, no qual
apresenta e analisa as narrativas dos professores coordenadores de area
dos oito subprojetos do PIBID, campus de Vitéria da Conquista.

O PIBID ¢é uma politica puiblica que visa a valorizacio do
exercicio da docéncia na Educacdo Basica das escolas publicas brasileiras
(BRASIL, 2018), elaborado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
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Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e desenvolvido nas universidades. O
Programa oferece bolsas aos participantes, distribuidos em trés categorias:
coordenadores de area (professores das Universidades e que atuam nas
areas de ensino das Licenciaturas), Supervisores (professores da rede
publica selecionados por edital interno do Programa) e os bolsistas de
Inicia¢do a Docéncia (ID) (estudantes dos cursos de licenciatura). Além
desses atores, a comunidade escolar também ¢é parceira do Programa e
se envolve nas atividades propostas.

Nas universidades, o Programa é organizado em subprojetos,
formados por areas de conhecimento ou interdisciplinar. E na escola,
o PIBID proporciona a valorizagdo do trabalho docente e a vivéncia
do cotidiano escolar pelo licenciando, por meio do desenvolvimento de
atividades que contribuem, tanto para a propria formacio, quanto para
os estudantes da educacdo basica e evidencia o encurtamento da distincia
Universidade e Escola.

As acoes previstas pelo PIBID-UESB envolveram o
desenvolvimento do estudo do tipo etnogrifico, rodas de estudo,
planejamento, monitorias didaticas, elabora¢ao de diarios de campo e
relatorios parciais e finais, encontros nas escolas de educacdo basica.
Esse processo, vivenciado pelos bolsistas do PIBID, contribuiu para a
formacao de sujeitos autbnomos e consequentemente para uma melhoria
no ensino da educacio bésica.

No PIBID ¢ oferecido ao bolsista 1D, a condicio de desenvolver
sua criticidade e autonomia, visto que o trabalho permite o dialogo
com diversas matérias, conteddos e pessoas de diferentes areas e a
oportunidade de os graduandos vivenciarem os diferentes contextos
relacionados a pratica do professor. Inserir os graduandos no chio
da escola é de fundamental importancia para o seu desenvolvimento
profissional, uma vez que a escola se constitui como um laboratério que
pode e deve ser explorado pelos professores.

Os coordenadores de area dos subprojetos da UESB desenvolveram
um papel importante no processo de formacio inicial dos bolsistas de

Inicia¢do a Docéncia (ID) e da formagido continuada dos professores
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supervisores. Os professores exerceram algumas fungdes essenciais,
tais como: assumir a gestdo pedagodgica dos subprojetos, dialogar com
as escolas da rede publica, além de administrar a parceria universidade-
escola, selecionar os supervisores e afasta-los, caso nio cumprissem as
funcOes estabelecidas pelos subprojetos.

O professor Coordenador ainda participava das reunides
semanais com os demais bolsistas e auxiliava os supervisores e
graduandos, no desenvolvimento das atividades relacionadas as
praticas pedagdgicas e pesquisas realizadas no ambiente escolar,
além de informar, através de relatérios encaminhados a CAPES,
apresentando as atividades do subprojeto e de seus participantes,
garantindo a qualidade do Programa.

Além dessas exigéncias burocraticas, os coordenadores se
preocupavam com a formacao reflexiva dos seus bolsistas. Nas reunioes
que aconteceram na Universidade, os temas discutidos versaram sobre
a formacido docente, a pratica pedagogica, a qualidade dos cursos de
licenciatura e a formacao continuada de professores.

A pratica pedagbgica fol incentivada dentro dos subprojetos e
acontecia de maneira planejada. As atividades possibilitavam a articulacdo
entre teoria e pratica e era possivel a reflexio critica dos bolsistas, que a0
longo da sua permanéncia dentro do projeto tornaram-se sujeitos atentos
a construcao do processo de ensino e aprendizagem.

Para a fundamentacio desse capitulo realizou-se um levantamento
teorico sobre formagao docente e a relagdo entre teoria e pratica, tendo
como base alguns estudiosos dessas tematicas, tais como: Cavalcanti
(2005), Gatti (2013), Gongalves, Gomes ¢ Freire (2016), Libaneo (2011),
Melo (2000), N6voa (2009), entre outros.

Os sujeitos desta pesquisa sao os coordenadores de area e foram
identificados através de uma pesquisa exploratoria. Participaram, no
minimo, dois professores de cada um, dos oito subprojetos. Apds
estabelecer o contato com os docentes selecionados foram marcados os
encontros na prépria institui¢do para realizar a narrativa autobiografica,

metodologia que segundo Reis:
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[...] assume-se como subjetiva e valoriza essa mesma subjetividade
na tentativa de compreensdo da realidade, convidando os
investigadores a falarem acerca de si préprios. [...] permitindo
acender a complexidade das interpretacées que estes fazem das
suas vivéncias, das suas acoes, dos seus sucessos e insucessos ¢
dos problemas, desafios e dilemas com os quais sdo confrontados
(REIS, 2008, p. 6).

Por meio das narrativas, os professores rememoraram suas
trajetorias e vivéncias dentro do Programa e fizeram a leitura sobre
a importancia do PIBID para os alunos bolsistas e os professores

(supervisores) da educacio basica.

Sobre Formagao Docente, Pratica Pedagégica e o PIBID...

Os debates referentes a dicotomia entre teoria e pratica permanecem
até os dias atuais, o que despertam novas reflexGes sobre a formagio de
professores e a busca de novas alternativas, como a insercdo de programas
voltados para a valorizagio e o fortalecimento da formagio docente. Essas
propostas precisam set pautadas na teoria e na pratica pedagogica, visto que
nao se constroi apenas por acumulacio de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas, embora esses elementos sejam importantes (NOVOA, 2009).

Em pesquisa realizada por Gatti (2013) sobre a formacio inicial
de professores nas licenciaturas do Brasil evidenciou-se a presenca de
curriculos fragmentados, contetidos genéricos e é recorrente a dissociagio
entre as universidades e a escola. Os estagios sdo superficiais e as

avaliages, tanto internas como externas, sao precarias. Segundo Gatti:

[..] a formacdo inicial dos professores é crucial, [...] ndo ha
consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de
uma base sélida de conhecimentos aliados a formas de acio.
Donde a importancia de uma soélida formagao inicial, solidez
também que necessita de reconhecimento pelo conjunto da
sociedade. A representacdo de valor da profissio docente também
esta associada ao reconhecimento do valor social atribuido a sua
formagdo. Com as formacoes oferecidas pelas instituicdes de
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ensino superior, como descrito, se esta longe de atribuicdo social
de valor para ela (GATTI, 2013, p. 60).

A formagdo docente deve estar alinhada a pratica e a reflexio
constante sobre o seu fazer pedagdgico. E necessirio que o professor
tenha consciéncia de que o aprendizado é um processo e que a medida que

ensina, também aprende. Sobre o papel do professor, Cavalcanti assinala:

Nao se acentua mais o papel do professor enquanto agente unico
do processo de ensino, como aquele detentor do conhecimento |...]
que apresenta ou que “repassa’ o conteudo para o aluno, que por
sua vez o assimila sem maiores questionamentos. Ha muito tempo
nao se defende mais essa atuacido do professor, embora ela ainda
continue ocorrendo nas salas de aula. Se o professor de Geografia
¢ o mediador no processo de formacio do aluno, se a qualidade
dessa mediacdo interfere nos processos intelectuais, afetivos
e sociais do aluno, ele tem tarefas importantes a cumprir. Sua
formacio inicial [...] que ocorre nas Universidades e Faculdades
e no exercicio cotidiano da profissio, deve estar voltada para o
cumprimento dessa tarefa social (CAVALCANTTI, 2005, p. 20).

A formacao docente é continua e acontece também no cotidiano,
através do contato direto com a escola e as diferentes realidades. A escola
é um espaco que potencializa a formacio de professores. F nesse ambiente
que as praticas acontecem e é por meio dessas praticas, que os professores
tomam consciéncia das suas agdes e de como tais a¢des impactam no
processo formativo dos estudantes.

Os trabalhos relacionados com a formacio de professores
aumentaram de maneira significativa, porém apesar do intenso debate
sobre o tema, este ainda apresenta outras nuances e questoes para refletir.

Nunes e Oliveira sinalizam:

As constantes mudancas que o mundo viveu nas tltimas décadas,
sobretudo no que se refere ao desenvolvimento cientifico e
tecnolbgico, com significativa transformacido da base econémica,
ndo tem sido assimiladas significativamente pelas institui¢oes
formadoras de professores, no sentido de propor e oferecer
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uma formacao inicial mais articulada com as transformacgoes da
sociedade (NUNES; OLIVEIRA, 2017, p. 67).

A sociedade é transtormada constantemente por meio dos avancos
tecnologicos, cientificos, politicos e pelos processos de produgio que tem
impactado diretamente na educa¢io e com isso surgem novas exigéncias
a formagdo de professores. As mudangas que acontecem na sociedade,
20 mesmo tempo em que beneficiam a humanidade através do acelerado

avango tecnoldgico, trazem prejuizos. De acordo com Libaneo:

Enquanto leva a ampliacdo das possibilidades e vantagens para
a vida de uns poucos, para a grande maioria da populacio elas se
reduzem, por um lado, intensifica a busca de conhecimentos e
propicia um nivel de informacao jamais visto, por outro, volumoso
contingente da populacio ¢ alijada desses mesmos conhecimentos
pela ma qualidade da oferta da escolarizagdo. Em face desses
problemas, faz-se necessaria uma reavaliacdo das relagoes entre
escola e sociedade, entre informacdes e conhecimento, entre as
fontes de informagao providas pelos meios de comunicacio e o
trabalho escolar realizado pelo professor (LIBANFEO, 2011, p. 76).

Todos almejam uma boa escolarizacio, mesmo que com ideais
diferentes; de um lado ha quem necessita de mao de obra qualificada e
espera que a escola cumpra essa func¢do e do outro hd quem que vé a escola

como um agente de transformacao social. Cavalcanti ressalta:

O mundo de hoje ¢ um mundo de grandes avancos tecnolégicos,
sobretudo nas areas de comunicacao e informacio. O aluno é um
sujeito permanentemente estimulado pelos artefatos tecnolégicos:
TV, video, games, computador, internet. Ainda que ele ndo seja
dono de uma serie deles, esse mundo “entra” em sua cabeca
pela TV, e outros meios ditando os ritmos e os movimentos
da sociedade atual, os padrées e valores da vida. [...] enquanto
isso, muitas das escolas permanecem muito pobres em recursos
didaticos, muito distantes dessas inovagdes tecnologicas. Mesmo
que seja assim o professor nao pode mais realizar o seu trabalho
em sala de aula sem levar em conta esse mundo, porque esse ¢ o
mundo dos alunos (CAVALCANTI, 2005, p. 82).



Capitulo 6 - A importincia do PIBID na formagio de professores e no fortalecimento... 119

Sao muitos os desafios que os futuros professores vio encontrar
ao ingressarem na carreira docente, visto que a realidade encontrada nas
escolas nem sempre condiz com suas expectativas. Libaneo (2011) sinaliza
que as universidades devem preparat professores capazes de ajustar a sua
didatica as realidades da sociedade, pois ndo basta ter em sala os recursos
tecnoldgicos faz-se necessario utilizar esses recursos como meio de
promover aprendizagem, propagar conhecimento, entre outras questoes.

Sobre a formacido docente, uma das professoras que participou
das narrativas afirma que nao é possivel fazer uma reflexio, sem falar
da sua trajetéria e mencionar os caminhos que passou. A professora fez
licenciatura curta em 1988 e somente em 1999 voltou a academia para se
plenificar em Ciéncias Biologicas. A professora reconhece a importancia
de ter buscado a formacio continuada em sua trajetéria profissional, pois
foi nesse percurso formativo que foi refazendo a sua pratica: “eu vim ser
professora depois de velha... quando eu era nova, eu era dadora de aula”
(Professora A, 2019). Segundo ela, ndo é possivel falar de formagao sem

narrar as suas vivéncias e ainda:

[..] é notorio que a formacio na atualidade cresceu muito né?
Quem era nds, pobres filhos de trabalhadores, para fazer um
curso de graduacio, de pds-graduacio entrar no mestrado e no
doutorado nér? Isso nao se aplicava a pessoas da nossa condicio
economica. Entdo eu acho que possibilitou muito o acesso
a formacio [..] a formacio docente ainda carece de politicas
publicas que possibilitem ao professor, principalmente o da
Educacio Basica a buscar essa qualificacio em parceria com o
lugar que ele atua. Porque a gente vé muita dificuldade [...] eu
digo isso porque eu fui professora de educacdo basica [...] entdo
quando eu tinha 40 horas eu dava 28 aulas semanais entre 24 ¢ 28
aulas semanais, mas por outro lado nio pesquisava, nio estudava
port isso que eu falo que eu fui dadora de aula, porque o tempo
era para planejar e dar aula (Professora A, 2019).

O problema enfrentado pela professora é ainda uma realidade dentro
das escolas brasileiras. Além da extensa carga horaria é comum professores

assumirem disciplinas ou outras fun¢ées que nao correspondem a sua area
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de formagao. Infelizmente acaba sobrecarregando o professor e demanda
um maior investimento de tempo de estudo, além de ser um prejuizo para
os estudantes, visto que muitas vezes esse professor, por nao conhecer as
particularidades da disciplina, acaba por deixar lacunas durante o processo
de ensino e que serdo refletidas na aprendizagem do aluno.

Na atualidade, o ingresso e permanéncia da classe menos favorecida
Nnos cursos superiores tornou-se mais acessivel, seja em universidades
publicas e particulares, seja na modalidade presencial ou a distincia.
Ainda existe o sistema de cotas, financiamento oferecido pelo governo,
as politicas de permanéncia estudantil, porém o profissional necessita
estar em busca constante por qualificacio, pois o ensino superior, embora
signifique muitas possibilidades, nio é garantia de emprego e renda futura.

A professora E demostra preocupagdo em relagdo ao seu papel
como docente nos cursos de formacio de professores e relata que como
professora de um curso de licenciatura estd em constante busca por novas
leituras, desenvolvendo pesquisas e contribuindo da melhor maneira com
a formacio dos graduandos. Outro professor destaca a dificuldade de

estabelecer a relacdo entre a universidade e a escola:

[..] a0 meu ver, sempre foi muito precaria, se reduzindo -
anteriormente ao PIBID — basicamente as vivéncias de estagio,
oferecidas pelas disciplinas da area de ensino. Até as questoes
legais que envolvem esta parceria nem sempre estio muito
bem direcionadas ¢ ndo sdo muito claras. Ndo percebo uma
participagdo mais efetiva, tanto da universidade como da
Secretaria de Educacio do Estado, através das suas Diretorias
Regionais de Educacido e Cultura (DIRECsS) e as parcerias com
as escolas sempre sdo resultados de didlogos efetuados por nos
professores supervisores de estigio, sem um amparo mais efetivo
destes 6rgios (Professor G, 2019).

O PIBID ganha espaco justamente como uma possibilidade
de aproximar esses universos, visto que a relagdo estabelecida entre
escola e universidade possibilita a troca de conhecimentos e promove
a aquisicdo de saberes dos graduandos sobre a escola. A precariedade

dessa relagdo afeta ndo somente o percurso formativo dos graduandos,
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mas também a futura pratica pedagoégica, enquanto profissionais da
educacio. A valorizagdo da experiéncia adquirida no ambiente escolar
pelos graduandos possibilita novos sentidos as concep¢des dos estudantes
sobre o ensino e aprendizagem e da prépria escola (GONCALVES;
GOMES; FREIRE, 2010).

Os professores ressaltam a importancia da academia em promover
uma formacio sélida que contemple a integracdo dos conhecimentos
cientificos e praticas pedagdgicas, porém ressaltam que esse entendimento
nem sempre tem se efetivado na pratica. Através do PIBID, essa relacdo
¢ construida, facilitando, inclusive, a aceitagdo dos estudantes estagirios
dentro das escolas.

A inser¢do do bolsista na escola é um meio de provocar nos
professores o desejo de pensar em atividades diferenciadas e apresentar
o funcionamento da escola aos bolsistas e nesse caso, o professor
supervisor atua como um orientador atento ao que acontece em seu
redor, contribuindo para repensar e modificar a sua pratica pedagogica.

Uma das professoras narra que somente ingressou no PIBID
pela curiosidade de saber como funcionava, pois, o que prevalecia eram
algumas ideias de que o Programa proporcionaria a desvalorizagdo do
professor da educagio basica, porém, segundo ela, o PIBID se constituiu

como um dos melhores Programas dentro da Universidade, destacando:

[-..] fui convidada a participar e foi ai que eu vi a amplitude e a
esséncia do que é o PIBID, foi um dos melhores projetos que
eu participei e nio sei se eu vou conseguir participar de outro
projeto tdo bonito quanto o PIBID, [...] no PIBID, vocé acaba
vivendo a sala de aula, o dia a dia da sala de aula, e muito perto,
uma coisa é vocé fazer pesquisas isoladas e pontuais, olhando um
determinado objeto de estudo. [..] eu penso que hoje todos os
professores deveriam fazer parte do PIBID, o PIBID, deveria ser
obrigatério para todos os professores da licenciatura para poder
ver de perto o que acontece mesmo com a docéncia, docéncia ndo
¢ estagio, o professor deixa seu aluno ali preocupado em cumprir
aquele plano de aula, nio ¢é isso. O PIBID ¢ vocé estd vivendo a
escola, é voce esta preocupada com a escola, ela faz parte da sua
vida da sua rotina, [...] (Professora E, 2019).
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Segundo a professora M (2019), o PIBID passou por uma realidade,
no tempo da sua implementagio e foi se modificando em funcdo dos
ajustes implementados pelo governo federal, especialmente no campo da
educagio superior e da formacio de professores. Cada vez mais o PIBID
¢ reestruturado, em func¢io de contingenciamentos. A professora ainda
aponta que durante sua participacio no Programa, a preocupacio da
coordenacio geral, dos coordenadores, dos supervisores e dos bolsistas
se intensificou, por acreditarem que o PIBID poderia acabar. Foram
realizadas a¢Ges a fim de ressaltar a sua importincia dentro dos cursos
de formagio de professores.

A narrativa do professor C ressalta também a importincia do
PIBID:

O PIBID ¢é magnifico, foi um dos melhores projetos que eu ja vi
acontecer dentro da universidade. Eu acho que nio deve acabar
nunca. Ele fortalece o estagio, o aluno chega no estagio ja pronto,
os professores dizem isso, que quando chegam no estagio eles ja
sabem fazer plano de todo tipo e ja sabem entrar na sala de aula
e ministrar aula. Sio alunos que ja ndo temem mais outros alunos
(Professor C, 2019).

O PIBID antecipava as vivéncias praticas dos bolsistas de iniciagao
a docéncia, o que contribuiu para um maior desempenho desses alunos nos
estagios. Apos as vivéencias dos graduandos nas escolas, estes assumiam a
sala de aula com maior seguranca, mesmo atuando em escolas diferentes
das que foram parceiras do PIBID e a docéncia, no periodo do estagio,

tornou-se uma atividade significativa. O Professor I afirma:

O PIBID consegue inovar, trazendo para o curso de licenciatura
uma pratica que ela vai sendo desenvolvida desde o inicio do curso
e o discente do curso de licenciatura ele tem essa oportunidade
de estar associando a teoria com a pratica. Porque ele esta 14 na
escola, embora, nao sio todos os alunos que possam participar.
[.] o PIBID, ele vem pra fortalecer, ele vem pra dinamizar,
ele vem pra chamar a atenc¢do de que o aluno que esta aqui na
academia que tem recebido essa carga tedrica do curso. Ele tem
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ido pra escola, tem conhecido o chio da escola. E com esse
conhecimento, ele volta para a academia com outra base, com
outra discussio, inclusive sdo alunos que sao tidos dentro do
curso como os mais maduros, os mais atuantes na escrita e na
oralidade (Professor I, 2019).

O professor entende que o PIBID se reveste de uma importancia
para o processo de formagao de professores no Brasil e se configura como
possibilidade concreta de imersdao dos alunos no universo escolar, através
do convivio com a escola, do contato com os professores supervisores
na universidade, em grupos de estudo, espagos de planejamento, rodas
de conversa, produzindo conhecimento em um processo reciproco de
aprendizagem, além de possibilitar um amadurecimento nos graduandos
no que se refere ao desenvolvimento da leitura, escrita e aquisi¢ao de novos
conhecimentos. Apesar dos revezes que este Programa tem sofrido, ele
pode continuar a fazer a diferen¢a na formacao dos alunos.

Outro professor, sujeito da pesquisa, salienta que o seu ingresso

no PIBID aconteceu, inicialmente, como voluntirio. E narra:

A gente sempre trabalhou em parceria, desde o inicio do projeto
eu trabalhando como voluntario. Mas sempre atuante nas
reuniGes, sempre ali junto com os alunos, |...], teve a necessidade
de mudanca de coordenagio [..] ai eu assumi oficialmente a
coordenacdo e ai continuei trabalhando. O PIBID cresceu
tanto que houve a necessidade de dividir em eixos, no primeiro
momento, a gente tinha 20 bolsas, depois ficamos com 42 bolsas,
porque nés dividimos em 3 eixos, que era o profissionalizante, o
EJA, e tinha o ensino médio. E af teve a necessidade de entrar 8
coordenadores, e af ja tinha um numero de bolsas significativas
(Professor B, 2019).

Percebe-se nos discursos que ha um consenso de que se trata de
um Programa de qualidade e relevancia, que extrapola o campus da UESB
e provoca impactos positivos na formacio dos sujeitos envolvidos.

A escola se constitui como um espago de aprendizagens formativas

que possibilita superar as barreiras entre teoria e pratica, tornando o
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graduando capaz de exercer a docéncia e no que se refere a pratica de
ensino, essa deverd fazer parte da formacdo dos graduandos durante
toda a trajetéria na Universidade, porém é comum os discentes somente
terem a experiéncia na escola no final do curso, quando se deparam com
o estagio supervisionado.

Essa situagdo ¢ preocupante, visto que durante a permanéncia
no curso, os graduandos deveriam ir construindo o seu perfil docente
e se constituindo professor, por meio de estudos, pesquisas e realidades
vivenciadas dentro das licenciaturas, porém, na realidade isso nio
acontece, devido ao distanciamento entre as instituicbes formadoras.

De acordo com Melo (2000), os estudantes dos cursos de

licenciatura:

[..] ingressam no ensino superior de formacio de professores
com a expectativa de serem bidlogos, gedgrafos, matematicos,
linguistas, historiadores ou literatos, dificilmente professores de
biologia, de geografia, de linguas ou de literatura. Os cursos de
graduag¢io sio ministrados num contexto institucional distante
da preocupacido com a educagdo basica, que nao facilita nem
mesmo a convivéncia com pessoas e institui¢des que conhecem a
problematica desta tltima. Os professores formadores que atuam
nesses cursos, quando estio em institui¢des de qualidade, sio mais
preocupados com suas investigacdes do que com o ensino em
geral, e menos interessados ainda no ensino da educagao basica
(MELO, 2000, p. 100).

A atratividade da profissdo docente no Brasil é cada vez menor
na atualidade e muitos a escolhem como segunda opgio, frente a
desvalorizagio social, aos baixos salarios, as péssimas condi¢oes de
trabalho, entre outras questdes. Os coordenadores de area apontam
que essa ¢ uma temdtica bastante discutida na academia, por meio
das produgdes cientificas ou em reunides de grupos de trabalho. Os
professores também apresentam, em suas narrativas, o avango em relacdo
aos investimentos do governo na formagio de professores, porém ha
muito ainda que ser feito pela formagio docente e melhoria do ensino.

Em relagdo a essa tematica, o professor ressalta:
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[..] ha muito que mudar em termos de concessio, do que seja
a formacdo docente [...] pelo que eu tenho percebido, muitos
cursos de licenciatura, apesar de ter esse debate sobre a formacio
docente, tem muito mais uma cara de um bacharelado do que
de uma licenciatura. Sdo poucos projetos pedagogicos de cursos
de licenciatura que tem de fato um trabalho pratico, porque ai
eu vou tirar o tedrico, porque muitas vezes vocé fala que forma
docente, o curso € licenciatura, estou formando docente, mas na
verdade, o trabalho do dia a dia na sala de aula, das propostas
de pesquisa, de projetos de extensdo nio tem sido voltado para
essa drea, para a formacido docente. Ou seja, a teoria esta muito
dissociada da pratica (Professor I, 2019).

A formacido docente oferecida pelos cursos de licenciatura tem
sido considerada insatisfatéria em muitas instituicdes, os cursos tém
apresentado curriculos fragmentados em que a maior carga horaria é
destinada aos conhecimentos especificos das disciplinas, em detrimento
da formacdo pratica para a docéncia, o que tem, muitas vezes,
descaracterizado esses cursos.

O problema maior ndo é a quantidade da carga horaria, mas a
falta de uma relagdo efetiva dessas disciplinas tedricas com o exercicio da
docéncia. E comum nas ementas das disciplinas, a insercio dos créditos
praticos e muitas vezes se concretiza um ensino distante da realidade
da escola, além da caréncia de projetos que estimule a acdo pedagdgica.

O PIBID ¢ visto por muitos professores como um mecanismo
importante na relacio teoria e pratica pedagdgica e na articulacdo entre
a escola basica e a universidade. A permanéncia dos bolsistas por longos
periodos nas escolas e a pratica de atividades variadas oferecem aos
bolsistas a possibilidade de confrontar, constantemente, os conhecimentos

tedricos com a pratica realizada nas escolas. Como afirma Pina e Marques:

Com o PIBID, houve uma retomada dessa relacdo entre escolas
e universidade, aproximando-as na teoria e na pratica. [...]. A
circulagdo de bolsistas e coordenadores no espago escolar ¢ uma
inovagdo que o programa possibilitou e que significa, na pratica,
o convivio entre ESCOLA, UESB e PIBID. Em algumas escolas,
com varios subprojetos, podemos chegar a cerca de 40 bolsistas
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circulando pelas instituicbes, monitorando aulas, organizando
laboratérios, fazendo intervengdes, analisando projeto politico
pedagogico-PPP e regimentos escolares (PINA; MARQUES,
2016, p. 79).

A valorizacdo dos conhecimentos tedricos, em detrimento da
pratica pedagdgica é recorrente em muitos cursos, a falta de contato
permanente dos graduandos com a escola e sua dinamica acabam por
potencializar as caracteristicas desses como cursos de bacharelado e nao
de licenciatura. Sendo assim, essas instituicGes formadoras de professores
deixam, por muitas vezes, de cumprir o seu papel.

Os cuidados que as instituicoes formadoras e os seus professores
desempenham no processo formativo contribuem de maneira significativa
na construcdo profissional dos graduandos que necessitam de base tedrica
solida e de experiéncias reais que contribuam para o aprimoramento da
pratica pedagdgica, sendo assim é de fundamental importancia o apoio e o
suporte que os professores universitarios oferecem no aprimoramento dos
saberes e na constru¢iao do conhecimento dos graduandos. “Formar um
professor é algo complexo, vez que a formagao tedrica é importantissima,
assim como a pratica” (PINA; MARQUES, 2016, p. 80).

A professora J, ao narrar sobre a importincia do PIBID na
formacdo dos futuros professores rememora situacOes vivenciadas no

Programa em trés escolas diferentes, parceiras do PIBID:

[...] a gente conseguiu por exemplo, no Colégio Militar, discutir
a questdo do problema da seca, levar a discussdo da arte, os
meninos produziram musicas, poesias e ainda conseguimos levar
essa discussdo da arte a partir da ideia do grafite e junto com a
professora supervisora a gente conseguiu grafitar o muro do
CPM, que era assim muito dificil. Porque a relacio com o CPM
foi realmente uma experiéncia dificil [...], no CAIC, [...] para
mim foi um aprendizado fantastico de como eram conduzidas
as aulas de historia, a equipe dos bolsistas e os alunos. [...] os
bolsistas aprenderam muito [...] essa disponibilidade [...] de
encarar o trabalho com muita seriedade, com muito compromisso
com o CAIC, a supervisora fazia muitos projetos e envolvia a
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escola inteira. No CETEP, tinha uma educacdo profissional,
tinha um ensino médio entdo assim, [...] fluiu muito bem, [...] os
bolsistas, estudantes de historia fizeram pesquisa sobre educagio
profissional, sobre os campos de trabalho [...] eu lembro que
a gente no final fez algumas producées interessantes sobre o
trabalho, os meninos produziram textos, participaram de eventos,
os relatérios com muita consisténcia, refletindo sobre esses
desafios de ensinar e aprender histéria [...| (Professora J, 2019).

A professora descreve, também, a possibilidade de alinhar o ensino
e a pesquisa, visto que o PIBID, proporcionou aos graduandos conhecer
a diversidade da escola e por meio de olhares atentos, foram surgindo
questionamentos referentes a este ambiente que tornaram fontes de
estudos e possibilitaram o desenvolvimento de trabalhos académicos.

Essas vivéncias dentro das escolas, além de fortalecer a formacio
inicial dos bolsistas, também permitem aos coordenadores de 4rea,
professores das institui¢ées formadoras, um contato maior com a
escola e as reflexdes acerca do processo de ensino e aprendizagem que é
desenvolvido dentro da universidade.

Em relacido ao fortalecimento da relacio entre universidade
e educagdo basica, a professora G descreve que em uma disciplina
que lecionou, a maioria dos estudantes era seus bolsistas no PIBID
e foi possivel promover discussGes com estudantes que conheciam
a realidade das escolas. Para a coordenadora, “esta via de mio dupla
entre a universidade e a escola permitiu um maior enriquecimento
dos componentes curriculares que trabalhava naquele momento |...]”,
(Professora G, 2019). E acrescenta:

[..] eles agora estavam atuando em escolas, cujas realidades ja
conheciam, isto facilitou e melhorou sobremaneira a qualidade
das aces realizadas. [..] as agoes realizadas, foram varias, mas
gostaria de destacar a oficina de maquetes [...] uma vivéncia
que replicou em diversas outras a¢oes desenvolvidas pelos
bolsistas nos anos seguintes. As intervencoes realizadas nas
escolas, como por exemplo, o acompanhamento de alunos no
projeto Geoparodiando, do Colégio da Policia Militar, [..] a
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revitalizacdo do laboratério de informatica do Centro Integrado,
[...] 2 submissdo de artigos em diversos eventos no decorrer deste
petfodo, [...] a producio de blogs, de videos, de mapeamentos, [...]
as aulas supervisionadas, etc. Foram muitas agoes, e com certeza
s6 tem como fazer referéncia a algumas, mas o que fica como
certeza ¢ que todas estas a¢oes deixaram marcas em todos nos
que temos vivido a realidade e a proposta do PIBID (Professor
G, 2019).

Através das vivéncias na escola, proporcionadas pelo PIBID
¢ possivel que os graduandos consigam vivenciar o chio da escola e
conhecer os dilemas que permeiam esse ambiente e a complexidade da
realidade das escolas publicas e desde a formagio se reconhecerem como

futuros profissionais docentes.

Consideragdes finais

Por meio das experiéncias nas escolas parceiras do Programa, os
bolsistas tiveram a oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos
teoricos que foram sendo adquiridos dentro do curso, além de pensar e
repensar suas praticas e aprimora-las, ao longo da formacio.

Os professores coordenadores demostraram, em suas narrativas,
que os bolsistas do PIBID tiveram a oportunidade de conhecer os espagos
da escola, além de participar de diversas agdes, que nao se limitaram
apenas as salas de aula, o que fortalece e potencializa a formacio inicial
desses bolsistas, uma vez que ao conhecer a escola e suas nuances. O
PIBID propotcionou aos graduandos conhecer os desafios que permeiam
o ambiente escolar e possibilitou, em conjunto com profissionais da
rede publica e da universidade, dialogar sobre estes desafios e pensar em
possiveis solugoes.

Ao inserir-se no PIBID, bolsistas, professores da rede publica e
professores da universidade tiveram a oportunidade de refletir sobre
os desafios que cada instituicdo enfrenta no seu cotidiano (escola e
Universidade) e juntos produziram conhecimentos, vislumbraram novas

possibilidades e solu¢des e trabalharam em parceria.
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A qualidade da educagio perpassa pela melhoria dos cursos de
formacao docente e estabelecer a relacio entre escola e universidade é um
dos pontos essenciais que possibilita aos futuros professores um maior
preparo para atuarem, frente a realidade e a diversidade de cada escola.
O PIBID foi considerado, pelos professores coordenadores, uma politica

publica eficaz nesse processo.
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Capitulo 7

Saberes profissionais de professores de Ciéncias e
Biologia produzidos no inicio da carreira

Anderson Moreira da Silva
Celina Gabriela L eite Bomfim
Edinaldo Medeiros Carmo

Introducgao

O exercicio da docéncia exige a mobiliza¢ao e articulagao de varios
saberes que, apesar de distintos, integram-se na constituicdo do saber
fazer profissional do professor. Dominar uma area do conhecimento
ou conteudo, ter a habilidade relacionada a gestdo de classe, organizar
aspectos burocraticos, possuir conhecimentos acerca dos aspectos
curriculares e pedagdgicos sao algumas das propriedades que os docentes
devem apresentar no cotidiano escolar. Entre as aptidoes necessarias
ao exercicio desta profissdo estd também a capacidade de perceber as
necessidades dos alunos e a flexibilizacdo quanto aos seus modos de
atuacdo a fim de conduzir o trabalho docente frente as adversidades.

Tais atributos sdo essenciais, visto que o contexto escolar é

marcado por uma heterogeneidade e dinamica particulares que acabam
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exigindo deste profissional aten¢do e bom senso para gerir sua pratica.
Assim, entendemos que os saberes docentes estdo condicionados a uma
continua reelaborac¢do ou aprimoramento, a depender do contexto em
que sdo produzidos e utilizados. Alguns destes saberes sio provenientes
de experiéncias vivenciadas antes mesmo de uma formagao inicial, outros
relacionados a sua formagdo em cursos de graduagio e ha ainda os que
sao produzidos nas vivéncias e contextos do exercicio da profissao.

Em todas essas situa¢des entendemos que a produgio de
saberes docentes acontece em meio as interagdes humanas que se ddo,
preferencialmente, no ambiente da sala de aula. Nesse sentido Tardif (2010,
p. 118) afirma que “[...] o ensino é uma atividade humana, um trabalho
interativo, ou seja, um trabalho baseado em interagdes entre as pessoas’.
O autor destaca ainda que sdo, a0 mesmo tempo, relacoes individuais e
sociais e que o professor embora ensine para grupos, nao pode deixar
de considerar as diferencas individuais, pois sio “[...] os individuos que
aprendem e, ndo os grupos” (p. 129). Assim, as diferencas individuais
fazem da profissao docente um grande desafio e o exercicio da profissao
uma relagdo complexa.

Nesta perspectiva, a escola é um espago privilegiado para a
producio dos saberes docentes, atravessado por aspectos organizacionais
e sociais que orientam o trabalho dos agentes escolares. Em suma, é
um lugar de trabalho onde os atores estdo ligados entre si por relagoes
formalizadas, abrigando tensdes, negociagdes, colaboragbes e conflitos,
por isso, é preciso considerar a dimensao profissional que envolve o
ensino. Desse modo, o processo de profissionalizac¢io docente envolve
os conhecimentos dos professores, tornando-se diferentes de outros
profissionais (TARDIF; LESSARD, 2014).

Nio podemos deixar de considerar, também, que a instrucdo
escolar vem se constituindo progressivamente numa dimensio integrante
da cultura moderna. Dificilmente poderemos compreender o mundo
social sem reconhecermos que a grande maioria dos sujeitos possuem
algum tipo de escolarizagdo. Deste ponto de vista, o ensino em ambiente

escolar representa importante faceta da vida social, evidenciando a
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relevancia de se discutir aspectos que se relacionem a esta atividade, tais
como o préprio processo de profissionalizacdo dos docentes e os saberes
que os professores mobilizam ao ensinar (TARDIF; LESSARD, 2014).

Assim, é importante ressaltar que o campo dos sabetes docentes
vem se destacando na producio académica e em pesquisas que relacionam
a consolidacio do saber docente com o inicio da catteira, constituindo-se
uma tematica importante no contexto da profissio (PAPL; MARTINS,
2010). Entretanto, cabe salientarmos que o exercicio da docéncia permite
o aprimoramento dos conhecimentos dos professores, porém, sem deixar
de considerar o papel essencial que os saberes aprendidos na formagio
académica representam para o aprendizado profissional. Nesta direcdo,
o trabalho do professor exige mobiliza¢iao de conhecimentos aprendidos
na formacao inicial que servirdo de base para elabora¢io de saberes
emergidos da vivéncia na sala de aula (GUARNIERI, 2005).

No campo dos saberes profissionais dos professores poderiamos
discorrer sobre varios aspectos, porém, neste texto, gostarfamos de
focalizar aqueles relacionados aos processos de interacdo com os alunos
na sala de aula. Neste sentido, Tardif e Lessard (2014) sinalizam que a
interatividade é um importante objeto de trabalho do professor, pois, é
um aspecto essencial da atividade de ensino, o que significa dizer que a
docéncia se desenvolve concretamente dentro das interacGes. Nao apenas
como alguma coisa que o professor faz, mas, o espago no qual ele se insere
para desenvolver uma agdo pedagdgica.

Partimos do pressuposto que a interagao professor-aluno é condigao
indispensavel no processo de ensino e aprendizagem, constituindo uma
das principais rela¢Ses dentro do contexto escolar. Nas praticas de ensino,
observa-se que varias a¢oes desenvolvidas na sala de aula fracassam
por nio se dar a devida atencdo a temética em questio (LIBANEO,
2013). Neste sentido, destaca-se a importancia de fomentar reflexdes
aprofundadas sobre esse assunto, considerando a relevancia da relagao
professor aluno nas praticas escolares.

Desse modo, compreendemos que a interacdo é um aspecto

relevante a ser desenvolvido pelo professor e que, a0 mergulhar num
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sistema de interacbes com os alunos, elabora ou aprimora saberes
profissionais referentes a este aspecto. Vale reiterar que o trabalho do
professor é complexo e exige a mobilizagdo de varios saberes, além de
saber articuld-los ao contexto de trabalho. Por esse motivo, a insercio na
realidade da escola constitui-se como um momento de reconstrucdes que se
dio diante das vivéncias da pratica cotidiana (SELLES; FERREIR A, 2009)

Portanto, por ser um espaco pleno de producio de saberes
profissionais por parte dos professores, ¢ inevitavel que varios
conhecimentos estejam envolvidos nas a¢oes cotidianas da sala de aula,
desde conhecimentos especificos do contetddo, no¢des sobre a dindmica
da escola, os alunos, a realidade, o curriculo, entre outros. Diante destas
confluéncias o nosso objetivo principal neste texto é compreender a
producio de saberes profissionais de professores de Ciéncias e Biologia
em inicio de carreira, emergidos da interagio cotidiana com os alunos.
Porém, antes de adentrarmos nas discussoes, explicitaremos os caminhos

metodologicos que percorremos para a realizagdo deste estudo.

Aspectos metodologicos

Estudos que abordam o conhecimento, as motivacoes e as
representagoes, considerando os valores, dificilmente, permitem
abordagens quantificaveis. Dessa forma, pesquisas em que estes
aspectos estdo envolvidos, demandam considerar a complexidade do real
(LAVILLE; DIONE, 1999). Neste estudo, o enfoque qualitativo foi mais
apropriado, uma vez que este trata o fenémeno estudado dentro de um
contexto de interacbes humanas.

Segundo Amado (2013, p. 40), na investigagdo qualitativa ¢é
central compreender as intengdes e significados “[...] crengas, opinides,
percepgoes, representacoes, perspectivas, concepgoes, etc. — que 0s seres
humanos colocam nas suas proprias acoes, em relagio com os outros e
com os contextos em que e com que interagem”. Minayo (2013) corrobora
com a visdo de Amado quando assevera que a pesquisa qualitativa lida

com um lugar mais profundo das relagdes, processos e fenémenos.
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No presente trabalho os dados foram produzidos por meio de
entrevista semiestruturada. Os sujeitos colaboradores foram professores
que lecionavam as disciplinas Ciéncias e Biologia em escolas publicas
e privadas de educagdo basica do municipio de Vitéria da Conquista,
Bahia, cujo tempo de atuacao em sala de aula estava no intervalo de um
a cinco anos, intervalo caracterizado por Tardif (2010) como sendo o
inicio da carreira.

Oito professores participaram deste estudo e antes de iniciar as
atividades de campo os sujeitos da investigac¢ao foram informados sobre
os procedimentos para produc¢do dos dados. Estes participantes leram e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) de
acordo com as exigéncias do Comité de Etica. Neste texto, para preservar
o anonimato dos professores, foram utilizados nomes ficticios para cada
um dos participantes da pesquisa.

Cabe ressaltar que este texto traz resultados de um projeto de
pesquisa que tem como foco investigar a produgio do saber da experiéncia
por professores de Ciéncias e Biologia no inicio da trajetdria profissional.
Seu objetivo central é compreender a mobilizagdo dos saberes docentes
na producio do saber da experiéncia. Neste sentido, as andlises aqui
apresentadas foram desenvolvidas mediante as inquieta¢des oriundas
desse projeto.

Pela natureza qualitativa e a exigéncia cientifica para realizacdo
das interpretagdes, os dados foram analisados por meio da “Analise de
Conteudo”. Na concepgao de Minayo (2013) esta técnica é a expressao
malis comumente utilizada para o tratamento dos dados em uma pesquisa
qualitativa. A autora destaca que existem varias modalidades da Analise
de Conteudo, como Analise Lexical, Analise de Expressdao, Andlise de
Relagbes, Anilise de Enunciado e Analise Tematica. Sendo esta ultima
a mais apropriada para os estudos qualitativos e a que foi utilizada nesta
investigacao.

Considerando, ainda, a natureza do objeto desse estudo e os
objetivos da investiga¢io, o processo de categorizagdo aberta foi o mais

propicio. Por isso, criamos indutivamente as categorias que emergiram
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durante a explora¢do do material. No processo de analise, o conteido
das entrevistas foi organizado em unidades de contexto e unidades
de registro (AMADO, 2013). Desse modo, organizamos os dados em
categorias construidas a posteriori, ou seja, a partir da leitura do material
da investigacio.

Em termos opetacionais, considerando as etapas recomendadas
para Analise de Conteddo, desdobramos o tratamento dos dados em
trés etapas: a pré-andlise, a exploragio do material € o tratamento dos resultados
¢ interpretagao. Logo, fizemos leituras das entrevistas para extrair um
conjunto de mensagens de acordo com os objetivos e, em seguida,
organizamos os trechos destacados em unidades de registro e unidades de
contexto. Apos isso, fizemos leituras mais aprofundadas dessas unidades
e as organizamos em grupos por semelhanca, separando-as por categorias
que surgiram a partir da explorac¢io e leituras exaustivas deste conjunto
de unidades selecionadas.

Desse modo, foi possivel a identificacdo e a problematizagdo das
ideias, expressando os sentidos atrelados as narrativas, assim como,
um dialogo com o proprio referencial teérico (GOMES, 2002). Vale
reiterar que esse exercicio de analise e interpretacio foi realizado com o
devido rigor, o que contribuiu para a elabora¢do da discussdo que sera

apresentada a seguir.

Mobilizagdao de saberes articulada a énfase na aprendizagem do
aluno

Apresentaremos a seguir depoimentos dos professores articulando-
os as inferéncias e reflexdes fundamentadas na base tedrica relacionada ao
tema deste trabalho. Nas inferéncias buscamos realizar um mergulho no
contexto das praticas cotidianas dos professores mediante uma imersio
nas suas narrativas, pois entendemos que ¢é na agdo desenvolvida na
pratica pedagogica que os docentes mobilizam saberes profissionais para
efetivar o ensino.

Neste sentido, nos debrucamos em aspectos relacionados a

pratica docente analisando suas narrativas com um olhar atento ao que



Capitulo 7 —Saberes profissionais de professores de Ciéncias e Biologia produzidoes no inicio... 137

se faz cotidianamente, no sentido de compreender como os professores
atuam na sala de aula em interacio com os alunos, pois é justamente
neste “espacotempo” (ALVES, 2008) que eles reconstroem e utilizam
saberes necessarios a sua atuagao profissional. Desse modo, os relatos que
compdem este texto narram praticas que consideraram as particularidades
de cada experiéncia.

Diante do exposto, o esforco interpretativo que realizamos
permitiu que chagassemos a duas categorias denominadas como: “O
processo de interacdo na relacdo professor-aluno” e “Valoriza¢do dos

conhecimentos prévios na producio de saberes docentes”.

O processo de interagio na relagido professor-aluno

A escola e a sala de aula constituem-se como sistemas sociais
dinamicos, nos quais os valores, as atitudes e os comportamentos
manifestados sdo suscetiveis de afetar profundamente os resultados
apresentados pelos alunos. Observa-se que as pesquisas na area de ensino
sugerem que o estabelecimento de um clima positivo se caracteriza,
entre outros aspectos, por expectativas elevadas tanto em relagdo ao
desempenho dos alunos quanto em relagio aos seus comportamentos e
interacoes em sala de aula (GAUTHIER ez a/., 2013).

Neste sentido, Pereira (2017) salienta que o professor tem a
responsabilidade de mediar a relagdo do aluno com o conhecimento de
maneira ativa e prazerosa, por isso, o estabelecimento de uma boa rela¢io
entre o professor e o aluno é importante na construcio do conhecimento.
Silva e Navarro (2012) defendem que quando o professor faz com que
o aluno se sinta parte integrante no processo de ensino e aprendizagem,
¢ despertado maior interesse em investir no aprendizado do contetdo
da aula. Dessa maneira, o estudante também passa a se dedicar mais as
disciplinas que propotcionam este tipo de espaco formativo.

Portanto, as leituras dos dados produzidos permitiram perceber
que na visdo dos professotes pesquisados uma boa relagdo com o aluno

¢ fator imprescindivel para que o processo de ensino e aprendizagem
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acontec¢a de forma efetiva. Iniciamos destacando uma fala da professora
Neuza: “[...] a gente tem que saber o conteddo, mas tem que ter muito
mais jogo de cintura nessas turmas, primeiro vocé precisa criar um
vinculo com os alunos para depois disso vocé passar o seu conteudo”.
Portanto, podemos dizer que o desenvolvimento de saberes profissionais
estd atrelado a um contexto de énfase na aprendizagem do aluno. Assim,
¢ desenvolvido um saber pratico e ndo da pratica (TARDIF, 2010) ligado
a acdo do professor na sala de aula e no relacionamento socioemocional
com os alunos (LIBANEO, 2013).

O relato do professor Mailson segue nesta mesma dire¢io:

[...] pelo menos é uma coisa minha, bastante pessoal, eu tento me
aproximar dos alunos, criar um vinculo, um canal ali de confian¢a
e, entdo, a primeira coisa que eu tento estabelecer nas turmas
e com todos os alunos, um canal de confianca, o conteido vai
acontecendo (Professor Mailson).

Os relatos de Neuza e Mailson demonstram que, primeiramente,
buscavam estabelecer um “vinculo” com sua turma, ou seja, procuravam
gerir a relagdo com seus alunos de maneira a estabelecer um espaco
prazeroso de convivéncia para facilitar a apresentacio do conteudo da aula.
Percebemos que estes professores valorizam o relacionamento com seus
alunos de forma a considera-lo imprescindivel para continuidade do seu
trabalho. Diante disso, entendemos que a mobilizacdo dos seus saberes
acontece articulada a énfase na relagdo com o aluno, o que permite afirmar
que os saberes do professor sao mobilizados a medida que respondem
as exigéncias dos processos de interagdes cotidianas com seus alunos.

No relato que destacaremos a seguir, o professor Anderson sugere

certa transgressao aos modos tradicionais de conduzir a aula,

[..] eu acho que se os alunos estio se sentindo reprimidos por
alguma coisa e isso esta gerando uma inquietagdo neles. Vocé
perder uma aula para melhorar aquele relacionamento com os
alunos é uma coisa minima. [...] o professor sempre tem que
estar mais focado no aluno, mesmo que isso signifique, em
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alguns momentos, esquecer aquele conteudo e deixar aquele
conteido de lado, se aquilo for ajudar o aluno como pessoa. Se
vocé tiver que parar sua aula para colocar os alunos em circulo e
fazer uma dinamica, isso vai fazer um bem muito melhor do que
vocé gritar com a turma, pedir para todo mundo ficar quieto s6
para terminar seu assunto, que vocé tem um prazo para cumprir
(Professor Anderson).

Notamos que o professor usa da sua autoridade para fazer
negociacbes com os alunos e nao impde. Ele prefere que a ordem seja
mantida por meio de acordos, isso faz com que se estabeleca um clima
de tranquilidade, potencializando a aprendizagem dos alunos. Pois, ao se
perceberem envolvidos nas decisoes na sala de aula, ha maior colaboracio
no processo de ensino-aprendizagem, favorecendo a constru¢io de um
ambiente mais propicio ao ensino. Neste sentido, compreendemos que a
atitude do professor constitui uma habilidade de exercer sua autoridade
de forma adequada, constituindo-se como um saber profissional
desenvolvido a partir de suas experiéncias.

Na concepgio de Freire (1996), a pratica da cooperagio, interagdo
e compromisso com o outro leva o educador a buscar o desenvolvimento
de um trabalho para além do ensino do contetdo. Adotando esta postura,
o professor passa a vislumbrar as possibilidades e os limites possiveis da
sua intervencdo pedagodgica na sala de aula, superando as posi¢oes de
autoritarismo e dominagdo. Portanto, podemos dizer que o saber docente
esta sendo reelaborado, considerando um contexto de valorizacio da
relagdo professor-aluno. Neste sentido, Gauthier e a/. (2013) salientam
que ao longo do tempo o professor constréi um conjunto de decisdes,
aplicagoes e interpretacdes desenvolvidas em situagdes vividas na sala de
aula que compdem seu saber da experiéncia. Ele desenvolve um saber
composto de truques e estratégias provenientes de julgamentos que faz
diante das situa¢des vividas.

Diante do exposto, entendemos que os professores mobilizam
varios conhecimentos para o desenvolvimento de saberes experienciais
que sdo peculiares a sua agdo profissional. Segundo Tardif (2010) os

saberes experiencials sdo saberes especificos, produzidos pelos préprios
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professores no exercicio profissional, relacionados ao proprio cotidiano
escolar. Estes saberes sio peculiares porque sua pratica é constituida de
acoes permeadas de significados que vao desde os compromissos com o
curriculo, com os contetdos e com o papel social e politico que exercem.
E, também, com as adapta¢oes que realizam em relacdo as necessidades
e conhecimentos dos seus alunos. A professora Neuza destacou este
aspecto: “[...] a gente tem que saber que a gente que ¢ o adulto e que ele
¢ o adolescente. Que ele tem problemas na vida e que a atitude dele em
sala é reflexo do que ele vive”. Entendemos que a professora busca refletir
sobre a sua pratica na inteng¢ao de articular suas agdes com as vivéncias
dos seus alunos.

Segundo Tardif (2010) ensinar é desencadear um programa de
interagdes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados
objetivos educativos relacionados a aprendizagem de conhecimentos e a
socializa¢do. Trata-se de uma atividade instrumental que inevitavelmente
traz consigo as marcas das relagoes humanas que as constitui. Desse modo,
o trabalho do professor nao pode estar desvinculado destes aspectos.

Além de destacar a importancia da interagdo com os estudantes, o
professor Marcos também defendeu a necessidade de ter um conhecimento

profundo do conteudo e do seu espago de trabalho, vejamos:

[..] voceé é intimo de uma série de fatores, vocé é intimo do
conhecimento, vocé é intimo de um espaco fisico que ¢ a escola,
e vocé ¢ intimo dos seus alunos, do pessoal, do seu publico. Penso
que essa ¢ uma caracteristica do professor, ter uma intimidade
no sentido de vocé ter uma identificacio com o espago da escola,
com o conhecimento que vocé trabalha com os seus alunos, com
as pessoas. Para ser professor tem que gostar de gente (Professor
Marcos).

Seu depoimento evidencia que a apropriacdo de seus saberes
docentes ¢ atravessada pela interacdo e relagdo que estabelece com os
seus conhecimentos, os conhecimentos de seus educandos e a realidade
contextual envolvida nessa interacdo. Este depoimento do professor

Marcos e dos demais professores, indicam que saber estabelecer uma boa
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relacio com seus alunos, envolvendo-os de forma ativa no processo de
ensino aprendizagem € tdo importante quanto dominar os conteudos a
ensinar. Essas duas dimensdes ndo se sobrepdem nem secundarizam uma
a outra, mas sdo complementares na pratica dos professores entrevistados.
Desse modo, podemos considerar que, dominar apenas os conhecimentos
biolégicos ndo parece ser suficiente para sustentar a agao docente, sendo
necessario também a articulagio dos conhecimentos especificos com os
saberes relacionados a gestdo da classe e dos processos de interagdo com
os alunos na sala de aula (TARDIF; LESSARD, 2014).

Gostarfamos de destacar uma estratégia desenvolvida pelo professor
Marcos que consideramos relevante. Sua estratégia consiste em realizar
uma dinamica no inicio da aula, conversando de forma descontraida e
ladica, para conquistar a atengao do aluno, e s6 depois disso abordar os
conteudos. Diante do exposto, acreditamos que o professor assumiu essa
postura na tentativa de fugir da estratégia mais comum de se iniciar a aula.
Neste sentido, ele se aproxima do contexto que os alunos estdo inseridos,
esperando promover a participa¢io e dar sentido aos conteidos. Esse
processo demanda do professor a predisposi¢ao de refletir cotidianamente
sobre sua pratica para poder intervir, mobilizando sabetes profissionais
elaborados por meio das reflexGes sobre as agdes que desenvolve.

Dialogando com as ideias de Certeau (1994), essas interacOes
cotidianas que os professores desenvolvem proporcionam o emergir de
“artes de fazer” que possibilitam o desenvolvimento de formas criativas
e particulares através das quais buscam o aprendizado de seus alunos,
avancando a cada experiéncia vivida nas situacSes treais, 0 que permite
produg¢des permeadas pelas interagdes com os alunos, com a realidade
local especifica, considerando outros elementos da pratica cotidiana.

O relato da professora Noélia também destaca um aspecto relevante
para esta linha de analise. Segundo a professora, a participacdo do aluno

nas aulas é considerada,

[...] eu busco muito perceber a participacio em sala de aula, eu
acho que isso é uma coisa muito importante. No momento que o
aluno nao participa alguma coisa esta errada, eu acho que a gente
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tem que instigar o aluno a todo momento a participar ou pelo
menos tentar participar. Entdo, eu fago muita mudanca, eu acho
que nenhuma semana ¢ igual a outra, toda semana ¢ diferente.
[...] eu prefiro, assim, sempre que necessario, claro, eu escrevo no
quadro, mas gosto de discutir com o aluno o contetdo. Trago
mais uma coisa conversada e vou, a partir daquela prosa inicial,
puxando o leque de cada conteudo. Eu percebi que isso facilita a
aprendizagem do aluno (Professora Noélia).

Quando a professora diz que “puxa” o conteddo a partir da
“prosa inicial”, indica que a mobiliza¢do de seus saberes acontece a
partir da percep¢ao do que o aluno sabe, por meio do didlogo que o
professor pode desvendar o universo tematico do educando (FREIRE,
1987). Quando Noélia afirma que gosta de discutir o conteido com os
estudantes, entendemos que sua intengao é perceber o que o aluno ja sabe
sobre determinado assunto para, a partir dai, apresentar os conteudos e
operar as mudangas que se fizerem necessarias. Ao efetuar essas mudangas
ela desenvolve estratégias para lidar com as diferentes situagdes que
se desvelam no dia a dia da sala de aula, construindo ou reelaborando

saberes profissionais.

A valorizagdo dos conhecimentos prévios na produgio de saberes
docentes

O trabalho do professor ndo consiste apenas em transmitir uma
informacido ou questionar seus alunos, mas também os ouvir. Dar-lhes
atencdo e trabalhar para que aprendam a expressar-se, uma vez que ja
dispGem de conhecimentos assimilados anteriormente. Desse modo,
o trabalho docente nunca sera unidirecional (LIBANEO, 2013), mas,
como viemos defendendo, é fruto de uma interacio. Nesse sentido, Tardif
(2010, p. 13) assevera que o saber docente “[...] ndo é uma substancia ou
um conteudo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relaces
complexas entre o professor e seus alunos”.

No presente trabalho os professores demonstraram estar atentos

a essa complexa relagdo ao valorizar o que os alunos entendem acerca
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de alguns contetdos e as inquietagdes que trazem para a sala de aula.

Vejamos alguns trechos das entrevistas:

Eu comego a aula com um bate papo tentando levantar uma
questdo até de politica. A politica, pelo menos nesse ano, esta
muito fervorosa e eles estdo antenados com isso. Hoje eu entro
na sala e eles questionam “E af professor o senhor viu? Fulano
de tal foi preso, viu aquilo...”. E eu aproveito isso, nao corto! Eu
aproveito esse momento quando eles trazem um questionamento
ja de um acontecimento nacional e que estd passando nas midias
o tempo todo. [...] eles gostam e eu gosto dessas coisas também
(Professor Mailson).

No comego do conteudo eu converso com eles, a partir dos
conhecimentos prévios, vou anotando topicos no quadro, af fago
um resumo da aula e do conteudo (Professora Urania).

Entio, nesse primeiro contato o que eu fiz: eu quis fazer um
levantamento sobre conhecimento prévio que eles tinham sobre
os conteudos, o que eles haviam aprendido antes, a forma com
que eles haviam aprendido. Procurei sondar formas interessantes,
que eles achavam interessantes, de se desenvolver uma aula, fiz
algumas dinamicas que facilitaram esse processo (Professora
Noélia).

Percebemos pelos trechos destacados que a mobilizacdo de saberes
por parte dos professores também esta atrelada aquilo que o aluno traz
para o contexto da sala de aula e o professor se constitui como um
mediador neste processo, ou seja, a mobilizacdo dos saberes docentes se
da diante da valorizagio dos conhecimentos prévios dos alunos. Neste
sentido, os professores pesquisados buscam encontrar no aluno os
primeiros “passos” ou ponto de partida para elabora¢io de mecanismos
de construcao do conhecimento.

Contudo, podemos observar que os professores lidam de diferentes
formas com os conhecimentos prévios. O professor Mailson, por exemplo,
revela que utiliza de fatos noticiados pela midia, envolvendo diferentes

areas de interesse, como mecanismo para atrair a atengdo dos alunos para
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si e, a partir disso, sondar os conhecimentos dos alunos e direcionar sua
pratica. A professora Urdnia parece ir de forma mais direta ao conteudo
que pretende desenvolver e por meio de questionamentos vai conduzindo
uma aula dialogada e registrando as informacées dos alunos no quadro,
utilizando disso para sistematizar o trabalho desenvolvido.

A professora Noélia, por sua vez, nio s6 se mostrou preocupada em
investigar o conhecimento prévio dos alunos, mas foi além, e, procurou
entender a melhor estratégia com que esses alunos alegam aprender.
De um modo geral, as a¢Ges destes docentes buscam associar o que os
discentes trazem em relacdo aos conhecimentos disciplinares e, a partir
disso, os professores direcionam suas praticas em sala de aula. Essas
diferentes formas de sondagem dos conhecimentos prévios, a nosso
ver, parecem estar relacionados as peculiaridades dos contextos em que
trabalham, oferecendo indicios que os diferentes modos de verificar os
conhecimentos prévios estio atrelados aos saberes experienciais.

A professora Noélia também afirma a importancia dos conteidos
disciplinares associados aos conhecimentos prévios dos alunos. Para
ela, usar dessa estratégia é exitoso, “[...] avaliar esse conhecimento
prévio do aluno. [..] achei muito interessante e deu certo” (professora
Noélia). Pela analise que fizemos de seus depoimentos, percebemos que
a professora Noélia demonstra um esfor¢o na tentativa de refletir sobre
o que o aluno sabe para utilizar-se disso como ponto de partida da sua
acao pedagdgica. A professora Noélia se preocupa em construir a ponte
entre os conhecimentos especificos e o cotidiano da sua sala de aula, seus
objetivos e o que os alunos esperam, com a inten¢ao de proporcionat o
entendimento e assimilacio dos conteudos sistematizados. Entendemos
que neste movimento ela esta constituindo o “saber-set” e o “saber-fazer”
que lhe caracteriza como profissional do ensino.

Outra discussio que pode ser levantada diante dos relatos dos
professores participantes desta investigacdo ¢ a énfase a aprendizagem
significativa. Segundo Libaneo (2013), conteddos significativos e
compreensiveis para os alunos, assim como métodos adequados, sao

motivadores para a aprendizagem dos mesmos, pois favorecem a
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concentracio e atencdo. Os professores entrevistados destacaram a
importancia dada a este aspecto nas suas aulas, assim, a professora Neuza
afirma, “[...] a gente pode utilizar um material didatico como referéncia
e buscar vivéncia que a gente tem no dia a dia para que eles consigam
fazer essa correlagao”. Inferimos que, para a professora, o aluno consegue
assimilar o que esta sendo ensinado quando hd uma relacdo do que se
ensina com suas vivéncias. Ela percebe isso na sua prépria pratica e utiliza
dessa estratégia na tentativa de atender a necessidade do aluno para que
este consiga assimilar o que se ensina.

Nesse sentido, ao refletirem sobre as especificidades da disciplina
escolar Biologia, Selles e Ferreira (2005) alertam para o paradoxo que
vem acompanhando o ensino desta disciplina. Segundo as autoras,
historicamente o ensino de Biologia vem sofrendo criticas em relacdo
a selecdo e a organizagdo de seus conteudos e métodos. Ao mesmo
tempo que é marcado por um ensino descritivo e memoristico, tem-se
a expectativa de que os conhecimentos desta disciplina estabelecam
vinculos com a realidade dos alunos a fim de auxiliar na resolucao de
problemas sociais. Assim, as autoras alertam que pensar nos rumos do
ensino de Biologia para o Ensino Médio requer considerar relagdes que
essa disciplina escolar deve estabelecer com suas ciéncias de referéncia
€, 20 Mesmo tempo, com 0s aspectos sociais que marcam sua histéria.

Nesta logica, a professora Neuza parece compreender a
complexidade envolvida com o ensino das Ciéncias Biologicas e, desta
forma, aposta na relagio dos conteidos com a vivéncia dos alunos
a fim obter uma aprendizagem significativa. Neste esforco ela acaba
mobilizando saberes disciplinares, curriculares e experienciais, a fim de
alcancar seus objetivos e, neste processo, acaba elaborando e reelaborando
seus saberes. Fonseca (2010) destaca que o exercicio da pratica docente e
a sala de aula sdo espacos plenos de experiéncias uma vez que, os saberes,
os valores culturais e politicos e habitos sdo transmitidos e reconstruidos
neste espago. Segundo o autor, os professores carregam consigo um
conjunto de crengas, significados, valores, atitudes e comportamentos

adquiridos e construidos a partir de suas vivéncias.
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Os demais professores também foram enfaticos ao mencionar
que o conteudo ¢ trabalhado considerando o que tem significado para

os alunos, destacamos alguns trechos:

Eu gosto muito de trazer exemplos e comparagGes para coisas
do cotidiano deles, coisas que possam estar acontecendo, uma
situacdo do momento que eles estdo vivendo para tentar deixar
o0 assunto mais proximo da realidade deles (Professor Mailson).

E importante o professor ter essa nocio, da realidade, da realidade
de vida ali dos alunos, do que eles pensam, do que eles gostam,
para tentar adequar o conhecimento cientifico aquilo que eles
gostam, porque, dessa forma, eles vdo ter mais interesse de
aprender (Professora Rose).

[...] vou tentando mudar e trazer mais para realidade deles e citar
exemplos cotidianos, ¢ uma coisa que eu gosto muito de fazer
e que facilita bastante o aprendizado. Com o tempo, vamos
percebendo que quanto mais vocé traz para realidade do aluno,
mais facil é dele aprender (Professora Noélia).

Pelas colocagGes dos professores identificamos a pratica pedagdgica
como espago formativo, ao permitir repensar sobre o modo de organizar
os conteddos, tentar adequa-los a realidade, dar significado, selecionar
no livro didatico o que julga pertinente. A preocupacdo em tornar a
aprendizagem dos alunos significativa fez com que a professora Noélia
apresentasse outro posicionamento, “[...] vou mudar que é para ver se
facilita o entendimento”. Ela passa a considerar as particularidades
dos alunos para organizacio da aula e nio apenas o cumprimento do
planejamento como uma exigéncia profissional. Trazendo esse dialogo
para o campo especifico das Ciéncias Biologicas, Selles e Ferreira (2005,
p. 60) asseveram que qualquer estudo relacionado a disciplina escolar
de Biologia deve vir acompanhado de uma associacdo entre “[...] suas
finalidades educativas — utilitarias e pedagdgicas — em dialogo com
finalidades académicas mais diretamente relacionadas as Ciéncias

Biologicas™.
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Mais uma vez, percebemos que esse esforco em modificar sua
pratica a depender do contexto e dos alunos, revelam a produgio de
um saber experiencial. Os professores entrevistados, por meio de seus
relatos, demonstram essa preocupagio em associat o cariter mais
académico a finalidade educativa desta area do conhecimento. Desse
modo, concordamos com Tardif (2010, p. 38-39) ao afirmar que “[...] os
proéprios professores, no exercicio de suas fung¢des e na pratica profissional,
desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e
no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados”.

Neste sentido, a fim de proporcionar uma aprendizagem capaz de
demonstrar-se significativa para os alunos, o conhecimento especifico
do professor foi mobilizado de forma a proporcionar uma relacio com
as vivéncias dos seus alunos. Percebemos que a mediagdo entre os
conteidos exigidos no curriculo e a realidade do grupo para o qual o
professor ministra as suas aulas apresentou como ponto de referéncia a

aprendizagem do aluno.
Algumas consideragdes

Ao propormos compreender a producdo dos saberes profissionais
de professores de Ciéncias e Biologia em inicio de carreira foi indispensavel
atentarmos para as peculiaridades do trabalho na sala de aula e do
cotidiano do professor. Em diversos pontos os professores trouxeram
elementos de que suas praticas foram modificadas ou adaptadas a partir da
sua interagdo com o aluno, representando para nds a producio de saberes
profissionais. Por isso, consideramos importante a analise da pratica
pedagogica, pois as interacdes que ocorrem no cotidiano da sala de aula
nao sio simplesmente resultados de uma mera relacdo de transferéncia
de conhecimentos, mas, resultado de uma rede de interagcdes entre a
construcio/desconstrucio, elaboracio/reelaboracio de conhecimentos
e significados.

Percebemos a influéncia que a énfase na aprendizagem do aluno

tem na constitui¢do dos saberes profissionais dos professores pesquisados,
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pois 0 modo como lidam com o aluno e como percebem e entendem
a aprendizagem interfere na constituicdo dos seus saberes. Os dados
indicam que ¢ diante das situagdes da sala de aula que o professor
mobiliza determinados conhecimentos, adquirindo uma sensibilidade
para a escolha das melhores estratégias para alcancar seu publico, nesta
dindmica ele préprio elabora e/ou reelabora saberes profissionais. Estes
saberes nao sdo adquiridos pelo simples processo de transmissao dos
conteudos, mas por meio da reflexdo de sua pratica pedagogica.

Diante destas consideracdes ressaltamos que nao estamos buscamos
identificar atitudes para descri¢io de um modelo de bom professor, mas
propor, a partir do estudo da sua pratica, reflexdes que sejam pertinentes
para entender o modo como se constituem os saberes profissionais. Cabe
destacar que as inferéncias realizadas a partir dos relatos dos professores
pesquisados aproximam-se das afirmagoes provenientes dos estudos de
Gauthier ¢z a/. (2013) quando estes autores afirmam que para ensinar nao
basta ter apenas o conhecimento do conteudo, mas que as dimensoes
que envolvem as interacdes com os alunos também sio igualmente
importantes neste processo.

No que se refere as especificidades dos professores de Ciéncias
e Biologia, a principal estratégia empregada foi a busca por associar o
conhecimento de carater académico as vivéncias dos alunos, por meio
de comparagbes e exemplos do cotidiano. Nesse sentido, consideramos
que uma pratica pedagdgica que considere o contexto real dos estudantes
proporciona elaboragio de estratégias efetivas para o ensino dos contetidos
biol6gicos. Desse modo, cabe considerar que a relacdao do professor com
o aluno ¢ repleta de peculiaridades que interferem na constituicdo do
saber da experiéncia servindo de espago de aprendizagem, apresentando
caminhos para a constitui¢do e valida¢do do saber fazer profissional

docente.
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Capitulo 8

A invengio do professor: dialogos
sobre formacgao docente

Glducia Lilian Portela Nunes
Matheus Bonfim Ribas
Edinalva Padre Aguiar

Primeiras palavras: por que invengio?

O presente texto resulta de um didlogo entre duas pesquisas que
tratam da formacio inicial de professores, intituladas “A (re)construcio
dos saberes historicos no ensino fundamental (séries finais): didlogos
com professores iniciantes” e “Saberes docentes e praticas pedagdgicas:
o papel dos componentes curriculares relacionados a pratica de ensino na
formagcao inicial dos licenciados em ciéncias biologicas”, ambas defendidas
junto ao Programa de Pés-Graduagio em Educacdo da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia. As pesquisas entrevistaram professores de
Histéria e Biologia que atuam na docéncia, tanto na rede puiblica quanto
na rede privada, a menos de trés anos. Um dos interesses comuns as duas
pesquisas era saber a importancia dos saberes adquiridos na formacio

inicial para o desempenho da docéncia na educagio basica.
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As duas pesquisas abordam uma tematica necessaria, pois, discutir
o processo de formagao inicial de professores é cada vez mais importante
por — entre outros fatores — estarmos em uma sociedade marcada pela
escolarizacido e que, contraditoriamente a esse fendémeno, tem colocado
em cheque a proposicao defendida pelos estudiosos do campo educacional
acerca de que a docéncia é uma profissio, exigindo por isso mesmo, a
apreensdo de saberes especificos, inerentes ao seu exercicio. Nesse sentido,
pensar na formacio docente é pensar na aquisi¢do desses saberes e, dentre

alguns dos aspectos que eles contemplam estao:

[...] o estudo, a analise, a problematizacio, a reflexdo e a
proposicio de solugdes as situacoes de ensinar e aprender. Envolve
experimentar situa¢oes de ensinar, aprender a elaborar, executar
e avaliar projetos de ensino nao apenas nas salas de aula, mas
também nos diferentes espacos da escola (PIMENTA; LIMA,
2012, p. 55).

Na perspectiva entdo de refletir sobre a formacio inicial e sua
importancia para a formagdo e para a pratica docente, juntam-se neste
texto duas historiadoras e um bidlogo. Reiteramos a necessidade da
tematica por entendermos a relevincia da formacio inicial que, entre
outros aspectos, introduz o futuro professor no conhecimento de seu
campo de atuagdo profissional e possibilita pensar acerca do seu papel
politico.

Discutir a formaciao docente também nos leva a pensar que a
funcido de ensinar é muito anterior ao processo de criacdo da educagio
escolar. Antes mesmo que a escrita fosse desenvolvida, a oralidade, em
conjunto com outros processos comunicativos, teve a importante fungao
de repassar aquilo que era considerado fundamental para as comunidades.
Instigado pela simples imita¢do ou pelo relato oral, o homem conseguiu
produzir e difundir as mais variadas maneiras de se relacionar com o
mundo que o cerca.

Até o século XIX, nenhum curso era elaborado com o objetivo

de formar professores e no Brasil, o dominio da Igreja Catdlica sobre as
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institui¢oes de ensino findou depois que o Marqués de Pombal expulsou
os jesuitas da colonia. Apos essa medida, a prépria Coroa designava quem
poderia exercer as fungdes pedagogicas. Ao professor brasileiro destinou-
se cursos de profissionalizacio a partir de 1835, quando a primeira escola
de educadores foi criada na cidade de Niterdi, no Rio de Janeiro.
Pesquisas sobre formacdo docente apontam a década de oitenta do
século XX como o cenario onde comegava a ser percebida a necessidade
de uma formacio profissional melhorada, o que revela uma mudanca de
perspectiva, que associa formacio com profissionalizacdo. A esse respeito

entendemos que:

Se a educacdo vai mal [..] isso de uma certa maneira, estd
relacionado com aqueles que ensinam e que carecem de saberes
profissionais fundamentais; é preciso, portanto, melhorar a
formacio dos futuros professores e profissionalizar muito mais
o magistério (GRUPO HOLMES, 1986, apud GAUTHIER ez
al., 1998, p. 58).

Entdo a pratica docente torna-se objeto de inumeras investigacoes
pela ligacdo que ha entre ela e os resultados da educagio escolar, mas
também por ser — de acordo com a literatura da drea — um saber plural
constituido pelos saberes disciplinares, curriculares, da pedagogia e da

experiéncia. Fonseca (2007, p. 35) nos diz a esse respeito que:

Os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente, logo
nao sdo lineares, fixos. [...] os saberes docentes sdo concebidos
por nés como singulares, pessoais, finitos, provisorios,
subjetivos, relativos, parciais e incompletos; possuem, assim, uma
historicidade, sio situados e contextualizados em determinados
tempos, espacos e condi¢bes historicas.

Perguntamos sobre a apropria¢io desses saberes. Como isso ocorre,
em que lugares e de que modo. Desde a mais tenra idade frequentamos a
escola e recebemos dela diferentes influéncias em nossa formacio e por ser
parte fundante de nossa socializa¢do, sio também os primeiros contatos

que temos com a pratica educativa formal, fora da familia. Representam os
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primeiros modelos de professores e de situagdes didaticas que conhecemos
e que podem ou nio permanecer de algum modo em nossas concepgoes
de escola, aluno, praticas pedagogicas e identidade profissional.

Seria uma visdo ingénua acreditar que nos vemos como parte desta
idealizacdo infantil de professor, sobretudo no cenario de revitalizacdo
do debate envolvendo formagio de professores, intensificada nas ultimas
duas décadas, com iniciativas de reestruturacio curricular das escolas e
universidades, bem como mediante intensa produg¢io académica sobre o
assunto (SILVA, 1991). Os ansecios dos docentes de serem cada vez mais
competentes em seu oficio, adquirindo, por intermédio do conhecimento
das variaveis que intervém na sua pratica, a experiéncia e o dominio destas
variaveis, sio um convite a pensar sobre a complexidade e ambiguidade
deste processo formador.

Alguns tedricos da educac¢ao afirmam a dificuldade de perceber esta
pratica de forma eficiente. Zabala (1998) defende que a atuacio profissional
baseada no pensamento pratico, pede capacidade reflexiva e depende
da interacdo complexa desses dois aspectos, pratico e reflexivo. Candau
(1997) discute os limites e as possibilidades do ensino de Didatica para a
formacio docente e destaca como perspectiva para esta aprendizagem do
ser professor, assumir a multidimensionalidade do processo de ensino-
aprendizagem, articulando trés dimensoes que, para ela, englobam este

processo: técnica, humana e politica:

Nesta perspectiva, a reflexdo didatica parte do compromisso,
com a transformacao social, com a busca de praticas pedagogicas
que tornem o ensino de fato eficiente (nao se deve ter medo da
palavra) para a maioria da populagio. [..]. Este é, a meu ver, o
desafio do momento: a supera¢ao de uma Didatica exclusivamente
instrumental e a construcao de uma didatica fundamental.

(CANDAU, 1997, p. 21)

E possivel quantificar a eficiéncia da formacgio quando entramos
nas licenciaturas que formam a maior parte dos professores em
nosso pais? Qual o alcance das disciplinas de teor pedagdgico como

a Didatica e as Metodologias de ensino neste processo de formagio?
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Passa por este entendimento a percep¢ao de como ocorre a relagio entre
saberes e praticas? Quais processos dessa formacio contribuem para a
transformacio de um conteudo em ensinavel? Até que ponto os demais
componentes curtriculares — nomeados de conteudos especificos — estdo
efetivamente comprometidos com a formacao docente? Neste ponto cabe
afirmar que ha uma invencdo do professor, considerando por invencio,
uma criacio decorrente de estudo e/ou experimentos e que gera uma
utilidade social. Parafraseando a célebre fase de Simone Beauvoir (1980),
“nos tornamos professores”, num processo ininterrupto de formagao, que
chega a ser entendida como continuada.

Dito isto, vamos lembrar que essa invenc¢do do professor sofre a
influéncia de dois principais paradigmas que, segundo Monteiro (2001),
perpassaram os modelos formativos desta pratica. O primeiro ¢ o modelo
da racionalidade técnica, onde o professor representa o mundo e s6 ele
pode produzir um novo conhecimento por meio do mito da transferéncia.
E o segundo, das teorias nao diretivas, no qual o professor, de transmissor,
passa para uma pratica debilitada pela crenca de que nao é possivel
interferir no processo de aprendizagem do aluno, que por si s6 aprende
a partir de sua genética.

Ao negar a subjetividade dos atores envolvidos no processo
educativo por meio desta simplificacdo de modelo operacional da pratica
docente, o paradigma da racionalidade tem sido criticado dentre outros

fatores porque alimenta muitas ignorancias:

Ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende de
e cria conhecimentos tacitos, pessoais e ndo sistematicos que s6
podem ser adquiridos através do contato com a pratica; ignora
os estudos culturais e sociolégicos que veem o curriculo como
terreno de criagdo simbolica e cultural; e que ignora, também,
todo o questionamento a que tem sido submetido o conhecimento
cientifico nas dltimas décadas (MONTEIRO, 2001, p. 122).

Ignorando estes aspectos da experiéncia pessoal, da pratica e do
curticulo como cria¢do simbdlica, o modelo diretivo ou tradicional, como

também ficou conhecido este paradigma, parte de um conhecimento
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universal posto em livros manuais e afins, ensinado por um profissional
cuja competéncia reside na organizacio didatica, sem reconhecer que ha
uma elaboracio de saberes.

Ja o segundo modelo, o ndo-diretivo, ou libertirio, em nome
do questionamento aos saberes dominantes, valorizacdo dos saberes
populares e emancipagio de grupos dominados, gerou um esvaziamento
no aspecto cognitivo do ensino, relegando aos professores um papel nao
apenas secundario — como pretendido pelo ideario —, mas também uma
anulacio de seus possiveis saberes e do movimento de elaboragio dos
mesmos. Se no primeiro modelo o conhecimento escolar era percebido
como externo e universalizante, no segundo o professor deve intervir o
minimo, ja que a sua intervencao é considerada fator de inibicdo e ameaca
a aprendizagem do aluno.

Independe do paradigma vigente os saberes docentes sempre
existiram? “Saber” e “docente”, seriam uma tautologia? Ainda que
ocupando lugares aparentemente opostos como “transmissor” de
conhecimento e “mediador” da aprendizagem, ¢ possivel negar que ha,
no exercicio da docéncia, uma mobiliza¢ao de saberes que torna possivel,
ao conhecimento, ser ensinado? Qual a relacdo dos professores com os
saberes que ensinam e destes com as formagoes recebidas?

Analisaremos aqui alguns marcos da histérica formacio de
professores no Brasil e o que esta historia nos fala sobre a vinculagdo
entre formacdo e evolucdo das praticas pedagdgicas, uma vez que as
condigoes de trabalho e a cultura escolar instalam professores em uma
rotina. Trataremos sobre o tempo necessario para formar um professor,
se precisa ser continuada e qual o impacto da formagdo inicial para a

“fundacido” de um mestre.

Breve historico da formacgao de professores no Brasil

Por for¢a de uma tradicdo colonialista, ndo se demostrou
inicialmente, no Brasil interesse em formar professores com saberes
reflexivos da pratica pedagdgica, desvinculada dos preceitos religiosos que

marcaram os primeiros modelos de ensino em nosso “projeto” de pais.
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Quando as licenciaturas foram criadas, nas antigas faculdades de filosofia,
nos anos 30, tinham como objetivo regulamentar o preparo de docentes para
a escola secundaria, com disciplinas de natureza pedagogica, cuja duragdo
prevista era de um ano, justapondo-se as disciplinas de conteddo, com duragio
de trés anos. Na génese desse processo de formagao, um paradigma que marca,
até nossos dias, um modelo de formagio voltado para a racionalidade técnica
como um fator possivelmente condicionante da pratica pedagogica docente
impedindo a reflexdo critica devido a mecanizagio e a desapropriacido da
docéncia. Vamos a um pouco desta historia.

No final do século XIX, foram criadas no Brasil as Escolas
Normais para formagao de professores e o ensino das “Primeiras Letras”.
Essa formacao ocorria em nivel secundario e s6 no comeco do século
XX se estendeu para o ensino médio (GATTI, 2010). Diante disso,
comegca a expansao das escolas e “métodos de treinamento”, mediante
0s quais os professores teriam que se capacitar, seguindo uma linha de
ensino cujo modelo era europeu com suas escolas denominadas “Escolas
Normais” ou “normalistas”, que preconizavam uma formagao especifica,
correspondente a formagdo geral e profissional. Essa formacgao acontecia
sem considerar o preparo didatico-pedagdgico, o que resultou em escolas
de formagdo docente ineficientes em sua qualidade e insignificantes
quantitativamente devido ao baixo nimero de alunos formados.

A partir dos anos de 1890, houve uma reforma com a criacdo de
uma escola-modelo, anexa a HEscola Normal, com outros professores
formadores, visando alcangar uma melhoria no preparo da formagao,
com o enriquecimento do curriculo anterior e a énfase nos exercicios
praticos para o ensino. Tendo sido fixado a partir da reforma paulista, este
novo método de ensino da Escola Normal se estendeu para as principais
cidades do interior do Estado de Sao Paulo e, posteriormente, para outras
capitais e cidades do pais. Porém, o ensino ainda estava centrado somente
na transmissao de conteudos, sem atingir os avancos esperados com esse
novo modelo.

Somente no inicio do século XX é que de fato surgiu a preocupac¢io

com a formacdo para atuar nos niveis fundamental e médio, “|...]
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correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e médio
em cursos regulares e especificos” (GATTI, 2010, p. 2). Nota-se que
havia uma preocupacio com a qualidade dessa formacio, porque antes
as aulas eram ministradas por “profissionais liberais e autodidatas” (p. 2).

Na década de 1930, surgiu uma nova fase da educa¢do com
a implantacio do Instituto de Educacio do Distrito Federal (1932),
promovida por Anisio Teixeira e o Instituto de Educag¢do de Sdo Paulo
(1933), implantado por Fernando de Azevedo, na perspectiva ideolégica
da Escola Nova. Para tanto, transformou a Escola Normal em Escola
de Professores, com o objetivo de privilegiar os espagos formativos de
ensino e pesquisa com outra vertente, tanto na area tedrica como pratica
e estrutural, o que caracterizava de fato aspectos de uma nova escola.
Segundo Saviani (2009, p. 146):

[...] percebe-se que os institutos de educacido foram pensados
e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da
pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de
carater cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente rumo
a consolidacdo do modelo pedagoégico-didatico de formacio
docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distor¢cdes das
velhas Escolas Normais [..].

Assim, com a implantacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura,
os institutos foram elevados ao nivel universitario. Esse avanco foi
precursor da criagdo da primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras que, pelo decreto-lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939, passou a ser
denominada Faculdade Nacional de Filosofia, tornando-se referéncia para
as demalis escolas de nivel superior, tendo como uma de suas finalidades,
“|...] preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal” e
“realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto
de ensino” (BRASIL, 1939).

Essa iniciativa contribuiu para fomentar a pesquisa no campo
educacional, bem como a expansio dos cursos de formacio de
professores por todo o pafs e gerou o modelo conhecido e adotado

na organizagdo dos cursos de licenciatura e Pedagogia, denominado
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“esquema 3+1”. Nesse caso, correspondiam os trés primeiros anos dos
cursos as disciplinas especificas e um ano as disciplinas de formacio
didética, o que resultou em uma institucionalizagio da educagio e, a esse
segmento novo, se efetivou um dos cumprimentos de exigéncia legal que
permanece em vigéncia até os dias atuais, que ¢ a obtenc¢ao dos diplomas
de qualificagdo dos graduados (CASTRO, 1974), ou seja, na década de
1930 os cursos formavam bacharéis, que depois cursavam mais um ano
para se tornarem professores. Esse acréscimo de um ano destinava-se ao
estudo de disciplinas da area da educacio, exigéncia para a obtencio da
licenciatura. Tal modelo de formacio tinha a funcio de formar docentes
para o ensino secundario.

Dessa forma, os cursos de licenciatura resultantes desse “esquema
3+1” foram marcantemente definidos pelos contetdos especificos,
relegando os aspectos didaticos-pedagdgicos que passaram a incorporar
aum odelo dos contesidos cultnrais-cognitivos (SAVIANI, 2009, grifos nossos).

Para Sokolowski (2015), no periodo de 1940 até a LDB de 1961,
ocorreram poucas substanciais alteracdes nas licenciaturas e, no final da
década de 1960 e na década de 1970, o modelo educacional tecnicista
foi implantado e as formacdes passaram a se voltar para esse modelo.
Segundo o autor, o atual formato das licenciaturas foi delineado a partir
da LDB de 1996.

O desenvolvimento do pafs exigiu varias mudangas em torno da
politica educativa que, a principio, passou a ser largamente influenciada
por aparelhamentos promulgados por leis e reformas educacionais visando
o desenvolvimento econdémico compativel com o modelo capitalista. Essa

condigdo ¢ tratada por Sokolowski (2015, p. 3), ao afirmar que:

A triade educacio X desenvolvimento econéomico X mundo
do trabalho vem implementando as politicas de formacio de
professores, em diferentes periodos, no que diz respeito, por
exemplo, ao estimulo de formagao de mais professores quando
o mercado de trabalho necessitou de trabalhadores com um
minimo de estudos, o que valorizou a escolarizagdo ampliando
a oferta de ensino.
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Nesse periodo, a profissio docente e a formagao de professores
regressam ao plano das preocupagdes educativas pautadas no modelo
tecnicista importado dos Estados Unidos por meio de convénios,
principalmente a partir do regime militar. Bertotti e Rietow (2013, p.
6) lembram que boa parte da formacio docente era originaria da Escola

Normal e, por isso,

[-..] faz-se necessario destacar as alteracOes sofridas na estrutura
dos cursos normais por meio da promulgacao das Leis Organicas
a partir de 1942. As Leis Organicas também conhecidas como
Reformas Capanema trataram de diversos aspectos concernentes a
educagio como o ensino industrial e secundario (1942), comercial
(1943), normal, primario e agricola (1946), complementados pela
criacio do SENAT (1942) e do SENAC (1940) (grifos dos autores).

Os autores ainda reportam que:

O periodo que compreende a segunda republica (1946-1964) foi
de intensos debates acerca das questdes educacionais. A nova
constituicdo que entrara em vigor no ano de 1946, definiu como
competéncia da Unido fixar as diretrizes e bases da educagio nacional.
Porém, a Lei de Diretrizes e Bases s6 foi promulgada em 1961,
e segundo Saviani (2011) a LDB (Lei n. 4024/61) manteve a
estrutura fundamental da organizacdo do ensino decorrente das
reformas Capanema, salvo algumas alteracoes (grifo dos autores).

Essas Diretrizes ¢ Bases da Educaciao Nacional, mantiveram-se
em vigéncia no periodo do golpe militar mediante a criacdo de uma nova
Lei, que visava a garantia e a continuidade da ordem socioeconémica,
precisando apenas ajustar a organizac¢do da educacio, por meio do decreto
das leis n° 5540/68 (reforma universitatia) e n° 5692/71 (reforma do ensino
1° e 2° graus), alterando de forma profunda as estruturas da educagio
superior do pais.

O ensino passou das faculdades para as universidades. Por meio
da federalizagdo, o governo criou departamentos para dreas afins, o que

nao se consolidou, pois agrupou muitos estudantes de areas distintas em
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uma mesma disciplina, o que prejudicava o rendimento e o interesse em
continuar no curso, devido aos péssimos resultados alcancados. Essa
reforma universitaria veio alterar e legitimar as licenciaturas curtas e/ou
polivalentes, no que enquadrou os cursos de Histéria e Geografia, que
passou a ser denominado licenciatura em Estudos Sociais (BERTOTTI,;
RIETOW, 2013).

O cenario da reforma universitaria apresentou um quesito
extremamente técnico as suas acoes de transformacido do modelo da
educacio superior de todo o pafs. A reforma propagandeou mudangas
com aspectos “modernizantes”, sem, contudo, ferir os anseios do
conservadorismo da época.

Regulada em um contexto no qual a educagao passou a prestar
o servico de desenvolvimento econémico, a reforma transformou a
educacgio, sobretudo, em um ponto de vista técnico, obrigando as
universidades a adotarem um regime de créditos, de matricula de
disciplinas, passando a ser semestrais e os cursos de licenciaturas serem
de curta duragio ou licenciatura plena.

Nos anos de 1980, com o movimento pré-reformulagido dos
cursos de licenciatura e pedagogia, abriram-se precedentes para estudos,
voltando novamente a dualidade sobre os conteudos especificos e os
pedagogicos, tema esse que vem sendo discutido e apontado por autores
quanto a problematica de lidar com esses dois ambitos do processo
formativo, distintos, porém, indissociaveis. Também nessa época,
deu-se inicio a estudos voltados a existéncia dos saberes especificos da
profissdo docente, reconhecimento esse que ocasionou o crescimento
de diversos estudos sobre esse campo de pesquisa (CARDOSO; DEL
PINO; DORNELES, 2012).

Esse pequeno panorama mostra como caminha a formagio de
professores no pals, cujas mudangas mais profundas podem ser sentidas
com a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB) n°
9.394/96. A LDB estabelece que “[..] a formacio inicial de professores
para atuar na educagiao basica far-se-4 em nivel superior” (BRASIL,

1996, p. 62).
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O objetivo dessa lei é que todos os professores que passassem a
ingressar na educacdo basica deveriam ter formagio em nivel superior,
sendo esse perfodo denominado a “década da educacdo”. Sem davida, a
LDB foi um importante avan¢o para garantir a formacio dos professores,
contudo, percebe-se que muitos entraves dificultam a mudanca dessa

realidade.

Sobre a formagio inicial do professor

Que modelos de formagio inicial de professores prevalecem no
Brasil? O modo como se articulam formacio inicial, saberes docentes,
praticas pedagdgicas e os processos de formacio de professores,
demonstra os abismos existentes entre praticas e saberes debatidos e
ensinados nas universidades, e os que sdo vistos nas escolas de educacio
basica. Neste cenario, onde os cursos superiores sao lugares constituidos
por debates e confrontos, geralmente, a escola é vista somente como
espaco de transmissGes, onde o livro didatico segue sendo, muitas vezes,
a unica referéncia utilizada pelos alunos e professores.

Os resultados desta formatagio acentuaram a distancia entre a
formagdo recebida e o ensino oferecido, levando a um amplo debate
sobre a ineficiéncia desta formacio inicial e a necessidade de um outro
processo que privilegie a formacgao de um profissional capaz de assumir
o ensino enquanto descoberta, reflexdo e produgdo, menos livresco e
mais proximo da realidade educacional brasileira e dos alunos e alunas
da escola, especialmente da escola publica.

Segundo Schén (1995), por exemplo, as duas grandes dificuldades
na formagdo de professores reflexivos sio a epistemologia dominante
nas universidades e seu curriculo profissional normativo. Segundo sua

concepegao:

Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois
a aplicacio desses principios e, por ultimo, tem se uma pratica
cujo objetivo é aplicar a pratica cotidiana os principios da ciéncia
aplicada. Mas, de fato, se a pratica quiser ter alguma utilidade,
envolverd sempre outros conhecimentos diferentes do saber
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escolar. Os alunos-mestres tém geralmente consciéncia deste
desfasamento, mas os programas de formagao ajudam-nos muito
pouco a lidar com estas discrepancias (SCHON apud NOVOA,
1995, p. 91).

Da transcri¢ao acima, é possivel perceber a critica do autor no
que tange a falta de autocritica dos cursos de licenciaturas. Em que
pese as mudancas impostas pelas politicas de formacio de professores,
especialmente com a implantagio das “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacio de Professores da Educacio Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacio plena” (BRASIL, 2002) e a Resolucio
CNE/CP n° 2/2015 que “Define as Diretrizes Cutrriculares Nacionais
para a formacio inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacdo continuada” (BRASIL, 2015), que ampliaram os
componentes curriculares de carater didatico-pedagogicos, parece ainda
haver certa resisténcia dos professores responsaveis pelas disciplinas de
conteudos especificos de se verem efetivamente como formadores de
professores e, assim, estabelecerem um didlogo entre os saberes de suas
respectivas areas e aqueles advindos do campo educacional. Tal resisténcia
deixa clara a disputa curricular e, sobretudo, a disputa por concepg¢oes
de formacio e pelo perfil esperado para os egressos, resultando na
diminui¢ao do espaco pedagdgico no interior das licenciaturas e no
comprometimento da formagao.

No sentido de pensar uma formagao mais ampla e que considera
também a realidade educacional e a escola — futuro 16cus de atuacao dos
licenciandos — Fonseca (2001, p. 75), interroga: o que envolve o exercicio
da docéncia? E responde da seguinte maneira: “Dominio, transmissio
e produ¢io de um conjunto de saberes e valores através de processos
educativos desenvolvidos no intetior do sistema de educacdo escolat”.

Ela prossegue afirmando que:

Este saber docente é, de acordo com a literatura da 4rea, um
saber plural, heterogéneo construido ao longo da histéria de
vida do sujeito. E constituido pelo conhecimento especifico da
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disciplina, no caso, o conhecimento historiografico, os saberes
curriculares (objetivos, conteudos, metodologias e materiais), os
saberes pedagdgicos (concepgdes sobre a atividade educativa) e
os saberes praticos da experiéncia. Assim, o historiador-educador
ou professor de Historia ¢ alguém que domina nio apenas os
mecanismos de producdo do conhecimento histérico, mas um
conjunto de saberes, competéncias e habilidades que possibilitam
o exercicio profissional da docéncia.

Embora trate da formacdao em Histéria, a proposi¢do da autora
vale para qualquer campo de formacio no ambito da docéncia, sendo
necessaria a mobilizacao deste conjunto de saberes e habilidades os
quais Fonseca, visto que a a¢io do professor ¢ orientada por diferentes
objetivos: emocionais, ligados a sua e a motivacdo dos alunos; sociais,
ligados a disciplina e a gestao da turma; cognitivos, ligados a aprendizagem
da matéria ensinada; coletivos, ligados ao projeto educacional da escola.
Contudo, o modelo aplicacionista, vigente ainda nos cursos preparatorios,
desconsidera a diversidade e a complexidade da realidade na qual se
processa o ensino e a aprendizagem.

A medida que se atualiza, o campo da formagio de licenciandos
exige a criacio de novos termos e conceitos referentes aos professores,
¢ isso se baseia em sua formacio e seu trabalho. Tardif é um dos autores
que questiona sobre quais seriam os saberes docentes que servem como
base ao oficio do professor, apresentando a seguinte visdo: “[...] o saber
dos professores ¢é plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no
préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastantes
diversos, provenientes de fontes variadas [...|” (TARDIF, 2008, p. 18).

Assim sendo, a formagdo inicial é um processo de construgiao
do profissional, de capacita¢io para enfrentar os desafios da realidade
no contexto do seu campo de atuagdo. Sobre essa perspectiva Pimenta
e Lima (2012, p. 62) afirmam que “[...] é no processo de sua formacio
que sdo consolidadas as opgdes e intensGes da profissio que o curso
se propoe legitimar”. O inicio da formagdo para a docéncia favorece
também o entendimento da didética, da instrumentalizacido, do dominio
para os conceitos tedricos e praticos, dos métodos de aprimoramento e

conhecimentos dos diversos saberes docentes voltados para a educagio.
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Na contemporaneidade, discutir questSes relacionadas a formacio
inicial do professor é importante, porque durante esse percurso o
licenciando necessita aprender saberes atinentes aos contetdos especificos,
a formacio pedagdgica, ao curriculo, ao fazer docente, a construcio da

identidade profissional, dentre outros. Para Pimenta (1999, p. 20):

O desafio, entdo, posto aos cursos de formacio inicial é o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor
como aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir a sua
identidade de professor (grifos da autora).

Depreende-se deste pensamento que a formacido inicial devera
dar conta de “inventar” o professor na perspectiva dos saberes oriundos
da formacido profissional, da constru¢io de um principio identitario
que ja inicia com o estigma da necessaria continuacio, sob o espectro
de set processo ininterrupto, associado o tempo todo a uma pratica.
Podemos dizer que assim nasce o professor: incompleto e projetado para
uma incompletude que o marcard em toda a sua trajetéria e isso nio é
necessariamente um problema e sim um desafio, posto que a formacio
inicial é apenas “inicial”.

Desse modo, o processo formativo inicial deverd contribuir
efetivamente para uma experiéncia de saberes que tangencia o tempo todo
as praticas escolares, buscando a promoc¢ao de um estreito contato com
a cultura da escola e a compreensio de seus sujeitos. Isso pode ampliar
a relacio universidade/escola/formacio inicial/formacio continuada,
contribuindo para a composi¢ao de um processo critico e reflexivo das
praticas didatica-pedagdgicas. No que tange a relagio universidades/
escolas e, mais precisamente no papel dos professores regentes como
coformadores nas situa¢Ses de estagio, Ferreira, Vilela e Selles (2003, p.

40) argumentam que

[...] tomar os professores da educagdo basica como profissionais
que pouco podem contribuir para a formagio inicial de nossos
alunos tem permitido que a pratica de ensino de muitos cursos
secundarize a relacdo dos licenciandos com seus futuros
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pares, afastando os saberes experienciais da formacdo desses
profissionais.

Esta é uma relagdo que transcende a titulagio para promover uma
formacio de qualidade e contribuir para a pratica efetiva nos diferentes
contextos em que os futuros professores atuardo. Salientamos que
este exercicio formador ndao pode se deter as experiéncias de estagio
supervisionado, mas se expandir dentro dos muros das escolas. Nao
estd em pauta a defesa de que o professor se faz em definitivo com
estes primeiros contatos nas licenciaturas com “contetdos teéricos” e
“praticos”, notadamente no periodo dos estagios. Esse processo nio
¢ estatico, nem simples ou unico. Sabemos que ¢ plural e complexo e
da-se ao longo de uma vida, é fazer-se professor o tempo todo. O que
destacamos aqui é o desafio formativo, que mesmo inicial, deve, a0 nosso
ver, incorporar saberes e métodos que correspondam ao exercicio da
docéncia, desde a graduacio. Nesse sentido, ¢ importante destacar que é
impossivel compreender a natureza do que o docente sabe sem estabelecer
uma {ntima relacio com o que ele ¢, faz, pensa e diz nos espagos e tempos
cotidianos de seu trabalho (TARDIF, 2008).

Somando aos saberes da formagao e da pratica, estdo as vivéncias
que antecedem a formagao, os percursos escolares na condi¢ao de aluno,
além das historias de vida. Nesse sentido, para ser professor “|...] é preciso
considerar também a for¢a das experiéncias pré-profissionais [...] na
incorporacao dos conhecimentos necessatios para o exercicio da docéncia”
(SELLES; FERREIRA, 2009, p. 53). Entdo a vida profissional docente é
caracterizada por este conjunto de fatores ocorridos no ambiente escolat,
sujeita ainda a influéncia e troca, de forma cooperada, de experiéncias
com colegas que ja apresentem um longo periodo em sala de aula, tendo
em vista que “[...] docentes mais antigos exercem grande relevancia no
trabalho de docentes iniciantes |...|” (ILHA; HYPOLITO, 2014, p. 13).

Em relagdo ao desenvolvimento das competéncias, o docente
necessita em sua formacdo saber que a didatica-pedagdgica é essencial
para sua formacdo. Cabe aos programas de formacdo de professores

mostrarem aos alunos que eles estdo estudando para serem professores,
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essa construcdo da identidade profissional, nio podendo haver em
momento algum a dissociacdo teoria e pratica.
Para Libaneo e Pimenta (1999, p. 267):

As investigacoes recentes sobre formacao de professores apontam
como questio essencial o fato de que os professores desempenham
uma atividade teérico-pratica. B dificil pensar na possibilidade de
educar fora de uma situacio concreta e de uma realidade definida.
A profissio de professor precisa combinar sistematicamente
elementos teéricos com situagoes praticas reais.

Pereira (2000), esclarece que o professor, durante a sua formagio
inicial, precisa compreender o préprio processo de construc¢io e producio
do conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhancas dos
objetivos e processos de producio do saber cientifico e do saber escolar,
conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a histéria da ciéncia
e a histdria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas
se relacionam. Urge investir numa formacdo que vincule teoria e pratica
desde o inicio do curso, a partir da pesquisa e de uma efetiva inser¢do

no interior da escola.

Para nio concluir

A atuacido profissional vai além dos conhecimentos basicos, de
um histdrico de legislagGes, decisdes, falas e siléncios sobre a profissio
docente, de como ela é forjada no ambito das universidades, ou realizada
no chao das escolas. Tratamos como uma invengio, por entendermos o
termo na medida em que foi discutido por Certeau (1994): nos espagos
corriqueiros de agao, fazemos a reprogramacao do que é pré-existente, em
algo comum as préprias vidas. Ha nesta ideia do autor, um carater tatico
que nos faz trabalhar sobre as coisas para transforma-las em nossas e um
carater estratégico que leva ao reconhecimento da autoridade existente,
que no caso da formagdo docente sdo os elementos conformadores de sua

pratica e da cultura escolar onde normalmente ela acontece.
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Em sendo assim, o que cabe a formagao inicial de um docente?
Lancar as bases para essa inven¢io que se faz e se refaz enquanto
houver o exercicio da profissao. Além do professor aprender o basico
da profissdo!, ele também necessita compreender a epistemologia dos
saberes necessarios ao exercicio da docéncia, isto é, compreender o porqué
desses conhecimentos basicos, porque estes e nao outros e como eles sao
aplicados numa situagdo concreta de aprendizagem. Sobre esse aspecto

Martins ez al. (2014, p. 3), esclarecem que

[...] o professor nido necessita simplesmente saber o basico
(definigdes, conceitos, etc.) para explicacio de um conteddo. F
preciso ir além, o professor deve ser capaz de entender o porqué isso
on aquilo ¢ dessa maneira, é preciso compreender e dar significado ao
que esta sendo exposto. Desta forma o professor deve ser capaz
de ir além do conhecimento da disciplina [...] (grifo do autor).

Ha consenso de que tanto a formagio inicial, quanto a formagao
continua, ndo sdo suficientes para provocar as mudangas pedagogicas
(questionando inclusive o porqué de nio manter também algumas
tradicoes, notadamente um contexto neoliberal, sobre o qual ha de se
desconfiar até mesmo do termo mudanca...) e que haja um avango no uso
de terminologias como “treinamento”, para uma visao multidimensional
que considere: 1. Os interesses pessoais com relagdo aos temas
educacionais; 2. O tempo de magistério dos profissionais; 3. O plano
de carreira; 4. O estado emocional em relacdo ao trabalho docente, pois
tem-se como conditio sine gua non que o professor esteja disponivel para
continuar aprendendo.

Os avangos ainda estdo presos a uma racionalidade instrumental
que ignora aspectos subjetivos e intersubjetivos que pesam sobre os

processos. Nesse sentido, defendemos ser necessario ficar atento a pessoa

' O basico da profissio seria, para nos, o entendimento de como se organizam, ou mesmo se
utilizam, na cultura escolar, os conceitos de ensino, aprendizagem, avaliagdo, prova, repeténcia,
evasao, inclusio, planejamento, categoria docente e a propria ideia que se tem de formacio. Nao
acreditamos que a formacio inicial assegure este dominio sobre os temas centrais da escola, nem
que exista este dominio, uma vez que entendemos a educa¢io como processo, ambigua e sujeita a
disputas. Contudo, estamos certos de que a formacao inicial que nio problematiza estes aspectos,
compromete o entendimento futuro de algumas presengas e, sobretudo, auséncias sentidas nas
escolas.
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do professor como um sujeito, reconhecer o profissional da educagio em
suas subjetividades e caréncias e como um produtor de conhecimento,
conforme evidenciado a partir das pesquisas de André Chervel (1990).
No cenario atual, infelizmente, a universidade prossegue como
espaco de teoria e a escola como espaco de pratica. Como esta separa¢ao
impacta a formacio de professores? E possivel uma formacio mais
holistica? Contemplamos tais questdes, sem esgota-las ou buscar respostas
absolutas; almejamos a reflexdo, dentro do contexto da educacio formal,
para observar como se processam as relagdes entre sujeitos, saberes e
praticas e sobre os modos de pensar a (re)construcio deste profissional

para além dos espagos de formacio.
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Capitulo 9

Formacgao e Trajetoria de vida de
professoras de Geografia

Luciana Amorim de Oliveira
Andrecksa Viana Oliveira Sampaio

Introducgao

A formacao docente se caracteriza como um amplo processo que
envolve aprendizagens e vivéncias e se constitui ao longo da trajetoria de
vida do professor. Dessa maneira, a identidade docente se fundamenta em
caracteristicas pessoais e nos itinerarios profissionais edificados ao longo
da trajetéria de vida e se constréi num processo complexo de trocas, visto
que “[...] um lugar de lutas e de conflitos, é um lugar de construcio de
maneiras de ser e de estar na profissio” (NOVOA, 1992, p. 16).

No processo de formagao permanente, a identidade profissional' do
professor se constitui, atrelada ao contexto cultural, a pratica profissional e
experiéncia pessoal, e o torna consciente da sua funcio social, concedendo

autonomia e comprometimento com seu trabalho. Para compreender

' A identidade profissional dos professores ¢ uma construgio social marcada por multiplos fatores
que interagem entre si, resultando numa série de representacdes que os docentes fazem de si
mesmos e de suas fungoes, estabelecendo, consciente ou inconscientemente, negociacdes das
quais certamente fazem parte de suas trajetérias de vida, suas condi¢oes concretas de trabalho, o
imaginario recorrente acerca dessa profissio (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005, p. 54-55).
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como as experiéncias docentes influenciam na agdo profissional é
necessario considerar fatores como: formagao, idade, tempo de exercicio
na carreira docente, experiéncias profissionais, objetivos e metas tragadas
pelo docente para a sua vida profissional e pessoal, uma vez que, tais
fatores atribuem significados diferentes a construgo e apropriacao dos
saberes e das vivéncias ao decorrer do percurso.

Além dos fatores citados destaca-se o ciclo de vida profissional,
proposto por Huberman (1992), contendo as caracteristicas mais
comuns dos docentes, mediante o tempo que eles atuam. As fases que
compreendem esses ciclos sdo: a entrada na carreira, a estabilizagdo,
a diversificacdo, o pér-se em questdo, a serenidade e distanciamento
afetivo, o conservantismo e lamentaces e o desinvestimento da carreira.
No entanto, Huberman (1992) esclarece que nem todos os professores
passam por todas as fases, evidenciando que os processos diferenciados
e peculiares a trajetoria de vida de cada professor implicam nos efeitos
produzidos pelo exercicio do magistério.

Para a realizacio de pesquisas relacionadas a trajetéria de vida
de professores, Reis (2008) recomenda a narrativa autobiografica como
metodologia, pois esta promove reflexdes, que abordam praticas e
concepgoes dos professores, acerca de aspectos inerentes a educagao, como
o processo de ensino e aprendizagem e formagdo docente, provocando,
no professor, o reconhecimento de si mesmo, bem como, a compreensio
de sua identidade. Cunha (1997) acrescenta que para a eficicia dessa
metodologia é necessirio que o professor esteja disposto a enfrentar
“suas verdades” despindo-se de preconceitos e crengas, pois ao narrar
suas proprias experiéncias, o sujeito atribui novos significados, o que
nem sempre é confortavel, em vista de perceber suas falhas e limitagdes.

Este capitulo aborda os caminhos trilhados em seus processos
formativos por professoras graduadas pelo curso de Geografia da UESB,
entre os anos de 1985 a 2017. Para tanto, considerou-se o cotidiano docente
e os conhecimentos que estdo vinculados as vivéncias das professoras,
a0s seus saberes académicos, assim como aqueles saberes formulados em
seu cotidiano (TARDIF; LESSARD, 20006). Foram selecionadas quarenta
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professoras, por meio de diferentes formas de contato: local de trabalho,
nimero de telefone e em programas de pés-graduacio da UESB em que
as docentes estavam inseridas.

As narrativas possibilitaram o conhecimento das trajetorias de vida
profissional e pessoal das professoras, considerando os seguintes eixos de
analises: processo de escolariza¢io basica, formagao académica, trajetéria
profissional e pessoal, concepcbes sobre: educacio, Geografia e processo
de ensino e aprendizagem em Geografia. Entre os eixos elencados
elegeu-se para este capitulo, a andlise das narrativas sobre o processo
de escolarizacdo basica e a formacdo académica, de modo a salientar
a importancia da trajetéria académica na formagido das professoras
selecionadas para a pesquisa.

As professoras participantes tém entre 25 e 64 anos. 29% sao
professoras efetivas da rede estadual de ensino, 12% apresentam vinculos
efetivos na rede publica estadual e municipal (grafico 1). Outras (12%)
sao efetivas na educacdo publica municipal e também em instituicdes
privadas e 6% das professoras pertencem a rede federal, atuando no
ensino integrado e superior no Instituto Federal. 23% trabalham apenas
em institui¢Ses privadas e 18% das docentes atuam em escolas municipais
e estaduais na condi¢ao de contratos temporarios. Das professoras efetivas
na rede municipal, 11,8% se encontram atuando também no ensino

superior em instituicGes publicas e privadas

Grafico 1: Natureza dos vinculos de trabalho das
professoras participantes da pesquisa

m Pgblico & privado

Contrato temporano

Apenas privado

Apenas publico

Fonte: Pesquisa de Campo (2019). Dados organizados pelas autoras.
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Quanto ao estado civil, 29% das professoras sdo solteiras, sem
filhos, 64,8% sdo casadas, todas com pelo menos um filho e 6,2% sio
solteiras com filhos. Todas as professoras tém importante participagiao
na manuten¢do da familia, sendo que 17,6% sdo as responsaveis por
todas as despesas e assisténcia a familia. A maioria das professoras
(68%) apresentam tempo de docéncia entre um a 20 anos e afirmam que
comecaram a trabalhar como professoras, antes da graduagio, por terem

feito o curso de magistério (grafico 2).

Grafico 2: Tempo de exercicio do magistério das
professoras participantes da pesquisa

Fonte: Pesquisa de Campo (2019). Dados organizados pelas autoras.

As professoras participantes demonstraram reconhecer o
processo continuo de formagao como fundamental para o exercicio da
docéncia, em que o professor tenha oportunidade de conhecer novas
propostas metodologicas, discutir diferentes concepgdes, refletir sobre
o cenario educacional e os problemas que o envolve. 6% das professoras
possuem apenas graduac¢do e fizeram questdo de esclarecer que foram
impossibilitadas de continuar os estudos, pois ndo havia, em Vitéria da
Conquista, a oferta dos cursos de pés-graduagao e questoes familiares as
impediram de buscar cursos em outros lugares. As professoras, apenas
graduadas, correspondem aquelas em final de carreira e com idade mais
avancada, de maneira que 12% delas disseram ndo haver mais sentido

em estudar e julgavam mais importante aproveitar o tempo com a
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familia, que durante a trajetéria profissional havia ocupado uma posiciao
secundaria, diante das demandas inerentes a0 trabalho docente. Outros
12% das docentes, em condi¢cdo de final de carreira, revelaram inten¢io
de buscarem, em breve, cursos de pos-graduacio Lato Sensu e Stricto Sensu.

A analise permitiu observar que ha uma relagio entre a fase
profissional, o tempo de conclusio da graduacio, a oferta de cursos de pés-
graduacio e a formagao continuada das professoras, pois as participantes
malis jovens, com menor tempo de profissio e de conclusio do curso de
graduac¢io, possuem mestrado ou doutorado, ou estdo envolvidas em
programas de pos-graduacio Stricto Sensu, o que coincide com o periodo de
crescimento da oferta dos referidos cursos no municipio. Nesse contexto,
29% das docentes participantes da pesquisa possuem especializagao, todas
relacionadas a area de Geografia. 23% sao mestrandas, 18% siao mestres,

18% sdo doutorandas e 6% possuem doutorado concluido (grafico 3).

Grafico 3: Niveis de formagio das professoras participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de Campo (2019). Dados organizados pelas autoras.

Ao narrar sobre a rotina na escola foram observadas diferentes
entonagoes de voz e semblantes desapontados, devido a realidades
incompativeis ao desejo de realizar uma educac¢io de qualidade, comum

a todas as profissionais. As professoras evidenciaram desanimo com os
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desafios que diariamente precisam vencer nas escolas em que lecionam.
Mesmo as docentes das institui¢des privadas, que sdo consideradas
de melhor qualidade, com recursos, estruturas e comportamentos
adequados dos alunos, se mostraram desiludidas, pois ndo se petcebe
uma possibilidade de melhora, uma vez que a educagio envolve muitos
aspectos (economicos, politicos, institucionais, familiares, entre outros),
dificeis de serem harmonicamente desenvolvidos e organizados, em prol
das transformacoes educacionais necessarias.

As reflexdes sobre o conjunto de informagoes, sensagdes e emogoes
presentes nas narrativas possibilitaram perceber que a desvalorizagido
que cada uma das professoras traz consigo, se configura como uma
angustia, por ndo poder realizar a educa¢ao de modo transformador. No
entanto, havia em cada docente, a expressiao de sentimento sereno, de
quem se mantém disposta a continuar tentando, mesmo em meio a tantas
adversidades, que com o passar do tempo estdo se agravando.

Contudo, os desafios impostos na rotina da sala de aula e os
problemas que envolvem a educacdo basica do Brasil foram apontados
pelas professoras como elementos influenciadores no processo de
formacio continuada, pois elas se sentem desmotivadas a buscar meios
para continuar estudando e se qualificando.

As narrativas foram impulsionadas pela busca de sentidos e
significados presentes nas vivéncias das professoras em relagdo as suas
trajetorias escolares, meio ao surgimento de memorias que revelaram um
passado, sob muitas emog¢oes. Todas as professoras falaram sobre sua vida
escolar e citaram alguns episddios matcantes, para elas, sobre as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica, sempre pontuando a austeridade
dos professores, das dificuldades que envolvem essas disciplinas e sobre
as provas densas e consideradas dificeis.

Sobre o relacionamento com os professores de Geografia e o
ensino dessa disciplina, 88% das professoras afirmaram nao lembrar
nada especifico, de maneira que a Professora C (2019) justifica: “Talvez
nio me lembre da Geografia, pois era ministrada de forma inteiramente

tradicional”, ou seja, baseada na memorizacio, o que é considerado por
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alunos de todas as épocas como enfadonho e desagradavel, gerando
desinteresse e desvalorizando a disciplina e ao professor de Geografia.

Os 12% restantes, sio docentes mais jovens e evocaram facilmente
lembrangas sobre a Geografia e seus professores, as quais sao oriundas de
um perfodo em que o ensino de Geografia passou a ser desenvolvido numa
perspectiva reflexiva, que sinaliza apropriacio nao somente dos conteudos
geogrificos, mas também da construcdo de uma maneira de enxergar o
mundo, que, possivelmente, marca positivamente os discentes, enquanto
que a forma exclusivamente tradicional sinaliza um efeito oposto.

No entanto, é necessario salientar, que muitas praticas, ainda vazias
de significados para os alunos, permanecem até hoje. Sdo caracterizadas
por posturas pedagogicas calcadas apenas na memorizagao que promovem
a consolidacio do conhecimento, causando nos alunos, aversiao a
disciplina.

Sobre a trajetéria da escolaridade, a professora A foi tomada por um
desconforto. Iniciou a sua fala dizendo que pouco se lembrava dessa fase da
vida, era muito timida e se sentava no fundo da sala. Contudo, ndo parou
de falar de maneira que, repentinamente, veio a sua lembranga, segundo
ela, a experiéncia mais marcante de sua vida escolar, ainda no Fundamental
1I. “Dos professores, s6 me lembro da professora de Geografia, que me
fez passar uma vergonha danada, mas nem assim, ela conseguiu me fazer
deixar de gostar da Geografia Fisica” (Professora A, 2019).

A recusa inicial da professora em falar de sua experiéncia como aluna
da educagio basica, provavelmente estava atrelada a experiéncia negativa
que vivenciou, pois ela faz uma pausa, depois retoma com a seguinte fala:
“Poi por isso que neguei, por muito tempo, o desejo de ser professora
(Professora A, 2019). A professora ressalta, que apesar da experiéncia
negativa, ela se tornou docente porque além da inclinagiao que sentia para
a educaglo, evidente em sua postura, no modo de agir e pensat, todos os
acontecimentos convergiram para que ela se tornasse professora.

A professora G relata sobre a importincia de uma estagiaria, hoje
professora do Departamento de Geografia da UESB, para a sua relacdo

com a ciéncia geografica.
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Eu amava Geografia, sobretudo a Geografia Fisica, durante toda
a minha educagdo basica. Era uma disciplina facil para mim,
pois nunca tive problema em memorizar, mas confesso que
era enfadonho, mas a forma como a estagiaria me apresentou
a Geografia, interferiu mais tarde em minha escolha em fazer
a graduacdo dessa disciplina. Ela me mostrou a Geografia das
relagoes, das contradi¢des. Uma leitura critica, que me levou a
pensar. Hoje ¢ isso que eu quero para meu aluno. Eu quero que
meu aluno saiba que ele é antes de mais nada um pesquisador
(Professora G, 2019).

A leitura do passado sob a ética das percepgbes atuais foi o que
levou as docentes a perceberem que um fato ocorrido interferiu em sua
maneira de ser professora. Nesse sentido, Cunha (1995) afirma que o
professor traz em sua constitui¢do, resquicios do seu periodo de aluno
e que as experiéncias com seus professores vao influenciar no professor
que ele vira a ser.

Durante as narrativas das professoras foi possivel perceber
momentos de reflexdo e ressignificacio do modo como elas compreendiam
a si proprias, pois 59% das professoras admitiram terem feito reflexdes
inéditas sobre as suas praticas, no exato momento em que foram
motivadas a narrar sobre suas experiéncias. Ao assumirem a posi¢ao de
narradoras, elas desenvolveram um olhar mais agucado, que provocou o
reconhecimento de falhas e limitacées, dificeis de serem admitidas, mas
que originaram mudangas profissionais e pessoals, evidentes nas lagrimas
que 80% das professoras nao conseguiram evitar.

E na experiéncia da sala de aula, ainda como estudante da educacio
basica, que o futuro professor inicia a formag¢io do seu perfil profissional,
pois as marcas positivas ou negativas dessa fase de sua trajetéria de vida
vio definir o professor que deseja ou néo ser. Ndo pode-se ignorar que
transformacdes acontecerdao ao longo de sua trajetoria de vida profissional,
pois outras experiéncias provavelmente vio provocar mudangas em sua
maneira de perceber a docéncia, modificando suas praticas e condutas.

A narrativa da professora QQ refor¢a o quanto as experiéncias da

educacdo bésica influenciaram em sua formacio docente. Ela diz nao
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lembrar muito da sua trajetéria como aluna da educagao basica, porém

ao iniciar a narrativa acaba revelando episédios marcantes:

Na verdade, minha primeira recupera¢io, que eu fiz na vida, foi
de Geografia, na quinta série. O que aconteceu antes disso, em
relacdo a Geografia eu nao me lembro. Af a Geografia do ensino
Fundamental I, acho que é bem diferente do modo como ¢é visto
hoje. Porque a gente trabalhava muito a questao de decoreba
mesmo dos estados, das capitais, das bacias, tendo que aprender
nomes de rios. Tudo isso, né? Eu me lembro de um fato curioso.
Eu falei que nao me lembrava do Fundamental I, mas eu me
lembro. E... Uma vez teve uma prova que a professora perguntou:
Cite o nome de um rio brasileiro. E eu vinha para Conquista e
via o Rio Periquito e eu coloquei na minha prova Rio Periquito e
ela colocou errado. Porque na verdade a gente estava estudando
os grandes rios brasileiros, mas af é justamente essa falta de... se
eu fago uma prova perguntando o nome de um rio, eu tenho que
aceitar o que o aluno disser, pois se estava dentro do territério.
Eu nem me lembrei do rio da minha cidade, o Rio Colonia, mas
pelo fato do Rio Periquito ter me chamado atengio, eu respondi
na prova. E no ensino Fundamental IT eu fiquei em recuperacio
em Geografia na quinta série, mas foi por causa da questdo
da decoreba mesmo. E a gente aprendia mesmo. Hoje se vocé
trabalha isso com seus alunos, eles nio sabem. Eu sofria tanto
com isso, que hoje, Deus me livre de fazer isso com meus alunos.
No ensino médio eu estudei magistério e eu ndo me lembro de
ter estudado Geografia nos dois ultimos anos. No primeiro eu
acredito que sim (Professora Q, 2019).

Para além desse aspecto ¢é possivel perceber que o modelo de
avaliaclo, expresso na fala, remete ao entendimento de algo estanque e
pontual que ignora a avaliagdo como instrumento para a construcio do
conhecimento e segundo Luckesi (2002) ¢ crucial para a concretizag¢do
do processo de aprendizagem.

Esta narrativa ratifica a importincia da reflexdo sobre as
concepgoes docentes que se configuram como sustentaculo da pratica
educativa. A desordem entre teoria e pratica estd presente diariamente

na ac¢do pedagdgica e precisa ser considerada de forma consciente pelo
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docente, no intento de supera-la, pois a construc¢io do conhecimento é
0 “[...] resultado de um processo de interagao radical entre o mundo do
sujeito e o mundo do objeto, (inter)agdo ativada pela a¢do do sujeito”
(BECKER, 1993, p. 21).

O posicionamento da Professora Q (2019), em relagdo ao modo
de ser da sua professora do Fundamental 11, expresso na fala: “Eu
sofria tanto com isso, que hoje, Deus me livre de fazer isso com meus
alunos”. Ratifica a ideia defendida por Cunha (1995), ao afirmar que as
experiéncias em sala de aula e a relacdo com os professores da Educac¢ao
Bisica influenciam na constitui¢do dos futuros professores, ou seja, a
formacio do ser professor ¢ influenciada pelas experiéncias que teve na
condigdo de aluno, “[...] mesmo que essa construcio se dé via acumulo de
experiéncias ‘negativas’, de ‘contraexemplos’, muito dificilmente nossos
professores passam em branco. Deixam suas marcas, sejam elas quais
forem” (KAERCHER, 2014, p. 38).

Quando convidada a refletir sobre essa discussio, a professora
reafirma a importancia dos docentes da Educacio Basica na constru¢io
identitaria de futuros professores e aborda a importiancia dessas

experiéncias no seu processo formativo:

Eu acredito que os professores da Educacio Basica, ao seu modo
de ser, ¢ um exemplo pra gente de como ser, ou na pior das
hipéteses, de ndo ser enquanto professor. Entdo eu sou muito
grata aos meus professores da Educac¢io Bésica porque a maioria
deles ¢ [...] soube me inspirar ao seu modo, tanto que ¢ [...] por
conta deles que eu escolhi ser professora também |[...] (Professora
F, 2019).

O percurso formativo do professor se estabelece sob influéncias da
dimensio pessoal e coletiva. Por meio das narrativas é possivel perceber
que o processo de escolarizagiao é marcado por representagoes e na pratica
da sala de aula recebem ressignificacées, conforme sua contextualizacio,
que ajudam a construir a identidade docente.

A formacdo docente é permeada de significagles e configura-se

num procedimento complexo, envolvido por um misto de sentimentos
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e sensacdes, carregado de alegrias e dissabores, que Névoa (2002)
compreende como um processo que transcende a visio acumulativa
de cursos, conhecimentos e técnicas, devendo estar associado a acdo
pedagdgica que promova a reflexdo critica sobre a pratica docente e como
consequéncia a ressignificacdo da identidade pessoal e profissional do
professor. Sobre essa tematica, a professora B ressaltou que “a reflexdo
significa observar e avaliar o processo de ensino e aprendizagem, no
momento em que ele estd sendo realizado, se reorganizar e remodelar
imediata a acio pedagdgica” (Professora B, 2019).

Trazer a formacio docente para o centro da pratica e orientar para
a associagdo entre o que se experimenta em sala de aula, aos pressupostos
tedricos, se caracteriza como uma estratégia para compreender 0 processo
de ensino e aprendizagem e preparar os futuros docentes a construirem
o discernimento de que a “[..] consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscreve o ser consciente de sua inconclusio num
permanente movimento de busca” (FREIRE, 1996, p. 57), para que
estejam aptos a lidarem com um contexto educacional cada vez mais
complexo. Por isso é importante desenvolver uma formagao docente que
considere as situagdes vivenciadas pelo professor, de maneira que essa
formacio, seja ela, inicial ou continuada, encontre sentido entre o estudo
da teoria e a sua aplicacdo pratica.

Quando incentivadas a narrar sobre o processo inicial de formagao,
as professoras foram unanimes em salientar a importancia do Curso para
a aquisi¢ao dos conhecimentos geograficos, apesar de 94% das professoras
afirmarem que nio safram preparadas para enfrentar os desafios da sala
de aula. Diante dessa afirmativa, foi possivel inferir que a distancia entre
discutir e vivenciar a complexa realidade da educacio, se caracteriza como
um fator gerador dessa sensacao de despreparo, que para ser superada,
exige a experiéncia na condicdo de professor efetivo, responsavel pelo
processo de ensino e aprendizagem, pois ¢ por meio da experiéncia didria
em sala de aula, que o docente construird estratégias para lidar com as
dificuldades. Alguns mecanismos sio inerentes aos processos habituais

da sala de aula, estruturados a longo prazo, de forma que nao podem ser
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concretizados durante a graduacido, por mais que se adote metodologias
de praticas de ensino.

As professoras graduadas pela matriz 1985.2, primeira do Curso,
comentaram sobre a ineficiéncia do modelo (3+1), com o estagio somente
no final do processo. Em contrapartida, as professoras graduadas
pela matriz de 2010.1 foram enfaticas ao valorizar as disciplinas
de Metodologia do Ensino e Pratica de Ensino de Geografia, que
ofereceram muitas oportunidades de contato com a escola. Mencionaram
ainda sobre a importincia da participagdo no Programa Institucional
de Bolsas de Iniciag¢do a Docéncia (PIBID), devido o estreitamento
que promove entre a escola e a universidade, como exposto na fala da
Professora D (2019).

Eu amava as disciplinas de metodologia. Amava ir para a
escola. Fizemos muitas atividades e projetos com os meninos
do Adelmario Pinheiro e do CPM. Foi muito bom esse periodo,
foi o que me deu base para a sala de aula. Por causa dessas
disciplinas, meu estagio foi muito tranquilo e olha que eu peguei
uma turminha agitada. Mas as disciplinas me deram o suporte que
eu precisava. Eu tenho até hoje o diario de bordo, as atividades,
as dinamicas. Tudo guardado, pois é um material muito rico
(Professora D, 2019).

A Professora ] (2019) se emocionou ao falar da importincia
do Curso de Geografia para a sua vida. Ressaltou que o cotidiano na
universidade é repleto de vivéncias, trocas, sentidos que transcendem a
academia, contribuindo para a formacdao humana dos sujeitos envolvidos
nesse processo. A professora prossegue, em sua narrativa, demonstrando
um outro ponto de vista com relagdo a estrutura curricular do Curso e
enfatizou a importancia dos conteudos geograficos em sua formacio.
Salientou que o curticulo do petfodo em que fez o curso, no formato (3+1)

foi fundamental para que ela se tornasse a professora que é, e reforca:

Nio estou desmerecendo as disciplinas que trabalham com
ensino, elas possuem muito valor. Sao também fundamentais para
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a formacio docente, porém nio se pode desprezar ou diminuir
os conteudos geograficos. Professor tem que ter propriedade dos
conteddos da ciéncia que ele trabalha é fundamental (Professora

], 2019).

As divergéncias acerca do curriculo adequado a formacio docente
permeiam ndo somente as narrativas das professoras participantes dessa
pesquisa, mas todos os ambitos que envolve o debate sobre formacio
docente em Geografia.

Segundo Cavalcanti (2008) essa é uma realidade comum aos cursos
de licenciatura em Geografia no Brasil, de maneira que a formagdo do
professor de Geografia tem sido ““|...] bastante marcada pela aprendizagem
de conteudos tedricos da Geografia académica, e de suas diversas
especialidades, sem uma reflexio sistematica de seu significado e de
modos de sua atuag¢io na pratica docente” (CAVALCANTI, 2008, p. 96).

A esse respeito, Cavalcanti (2008) ainda ressalta que a Geografia
Escolar nao se confunde com a Geografia Académica, elas possuem
identidades distintas, a medida que a segunda oferece embasamentos
conceituais, mas nao carrega em si a intencionalidade pedagdgica para a
aprendizagem, sendo insuficiente para o professot.

A professora C relata que sua graduagio se deu em dois momentos,
pois fez primeiro o curso de formacio de professores, como Licenciatura
Curta, depois de um certo tempo retornou para concluir a graduacio
em Geografia na UESB, obtendo a Licenciatura Plena. Fez questio de
salientar que estudar nunca foi um peso, sempre teve prazer em fazer e
complementou: “[...] gostaria de ter investido mais em minha formacio.
Ter feito mestrado, mas o mestrado tem pouco tempo que surgiu. Eu
casada, com dois filhos, ndo podia sair para fazer fora. Agora nio faz
mais sentido, preciso aproveitar o pouco tempo que tenho” (Professora
C, 2019).

Percebe-se que cada professora apresenta, ao longo da carreira,
experiéncias peculiares. Conforme as fases estabelecidas por Huberman
(1992), a Professora C, (2019), vivencia em sua trajetéria a quinta fase,

denominada como Fase de desinvestimento, que costuma emergir no



186 Luciana Amorim de Oliveira e Andrecksa Viana Oliveira Sampaio

petiodo entre 35 e 40 anos de docéncia. O autor esclarece que nessa
fase, o professor assume uma postura de recuo positivo da docéncia
(desinvestimento sereno), sob a alegacdo que chegou o momento de
dedicar-se mais a si préprio e a sua vida social para além da escola.

A analise da narrativa feita pela Professora C, (2019) remete a outra
observagio feita por Huberman (1992), quando adverte que em alguns
casos, esse processo de desinvestimento pode ser amargo, pois o docente
apresenta desgosto pela profissdo e espera ansioso o término da carreira,
pois embora a professora tenha feito questdo de salientar seu amor pela
docéncia, ela demonstrou esgotamento pela extensa carreira, sobretudo
por causa das condi¢oes de trabalho e por toda complexidade que envolve
o trabalho docente ¢ a educacio brasileira.

A professora O (2019), fala da importancia da formacio continuada,
pois compreende que o trabalho docente é minucioso, dinamico e exige
muita dedica¢ido, compromisso e preparo, para que o professor seja
capaz de contribuir na formacdo de cidaddo conscientes de seu papel
transformador e assim visualizar um futuro melhor. No entanto, a
professora faz questdo de esclarecer que nao concorda com concepgoes
que relacionam a docéncia com um sacerdécio, pois se trata de uma
profissio, e por isso é necessaria formagio especifica para desenvolvé-la
com dignidade.

A narrativa da docente representa o cerne dos movimentos de
profissionalizacio docente, que defendia conhecimentos profissionais
especificos para o desenvolvimento do ensino, considerando o
pressuposto de que o docente pode construir saberes especificos em
suas agoes pedagogicas, se tornando capaz de refletir e decidir sobre suas
proprias praticas (BORGES; TARDIFE, 2001). Nessa perspectiva, Novoa
(1992, p. 26), afirma que ““[...]| o desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producio de saberes e de valores
que deem corpo a um exercicio autbnomo da profissio docente”.

E notétia na abordagem dos autores supracitados, que a aquisicio
e produgio de saberes resultam em autonomia docente, que por sua vez

promove a profissionalizacdo do professor, rejeitando em sua propria
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natureza a ideia de sacerdécio, que segundo a professora O (2019)
impde, sutilmente, ao docente responsabilidades inerentes a familia, ao
Estado e a institui¢io escolar. A mesma docente esclarece que nio aceitar
tais atribuices, nio significa que o professor ird adotar uma postura
indiferente as diversas necessidades dos alunos, mas sim, assumir as
agOes pertinentes ao seu oficio, para o qual esta preparado para exercet,
e se manter disponivel para ajudar os demais profissionais a resolverem
as demandas, para além do processo de ensino e aprendizagem, embora
retifique que a escola nao esta suficientemente organizada para propiciar
essas acOes colaborativas.

A ideia equivocada de que se aprende a dar aulas na pratica,
pode ser considerada uma armadilha com potencial de produzir
a desprofissionalizacdo docente, pois é preciso perfilhar que o
conhecimento profissional nao surge por geracao espontanea, pois existe
um processo de formacio, nao sendo possivel aceitar teorias e praticas
aleatodrias, as quais negam o papel intelectual que o professor é chamado
a cumprir para a construcdo de sua autonomia e consequentemente em
sua profissionalizagio.

Além disso, as praticas de estagios e disciplinas que oportunizam
experiéncias em sala de aula, se caracterizam também como formagao,
porém se difere, em sua natureza, do ato de assumir uma sala de aula
como professor responsavel por todo processo de ensino e aprendizagem.

Sacristan (1999, p. 74) diz que o “professor é responsavel pela
modelacdo da pratica, mas esta é a intersecgdo de diferentes contextos”,
porém ¢é importante ndo limita-la a estrutura na qual se desenvolve, pois
esse pode ser mais um fator de desprofissionalizacio.

O fragmento da narrativa feita pela professora F revela a
importancia das vivéncias na graduacdo, além de apresentar elementos
que possibilitam perceber a qualidade da formacio oferecida pelo Cutso
de Geografia da UESB:

Falar da minha graduagdo em Licenciatura em Geografia na
UESB ¢é motivo de muita alegria, porque apesar das dificuldades
financeiras de moradia e de me deslocar para universidade, foi um
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periodo assim muito rico, sabe do ponto de vista do aprendizado
do conhecimento. A gente entra muito crianga, muito imaturo na
universidade e esse tempo, essas experiéncias que a gente tem a
oportunidade de viver na universidade vao contribuindo pra que
a gente forje o nosso carater e até a nossa propria personalidade,
para além da questdo da identificagdo profissional, porque eu
acho que nio se separam a identidade profissional e a nossa
identificacdo enquanto sujeito. O que eu vivi na UESB ¢ sem
ddvida, é um aprendizado que forjou meu carater, forjou minha
identidade para a vida inteira (Professora F, 2019).

A Professora F (2019) descortina aspectos da identidade profissional
que esta ligada a trajetoria de vida e as caracteristicas da personalidade
e nio podem ser ignoradas no processo formativo do professor,
pressupondo que ndo é possivel dissociar os saberes profissionais do
sujeito que os construiu, pois como afirmam Tardif e Lessard (20006), o
saber docente é pessoal e esta arraigado na propria histéria da pessoa.
Nesse sentido, cada professor, tem sua composi¢ao repleta de significados
que alinham, desde a esfera mais intima, até a rede de relagoes sociais em
diferentes contextos e grupos sociais.

A reflexdo sobre a construcio da identidade docente esta atrelada
aimportancia da Universidade Publica no Brasil, destacando o potencial
transformador que a configura como uma instituicao fundada na pratica,
na acio social e no reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas
atribuices (CHAUI, 2003).

Das professoras participantes da pesquisa, 85% consideram que
o Curso de Geografia da UESB oferece ao aluno acesso a um vasto
repertorio de conteidos e os orienta na construgio de estruturas de
conhecimentos que permita discutir as tematicas geograficas a luz das
teorias, além de formar um professor capaz de refletit e discutir o processo
de ensinar e de aprender, transitando entre os conteidos pedagogicos,
se tornando docentes aptos a teorizar as suas praticas, com o intento de
promover renovagdes no ensino na sala de aula da Educacdo Basica. A
Professora F (2019) ressalta que: “o curso de licenciatura trabalha para

a Educacio Basica, todo movimento deve ser feito nesse sentido, pois a
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sala de aula do nivel basico é o que justifica a existéncia do nivel superior
para a formacdo docente”.

A esse respeito, Cavalcanti (2009) apresenta a importancia do curso
superior para o ensino de Geografia na Educacio Bésica, ao advertir que
¢ por meio dos referenciais da Geografia Académica que se constituem
os referenciais para a Geografia Escolar efetivamente trabalhada em sala
de aula.

A Professora R (2019) apresenta uma narrativa que possibilita
estabelecer um paralelo entre a estrutura apresentada pelo Curso de
Geografia da UESB, no inicio de sua institucionalizagdo e a sua forma
atual, pois quando o Curso comegou a funcionar, o acesso 2 UESB era
dificil, com uma oferta de transporte publico minima, que levava os
estudantes a recorrerem a outras alternativas para frequentar as aulas,

conforme relata:

No meu tempo nio tinha 6nibus para a UESB, a gente tinha que
pegar naquele horario, ou ja era. S6 existia um unico médulo,
que funcionava a lanchonete de dona Dalva. Sabado, meu Deus
do céu, era uma loucura. Um deserto s6. Hoje nio. Hoje tem
onibus toda hora, cheio de gente e de prédios pra todo lado. Além
disso, a gente nio tinha grupo de estudo, nao tinha projeto de
pesquisa, extensao, como a gente ver hoje. Hoje os graduandos
saem preparados para a sala de aula. Tem muita disciplina que
leva para a escola. Eu so tive o estagio supervisionado. Ai de mim
se nao fosse minha experiéncia no magistério. Isso sem falar no
PIBID. Os alunos nao saem da escola. Eles tém a oportunidade
da vivéncia e do contato com a sala de aula. Esse é um programa
muito respeitado (Professora R, 2019).

As falas das professoras pertencentes as primeiras turmas do
Curso sio recorrentes em afirmar, que o aluno da sua época nio tinha
oportunidade de participar de um grupo de pesquisa ou de estudos, tdo
comuns nos dias de hoje, além de ndo produzirem, nio escreverem, pois
nao havia o habito de publicar artigos, trabalhos, apenas a participacdo
de congressos como ouvintes. A Professora C (2019) corrobora no

estabelecimento dessas diferencas e afirma a qualidade que o Curso
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apresenta hoje e do compromisso da area de ensino em realizar uma

nobre formacao docente:

Quando eu vejo aqueles meninos nas reunidées do PIBID, tendo
experiéncias nas escolas quase que toda semana, com diversas

disciplinas que fazem atividades na escola, sempre. Nossa! E
uma formacao de exceléncial Se forem dedicados, eles ndo terdo
dificuldades no inicio de carreira. Isso sem falar nos grupos de
estudos. Eu nao tive nada disso. Se eu nio fosse curiosa, até hoje
nao saberia como publicar um artigo em revista. Fico encantada
com os laboratérios, com o compromisso com as professoras que
trabalham com os estagios. Sio maravilhosas, comprometidas.
O preparo dos meninos ¢é tio bom, que eu me arrependi de nio
ter dado a um estagiario, uma turma bem problematicazinha que
estou tendo. Ele ta fazendo um trabalho tio bom na outra turma
que ja era boa, que pensei se ele tivesse na outra turma ia dar um
jeito nela pra mim (Professora C, 2019).

Por meio das narrativas desses sujeitos, o livre rememorar de suas
experiéncias e da exposicio de suas representacdes, foi possivel conhecer,
com mais profundidade, um pouco da Licenciatura em Geografia da

UESB e perceber as suas singularidades.

Consideragdes finais

A trajetéria de formagio das docentes demonstrou elementos que
favoreceram a construcio de praticas pedagogicas sensiveis aos aspectos
referentes ao processo de ensino e aprendizagem, mas também, pessoais,
familiares e sociais dos discentes. Além disso, as narrativas promoveram
reflexes sobre as praticas educativas desenvolvidas no cotidiano da sala
de aula e provocaram estimulos que levaram as professoras a pensar em
novos caminhos que ajudassem a transformar as a¢oes pedagdgicas,
reconhecendo a formacao profissional como uma agio inacabada, visto

que nio existe separa¢do entre o aspecto pessoal e profissional.
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Capitulo 10

Docéncia, curriculo e formagdo de professores de
Biologia: construir resisténcias na era dos exageros

Sandra Escovedo Selles

Introdugio

As disputas sobre o controle do curriculo contam com uma longa
histéria, envolvendo ndo apenas as disciplinas escolares, como também a
formacao de seus professores. No Brasil, as disciplinas Ciéncias e Biologia,
bem como a formacio de seus futuros docentes, vem sendo alvo dessas
disputas, acentuadas nas tltimas décadas, tanto por grupos que defendem
a ideologia neoliberal quanto por outros que enxergam determinados
conteidos como ameagadores a valores morais e principios religiosos
cristaos. Os primeiros elegem a padronizagio e a universalizagao desses
conteudos para atender a exames de grande alcance, enquanto os segundos
tém como alvo as dimensdes do ensino da Biologia relacionadas a cultura.
Essas ameacas ddo ensejo a um debate que envolve as vidas de milhares de
estudantes brasileiros com suas diferencas sociais, econémicas, culturais,
raciais, sexuais e de género. Considerando que a maioria dos alunos das

escolas publicas brasileiras porta em seus corpos as marcas de um passado
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negligenciado e as necessidades de se afirmarem no mundo, preocupa-me
pensar como a formacido docente tem aberto espa¢o para a discussdo das
diferencas de uma juventude de maioria negra e de baixa renda'.

Sinto-me instigada a refletir sobre algumas dessas problematicas
que envolvem a docéncia em Biologia, pois se no ano de 2020 a grave
pandemia de COVID-19 afeta milhates de vidas no planeta, ela também
da visibilidade a disputas de ordem economica e ideol6gica que ressoam
na docéncia brasileira. Neste momento em que escrevo, as atengbes se
voltam para os modos de transmissao e os tratamentos da doenca causada
pelo SARS-CoV-2 que, de forma avassaladora, mina esperangas e sonhos
de representativa parte das popula¢Ses de diversos pafses. No Brasil, os
efeitos da pandemia sdo enfrentados em meio a uma crise institucional
profunda na qual os modos de gerir a economia sdo colocadas em xeque,
haja vista que as condigdes para o enfrentamento dos problemas de saude
coletiva expdem, de modo inequivoco, as desigualdades sociais da maior
parte da sua populagio.

Ao mesmo tempo, os recentes ataques sofridos com o corte de
verbas para a educagio e para as atividades cientificas parecem se referir
aum modelo de gestio publica que coloca em xeque o empreendimento
formativo das geracdes futuras de estudantes brasileiros. Cabe
ressaltar que, especialmente apos 2018, o pais vem sendo sacudido
por assertivas de representantes do Poder Executivo que negam o
valor do conhecimento cientifico, colocam os cientistas sob suspeita e
agridem professores no exercicio de sua profissio. No momento atual,
a incerta contagem dos mortos e dos infectados pelo SARS-cov-2, as
desencontradas recomendagdes de isolamento social, a prescricdo de
medicamentos nao testados, bem como a persisténcia de aglomeragdes
exibem a dificuldade das autoridades governamentais em acatar as
recomendag¢bes médicas e cientificas a respeito das medidas necessarias
para conter o avanco da pandemia em territorio brasileiro. Sem ter

a intencdo de produzir uma analise mais profunda da dramaticidade

' O Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica (IBGE) considera negro a soma de pretos ¢
patrdos declarados, totalizando 56,10% da populagio brasileira. Disponivel em: https://sidra.
ibge.gov.br/tabela/6403. Acesso em: 17 jan. 2021.



Capitulo 10 — Docéncia, curriculo e formacao de professores de Biologia: construir... 197

do quadro nacional nesta pandemia, este texto utiliza alguns dos
conflitos vividos ao longo dela para explorar dimensées da docéncia
de professores de Biologia e de sua formacio que podem derivar dos
temas que emergem ao longo desta crise.

Em especial, é pertinente indagar que reflexdes podem fertilizar a
formagio docente quando os conhecimentos biolégicos ganham tamanha
visibilidade no cenirio mundial e, obviamente, no Brasil. Sem duvida,
o conhecimento sobre o virus SARS-cov-2 se disseminou velozmente:
somos informados sobre sua estrutura, seus modos penetracdo no
corpo e os mecanismos de invasio celular. Ao lado disso, multiplicam-
se as adverténcias sobre os cuidados para evitar o contigio, o tempo
de vida deste patégeno, sua historia natural coevoluindo com animais,
seus violentos modos de atingir érgdos internos, os testes para produzir
vacina, dentre tantos dados de carater cientifico. Provavelmente,
nenhuma outra estrutura bioldgica — para registrar o antigo debate sobre
a taxonomia do virus dentro do mundo vivo — foi tdo explorada pelos
segmentos nao especialistas da popula¢io, pois instantaneamente um
namero incontavel de informacgoes sio divulgadas pelas redes sociais
nao apenas sobre a natureza do virus, mas também sobre os modos de
preven¢ao a COVID-19 e ao tratamento das pessoas infectadas. A isso
se soma uma quantidade imensa de especialistas, médicos, bidlogos e
outros cientistas, que diariamente comparecem a midia televisiva dando
explicacOes e alertando para os cuidados a serem rigorosamente tomados
pela populagio.

Se por um lado as informagdes se avolumam e sdo dificeis de serem
consumidas, sem duvida alguma, elas pdem em evidéncia o valor do
conhecimento biol6gico. Por outro lado, este conhecimento vem sendo
colocado a prova por certa parcela dos habitantes deste pais. Nao somente
este conhecimento tem sido negado por segmentos conservadores como
também a recusa em aceita-lo tem arrastado diversos grupos a locais
publicos guiados por informagdes desencontradas que circulam, com
intensdo de atingir a comunidade cientifica e seu saber. De uma forma ou

de outra, o valor do conhecimento adquire protagonismo neste momento.
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Enfrenta-se, assim, um paradoxo, pois 20 mesmo tempo em que
se admite a centralidade do conhecimento biolégico e médico acerca da
pandemia tendo em vista a necessidade de controla-la, este conhecimento
também ¢ falseado e colocado sob suspeita por promessas insustentaveis
de cura, gerando mais desconfianca nas pessoas. Deste modo, a pandemia
esta mostrando a ambiguidade de um Brasil que nunca deseja se conhecer:
um Brasil de tremenda disparidade social que superlota hospitais e desafia
as recomendacdes de isolamento, ao lado de outro Brasil que se guia pelas
recomendagoes médicas por reconhecer sua pertinéncia. Tal ambiguidade
sinaliza nio sé as condi¢Ges materiais nas quais vivem a maioria dos
brasileiros, mas também suas dificuldades de acesso a educacio, pois
todas elas expdem séculos de negligéncia que repetidamente nos fazem
indagar sobre o valor da vida humana e o papel do estado na superacio
desse quadro.

Neste cenario, a docéncia e por conseguinte, a formacgio de
professores de Biologia, se pergunta sobre a pertinéncia de seu trabalho
acerca das praticas requeridas para enfrentar as questdes de saide publica,
as quais demandam mais do que o dominio do conhecimento biolégico.
Num quadro brasileiro de centraliza¢do de politicas curriculares, ¢é
oportuno associar esse debate as propostas recentemente aprovadas,
pois nelas, a pertinéncia do conhecimento biolégico vem a tona. Ao
insistir na ideia de centraliza¢do, o curriculo se organiza em torno de
competéncias — gerais e especificas — unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades como modo de resolver desigualdades
histéricas da populagio.

Criticada por sua orientacdo tecnicista e por ajuizar a solugdao
dos problemas sociais brasileiros a um curriculo nacional, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) enaltece o lugar do conhecimento
universalizado sem assenti-lo em diferencas locais e culturais. Afinal,
a parte comum da BNCC representa sua maior parcela e as avaliagoes
de massa serdo elaboradas utilizando como referéncia as habilidades
expressas em digitos alfanuméricos. Ou seja, produz-se um documento

obrigatério para todo o territério nacional cuja mensagem inequivoca
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¢ a de que as escolas deverdo preparar seus alunos para esses testes, os
quais mostrario, pelas maos de seus docentes, se as 10 competéncias
enumeradas, as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as
habilidades foram devidamente tratados.

A estratégia de controle se materializa ndo apenas no curriculo
nacional e nos testes padronizados, mas também no edital do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), nos editais do Programa
Institucional de Bolsas de Inicia¢ido a Docéncia (PIBID) e do Programa
de Residéncia Pedagégica (PRP) e na recente aprovaciao da Base
Nacional Comum da Formagio de Professores da Educacio Basica
(BNCFP): todos esses documentos se comprometem explicitamente
com o conteudo da BNCC e com os propositos de controle desta
politica curricular. A apreciagdo do alinhamento de tais documentos,
encontra apoio na proposi¢ao de Stephen Ball (2001) de “convergéncia
de politicas”, pois se trata de “|...] uma concep¢io unica de politicas
para a competitividade econdémica, ou seja, o crescente abandono ou
marginalizaciao (ndo no que se refere a retérica) dos propositos sociais
da educa¢io” (BALL, 2001, p. 100). Assim, tanto a escola quanto a
universidade estdo atreladas as exigéncias de se adequar a BNCC ¢ a
empreender esforcos para fazer do conjunto de politicas curriculares
um unissono em todas as regides do Brasil.

Provocada por essas inquietagGes, passo a examinar que forgas
seletivas tém operado na producio curricular brasileira e como a docéncia
em Ciéncias e Biologia e a formac¢io de professores se situam diante
dos desafios e das possibilidades da aprendizagem do conhecimento
biolégico. Em especial, cabe perguntar se a prioridade do conhecimento
no curriculo escolar tem negligenciado outras dimensdes das experiéncias
dos estudantes e, em que medida, a disciplina escolar Biologia pode ser
uma instancia que vocaliza essas experiéncias. Valendo-se do cenario
provocado pela pandemia de COVID, o texto pretende tecer uma discussao
sobre os modos pelos quais se opera a ancoragem desse conhecimento
em dimensdes da vivéncia humana que signifiquem as expectativas dos

estudantes no cotidiano escolatr num periodo pés-pandemia.
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A docéncia em Biologia: uma travessia entre politicas de formagio
docente

A vinculacio da BNCFP a2 BNCC, bem como a submissio das
demais politicas educacionais a este curriculo nacional — PIBID, PRP,
PNLD - explicitam modos de controle exercido sobre a educagio
brasileira de uma forma que diverge de outras propostas curriculares
que foram elaboradas nas duas ultimas décadas. Mesmo concordando
com diversas criticas enderecadas aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), vemos que estas orientacGes curriculares, sobretudo nos temas
transversais, se sintonizaram com possibilidades mais inclusivas para a
escola quando comparadas com o enquadramento curricular proposto
para a educacdo brasileira do momento atual. Por exemplo, em relagio as
questdes de sexualidade, e em menor medida, as de género, Maia (2017,
p- 14) destaca a existéncia de inimeras dissertacdes de mestrado voltadas
especificamente para o exame dos PCN, que assinalam “[...] seu ineditismo,
considerado como um avango no que diz respeito a oficializa¢io do tema
da sexualidade e do género no curriculo e nas escolas”.

Se por um lado a BNCC retroage em relagdo ao carater inclusivo,
por outro lado, as politicas de formac¢io docente dos anos 2000 em
diante operaram rupturas consideraveis com as perspectivas tecnicistas
e passaram a comprometer a formag¢ao com a inclusao escolar. Desde a
criacdo dos cursos de licenciatura nos anos 1930, os outros saberes que
os professores elaboram no exercicio de seu oficio docente somente foram
reconhecidos como fonte de aprendizagem para os futuros professores
em 2002 com a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo docente®. Assim, esta legislagio rompeu com uma visio
aplicacionista herdada dos anos 1930 e, junto com a valorizacao do
contexto educacional como espago formativo a ser incluido nos cursos
de licenciatura, ressaltou os saberes docentes como fonte de aprendizado
profissional (AYRES; VILELA; SELLES, 2018). O realce conferido a

esses saberes estd associado a estudos que os caracterizam como um

2 O Patecer CNE/CP n° 09/2001 definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de Formagao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacio plena (BRASIL, 2002).
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amalgama do aprendizado das histérias de vida dos docentes, de sua
vivéncia universitaria e da experiéncia de ensinar e aprender no ambiente
de trabalho (TARDIF, 2014).

Por sua vez, diferenciando-se da proposta de 2002, as DCNs de
2015 anunciam que o aprendizado dos futuros docentes requer mais do
que a aquisi¢ao de competéncias praticas. Assim, propdem a integracio
de dimensdes tedricas e praticas nos cursos de licenciatura por meio do
enraizamento da educacio escolar nas necessidades sociais do alunado,
oferecendo oportunidades de estudos de carater histérico, sociolbégico
e antropolégico. Em outras palavras, a proposta valoriza a profissao na
medida em que busca construir a profissionalidade junto com as redes
escolares, ou conforme defende Névoa (2009), na aquisi¢ao de uma cultura
docente no interior das escolas. Do interior das escolas pulsam inumeros
apelos para que os futuros professores mobilizem referéncias tedricas
que os permitam ressignificar os conteidos biolégicos, ancorando-os
em perspectivas que espelhem as necessidades dos estudantes. Diante da
complexidade sociocultural que retrata o cotidiano escolar, as diferencas
de género, de raga, de opgdes sexuais, de condigoes de vida e de ambiente
desafiam constantemente a formagao e o curriculo de Biologia a criar

praticas inclusivas.

A formagido de professores de Biologia na era dos exageros:
ultraliberalismo e ultraconservadorimos como ameagas a liberdade
docente

Nas tltimas décadas, novos desafios foram colocados a profissao e a
formacao docente para que o curriculo de Biologia incorporasse tematicas
que explicitassem a  diferenca: as questdes ambientais, de raca, de
sexualidade e de género passaram a instigar inimeros debates no interior
das universidades e das escolas, favorecidas por inciativas governamentais
que legislavam em favor de grupos historicamente subalternizados.
Entretanto, no quadro politico que sucede a 2016, a atencdo para as
diferencas dos alunos com vistas ao seu acolhimento nos ambientes

educacionais passou a sofrer duros reveses. Apds o impeachment de
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Dilma Roussef a mudanga da composi¢ao do Conselho Nacional de
Educagio (CNE)’ favoreceu uma série de medidas comprometidas com
padronizagdes, que passaram a exibir varios retrocessos: a aprovagao
da versao final da BNCC do Ensino Fundamental em processo de
descontinuidade com a versdo anterior (FRANCO; MUNFORD, 2018);
a Medida Proviséria 746* que reformulava o Ensino Médio foi ratificada
e, posteriormente, a BNCC do Ensino Médio foi homologada em
desacordo com diversas criticas emitidas pela comunidade educacional®.
A isso se sucederam a alteracio da DCN de 2015° em pleno processo de
implementagio nas universidades, passando a incluir a exigéncia de estar
de acordo com a BNCC, e mais recentemente, a aprovagao da BNCFP
com semelhante requisito, sem que uma ampla discussio fosse efetuada
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020).

Todas essas medidas aprovadas pelo CNE se dirigem ora para o
curriculo escolar, ora para o universitario, mas todas tém em comum
fixar a BNCC como referéncia a ser seguida nas politicas educacionais.
A obsessdo em parametrizar toda a educagio nacional pela BNCC pode
também ser atestada pelo estabelecimento em 2019 do Programa de Apoio
aImplementac¢io da Base Nacional Comum Cutticular (ProBNCCY), com
o objetivo de “orientar” (e, obviamente, induzir) as Secretarias Estaduais

e Distrital de Educacdo e as Secretarias Municipais de Educacdo no

> A mudanga na composi¢io do CNE foi feita por Michel Temer quando ainda ocupava o cargo de
presidente em exercicio. Temer anulou o decreto assinado pela entdo presidente Dilma Roussef,
o qual designava os membros dos colegiados de educacio bésica e superior. Na mudanga feita por
Temer, pot exemplo, as conselheiras Malvina Tuttman e Marcia Angela da Silva Aguiar tiveram
seus mandatos interrompidos e em seu lugar foram nomeados outros membros. No CNE, junto
com Luiz Fernando Dourado, ambas faziam oposi¢io a influéncia de grupos comprometidos
com valores mercadologicos para a educacdo. A Anulacio de decreto por Michel Temer motivou
apresentacio de acdo ao STE. A este respeito, ver: https://www.politize.com.br/impeachment-
-dilma-condenada-por-crime-de-responsabilidade-e-agora/?https:/ /www.politize.com.br/&gcli
d=CjwKCAjwztL2BRATEiwAvnALct6]Rn6E4e6:dOFSKtmIo63isCreYFrQjj_RbultaCgyEA-
q9xUhwlBoCXx0QAvVD_BwE). Acesso em: 17 jan. 2021.

* Disponivel em: https://www.congressonacional.leg.br/materias/medidas-provisorias/-/
mpv/126992. Acesso em: 17 jan. 2021.

5 “A proposta de BNCC do ensino médio: alguns pontos para o debate” em 2018. Consultar: http://
www.anped.org.br/news/nota-anped-proposta-de-bnce-do-ensino-medio-alguns-pontos-para-
o-debate. Acesso em: 17 jan. 2021.

¢ Uma Formacio Formatada Posicio da ANPEd sobre o “Texto Referéncia — Diretrizes Curriculares
Nacionais e Base Nacional Comum para Formacio Inicial e Continuada de Professores da
Educagio Bésica” em 2019. Consultar: http://www.anped.org.br/news/posicao-da-anped-sobre-
texto-referencia-den-e-bnec-para-formacao-inicial-e-continuada-de. Acesso em: 17 jan. 2021.

"Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/doc_orientador_
probnce_2019.pdf. Acesso em: 17 jan. 2021.
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processo de sua implementacio. Concomitantemente, o0 PNLD/2020%,
bem como os ultimos editais do PIBID® e do PRP! fazem mencio
explicita a adequagio das atividades formativas a BNCC, pois ambos
solicitam as universidades proponentes informagoes sobre as estratégias
que seus projetos incluirdo para atender a este curriculo nacional.

Ora, ha de se perguntar que forcas politicas estdo atuando de
modo tdo insistente para reafirmar a centraliza¢do curricular no Brasil
e alinhar todas as demais politicas educacionais em torno da BNCC?
Macedo (2017, p. 501) argumenta que ““|...] as articula¢Ges politicas para
a definicdo de uma base comum para o curriculo sio responsaveis nao
apenas pela proposicdo de um curriculo nacional, mas também por criar
a sua propria necessidade”. Para a autora, naturalizar esta necessidade
concorre para operar com apenas um sentido de curriculo, o que contradiz
com as possibilidades de lhe atribuir outros significados. Ademais,
lembra que “[...] ndo ha estudos conclusivos dos impactos de curriculos
nacionais seja sobre a qualidade da educacio oferecida, seja sobre a
reducdo das desigualdades e a ampliacio”. Com efeito, na proposi¢ao
homogeneizadora de estabelecer padroes para todas as escolas cabe
também perguntar: como reduzir a desigualdade se, contraditoriamente,
a diferenca é negligenciada? Em que medida a figura do professor se
encontra ameagada nestas normatizagbes que expdem explicito controle
sobre o curriculo e sobre a docéncia? De igual modo, é preciso questionar
se o conhecimento bioldgico seria a inica referéncia curricular em torno
do qual as disputas sobre o controle da docéncia incidem.

Essas mudancas de rumos na educacio brasileira e as ameacas
ao exercicio profissional docente podem ser entendidas pela andlise
das tendéncias que, anunciadas ainda nos anos 1990, se consolidaram
e passaram a influenciar de modo inequivoco as politicas educacionais
brasileiras. Os estudos de Michael Apple desde esse periodo argumentam

como a retérica da liberdade e do direito de escolha dos pais dos

# Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/
escolha-pnld-2020.

?Ver edital PIBID-2020 em: https://capes.gov.br/images/novo_portal /editais/editais/06012019-
EDITAL-2-2020-PIBID.pdf. Acesso em: 17 jan. 2021.

1" Ver edital PRP-2020 em: https://capes.gov.br/images/novo_portal/editais/editais/06012020-
Edital-1-2020-Resid%C3%A Ancia-Pedag%C3%B3gica.pdf. Acesso em: 17 jan. 2021.
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alunos estavam sendo usados por duas vertentes ideologicas que se
complementam quando se trata de controlar a producio de politicas
educacionais, em especial, para o curriculo e a docéncia. Trata-se do que
o autor denomina “restauracdo conservadora” (APPLE, 1994, p. 69).

Por um lado, na perspectiva ideolégica da economia do mercado,
a liberdade de escolha das escolas pelas familias deve ser subsidiada por
resultados de avaliagGes externas de grande porte — em nivel federal,
estadual ou municipal — que mostrem, por meio de ranqueamentos, a
qualidade dessas institui¢oes, das disciplinas, da estrutura escolar e, por
conseguinte, do trabalho dos professores em promover bons resultados
para seus alunos. Tal tendéncia neoliberal é sustentada por principios de
redugdo da agdo do estado e de acesso ao capital privado para gerir as
acoes educacionais. Neste sentido, decisdes que caberiam as instancias
governamentais sao entregues a setores privados e a grupos empresariais.
Mais recentemente em nosso pafs, a acdo de grupos privatistas exibiu
a interferéncia que exerceram na produ¢do da BNCC'. Por meio de
consultorias ao MEC, as fundagbes empresariais tratam as questoes
educacionais como negdbcios, ou “edu-business” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016), a exemplo da Fundacio Lemann'? que teve protagonismo
no Movimento pela Base Nacional Comum® e no préptrio Movimento
Todos pela Educagao'.

Por outro lado, o neoconservadorismo também se utiliza da retorica

da liberdade das familias para controlar o curriculo. Baseando-se em

' Cabe dizer que ndo apenas agentes privados tém participado da producio da BNCC, mas agentes
publicos, como a UNDIME e o CONSED, também protagonizaram a defesa deste curriculo
nacional.

12 A Fundagdo Lemann, por meio de seu convite a “um Brasil mais justo, inclusivo e avan¢ado com
educacio publica de qualidade e com pessoas que estdo resolvendo os grandes desafios sociais
do pais”, pode parecer a primeira vista desinteressada. Entretanto, coloca em pratica o que Ball,
Maguire e Braun (2016) denominam de “filantropia 3.0” ao reunir, principalmente, economistas
e administradores para atuarem em seus diversos projetos educacionais nos quais prestam
consultorias a secretarias de educagio e 6rgios estatais. Consultar: https://fundacaolemann.org.
br/?gclid=CjwKCAjwq832BR ASEiwACvCWsaNRsqqKUn8ybfOgOh88-Ry-D95hFbCqoAIT
sWTuCpo8plO7Y7Pq9x0C5QQAVD_BwE. Acesso em: 17 jan. 2021.

O Movimento Pela Base Nacional Comum conta com parceiros como a Fundagio Lemann,
a Fundagio Roberto Marinho, o Instituto Natura, o Instituto Unibanco, o Itad BBA, dentre
outros. Consultar: http://movimentopelabase.org.br/implementacao/. Acesso em: 17 jan. 2021.

" Ver: https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/iniciativa-educacao-jargclid=Cjw
KCAjwq832BRASEiwACvCWseY1IO1o7_QT5F_BUnXSkxY5yKTDIOANDE-5-
22yOWzdM3i2RdrZBxoCBpoQAvD_BwE. Acesso em: 17 jan. 2021.
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valores domésticos sobre a famflia e a religido, grupos conservadores
entendem serem estes o modo de reassegurar padroes de moralidade que
para eles inexistem na sociedade atual e cuja falta ameaca o futuro da
juventude. Neste caso, nao se trata de defender um estado fraco que deixa
de assumir a lideranca de suas politicas ao delega-las a grupos empresariais,
mas sim se trata de demandar um estado forte que, por meio da produgio
de legislaces especificas, assuma o controle sobre temas que se chocariam
com os principios defendidos pelos segmentos religiosos e conservadores.
Enquanto Apple (1994) se referia ao contexto estadunidense do final dos
anos 1980, assiste-se no Brasil a ascensido do pensamento conservador
(SELLES; DORVILLE; PONTUAL, 2016). Desde a tltima década, pais
de alunos de religido catdlica e de denominagdes evangélicas fundaram
um movimento denominado Movimento Escola sem Partido (MESP),
com o fim de denunciar o que reconheciam como abordagens pedagogicas
enviesadas em ideologias de esquerda e em valores contrarios aos da
familia e da religidao (FRIGOTTO, 2017).

O alcance do MESP cresceu a ponto de reunir em seu ambito
parlamentares brasileiros que, instados pelos lemas que compartilhavam,
propuseram uma modificagdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB), que vigora desde 1996, por meio de um projeto de lei
(PL 867/2015)". A proposta deste PL é inverter trés dos 11 principios
basicos da LDB-96 que dizem respeito a (II) liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;
(1II) pluralismo de ideias e de concepgoes pedagogicas; e (IV) respeito a
liberdade e aprego a tolerincia. Estes principios foram transmutados no
1° artigo do PL 867/2015 que assim se apresenta: “Esta lei disciplina o
equilibrio que deve ser buscado entre a liberdade de ensinar e a liberdade
de aprender, no ambito da educagio basica, em todos os estabelecimentos
de ensino publicos e privados do Pais”. E deste modo que orientagdes
curriculares tém sido disputadas para impor valores familiares e religiosos
nas aulas de Ciéncias e Biologia, nas quais, por exemplo, o ctiacionismo
deve ser ensinado juntamente com a teoria da evolugio e o termo género

deve ser (como efetivamente foi) eliminado da BNCC.

5 O primeiro PL foi o de nimero 7180/2014, seguidos pelos PLs 867/2015 e 246/2019.
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Para Macedo (2017), o MESP investe contra o “os direitos de
aprendizagem” exibidos na BNCC, reconhecendo sua oposi¢ao aos valores
familiares. Assim, os conservadores demandam sua exclusio do texto
curricular, como foi o caso da propria palavra “género”. A autora entende
que nesse jogo politico, 0o MESP se aproxima das demandas neoliberais
e reduz a BNCC a um conjunto de conteudos a serem ensinados na
escola, reforcando a defesa de que esta é a sua funcdo. Ainda que nio
seja possivel arbitra-la consensualmente, a defesa de uma listagem de
conteidos aproxima a vertente conservadora da neoliberal.

Deste modo, as investidas do MESP desassociam as func¢des da
escola e da familia, considerando serem as primeiras encarregadas de
promover o aprendizado dos conteudos e a segunda a formagdo moral e
ética dos estudantes, investem contra a diversidade cultural, em especial
a0s pertencimentos raciais, e responsabilizam os docentes por inserir
praticas politicas e partidarias e fomentar a “ideologia de género”. O
MESP nio sé se investe contra Paulo Freire, acusando-o de comunista
e influenciador do que considera agresses aos valores cristdos, como
também condena a difusdo de suas ideias nos cursos de formacdo docente.
Contrarios a educacio sexual, segmentos ultraconservadores acusam os
professores de doutrinar seus alunos em ideologias perigosas, dentre
as quais a que chamam “ideologia de género” (SOUZA, 2018). Para os
adeptos do MESP as “reais inten¢oes” dos “idedlogos de género” (dentre
os quais se incluem com frequéncia referéncias a Gramsci, Butler, Marx,
Beauvoir), dos professores e dos seguidores de Paulo Freire sdo erotizar as
criangas e estimular praticas sexuais das mais diversas, ainda na infincia,
destruindo a “famfilia tradicional”.

Ao antagonizar familia e escola e pretender blindar a “familia
tradicional” das ameacas docentes, o MESP negligencia “[...] um direito
fundamental da crianga que é o devido conhecimento de si e de seu corpo
e suas descobertas presentes na adolescéncia. Assim, assume um papel
de institui¢do social que tem impossibilitado o debate dessa temadtica
tao latente entre os filhos” (SOUZA, 2018, p. 214). Como resistir as
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investidas neoliberais e conservadoras sobre o curriculo escolar tem sido
objeto de reflexdo na comunidade educacional nesta era de exageros, com
proposicSes e agdes que visam construir caminhos possiveis e solidarios

de enfrentamento.

A abordagem de temas sensiveis como possibilidade de resisténcia
docente

Certa vez, nas minhas atribui¢cbes de professora de estagio
supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da
Universidade Federal Fluminense, entrei com duas licenciandas em uma
turma de 8° ano do Ensino Fundamental que contava com mais de uma
dezena de meninos e meninas negros e apenas dois deles brancos. Na
manhi seguinte, ao iniciar minha aula na universidade para refletir sobre
as experiéncias formativas que vinha acompanhando nas escolas piblicas
do Grande Rio, deparei-me com um quadro absolutamente inverso:
dois estudantes negros ao redor de seus colegas licenciandos brancos. A
inversao numérica da cor da pele dos estudantes universitarios que tinha
em minha turma e os da escola visitada foi evidente e me fez transitar em
menos de 24 horas por duas realidades fundidas em uma sé, provocando
uma reflexdo que continuo me fazendo: eu formava uma maioria branca
para ser professor de uma maioria negra. Isto me fez percorrer, quase
instantaneamente, pelos programas e temas das Biologia que ensinamos
na escola, procurando referéncias para adensar minha reflexio.

A desigualdade racial que as duas institui¢ées me mostrava, ainda
que minoradas pelas politicas de cotas'®, aponta para o profundo fosso
que separa a formagdo e a realidade das escolas publicas. Estarfamos

sensiveis a esses desafios quando preparamos nossos futuros professores

®Ainda que os resultados do ENADE possam ser questionados, os de 2017, considerando a

distribui¢do das respostas dos estudantes dos cursos presenciais de Ciéncias Biol6gicas, segundo
a sua cor ou raga, e indicagdo de ingresso por Politica de Agdo Afirmativa ou Inclusio Social
mostram que dentre o total dos concluintes dos cursos de Licenciatura se declararam de cor
ou raca: 41,9% branca; 40,7% preta; 11,2% parda; 2,3% amarela e 0,4% indigena. Dentre os
concluintes de cursos de bacharelado a distribuicao da cor ou raca declarada por 56,0% dos
estudantes é branca. Disponivel em: http://download.inep.gov.bt/educacao_superior/enade/
relatorio_sintese/2017/Ciencias_Biologicas.pdf, p. 51-52. Acesso em: 17 jan. 2021.
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para mobilizar o conhecimento biolégico nas escolas? Tomando como

referéncia que “a pobreza tem cot”"”

e que esta é explicitada pela pandemia
de COVID-19, em que medida o conhecimento do virus SAR-Cov-2 pode
ser ensinado desconsiderando as condi¢es de vida da populagio? Como
recomendar os habitos de higiene do corpo e das habitacGes quando
faltam agua e esgoto tratados para significativa parcela da populagio
brasileirar'® Como a anatomia e a fisiologia da teprodu¢do humana podem
ser ensinadas cindidas dos condicionantes emocionais, sociais e culturais
das vivéncias sexuais da juventude? Como podemos usar a piramide
alimentar como referéncia a uma alimentacdo saudavel quando o alimento
¢ escasso nas mesas? Como explicar a teoria da evolucio ignorando o
pertencimento religioso de nossos alunos e a pressiao exercida por suas
familias? Como alertar para a relacio entre desmatamento e mudancas
climaticas quando autoridades governamentais desprezam os dados
cientificos? Essas sdo perguntas que desconcertam a crenc¢a de que os
conteudos biol6gicos podem ser ensinados em si mesmos, pois desafiam
sua neutralidade e nos provocam a pensar que sempre que ensinamos
Biologia, conhecimento e valores estio em disputa no curriculo escolar
(SELLES; FERREIRA, 2005).

As tematicas que surgem desses questionamentos se aproximam do
que Paulo Freire se refere como a “trama’” implicita a que o conhecimento
bioldgico esta imerso e sobre a qual o professor de Biologia nao pode se
furtar a ensinar (FREIRE, 1998). Alguns autores também se aproximam
da proposicao freireana e denominam “tematicas sensiveis” (GIL;
EUGENIO, 2018) ou “questdes socialmente agudas” ou “questdes
socialmente vivas” (SIMONNEAUX, J.; SIMONNEAUX, L., 2012) a

7O informativo “Desigualdades Sociais por Cor ou Raga no Brasil”, divulgado pelo IBGE,
aponta como pretos e pardos trabalham, estudam e recebem menos que os brancos no pais. Ha
o triplo de negros entre os 10% com menores rendimentos per capita no Brasil do que entre o
seleto grupo dos 10% com maiores rendas. Segundo o informativo, dos 13,5 milhées vivendo
em extrema pobreza, 75% sdo pretos ou pardos. Disponivel em: https://valor.globo.com/brasil/
noticia/2019/11/13/ibge-dos-135-milhoes-vivendo-em-extrema-pobreza-75percent-sao-pretos-
ou-pardos.ghtml. Acesso em: 17 jan. 2021.

¥ Segundo dados de 2017, o pais ainda apresenta quase 35 milhdes de brasileiros sem acesso a d4gua
tratada, quase 100 milhdes de brasileiros sem coleta de esgotos (47,6% da populagio) e apenas 46%
dos esgotos gerados no pais sio tratados. Disponivel em: http://www.tratabrasil.org.br/images/
estudos/itb/ranking-2019/PRESS_RELEASE___Ranking_do_Saneamento___NOVO.pdf).
Acesso em: 17 jan. 2021.
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serem enderecadas nas aulas de Biologia, pois dao visibilidade a contetdos
biolégicos articulados a dimensdes sociais, culturais e historicas Gil
e Eugeénio (2018), no contexto do ensino de Historia, usam o termo
“questbes sensiveis” para se referirem a tematicas tratadas no ambiente
escolar que implicam no confronto de valores e interesses e podem
provocar constrangimentos nas tomadas de decisio. Simonneaux, J. e
Simonneaux, L. (2012) preferem denomind-las “questdes socialmente
agudas” (QSA), considerando-as apropriadas para o desenvolvimento
de perguntas abertas no contexto de problemas nio estruturados que
integram o conhecimento na area das Ciéncias Humanas.

De modo equivalente, a adogdo de ambos os termos — temas sensiveis
ou questoes socialmente agudas — chama a atengdo para abordagens
curriculares que nio tém o conhecimento biolégico st#ricto sensu como
unica referéncia. Apoiando-se nos estudos de Adela Cortina e na defesa
da educacio orientada por direitos humanos, essas abordagens também
podem ser referidas como “contetidos cordiais” (TEIXEIRA; OLIVEIRA;
QUEIROZ, 2019). Por conteddos cordiais se entendem as possibilidades
de dialogo entre os conteudos curriculares e os aspectos fundamentalis a
dignidade humana. No caso do ensino de Biologia, os autores entendem
que existe “um compromisso ético” capaz de provocar uma “estima pelo
outro” de modo a que se apreciem “valores como a igualdade, a liberdade,
a solidariedade e a justi¢a” propiciando um ensino de Biologia humanizado
(TEIXEIRA; OLIVEIRA; QUEIROZ, 2019, p. xxiv)

Com efeito, as questdes de género, as tematicas sobre a sexualidade,
o racismo, as ameacas a0 ambiente, a relacio entre dieta alimentar e poder
aquisitivo, os conflitos entre visdes de mundo religiosa e evolucionista,
dentre outras, integram um conjunto de tematicas entendidas como
“sensiveis”, “questoes socialmente vivas”, “agudas” ou ainda “contetidos
cordiais” a serem enderecadas nas aulas de Biologia. Isto porque dio
visibilidade a conteudos respaldados nao apenas por suas dimensoes
biol6gicas, mas também por representacdes sociais como, por exemplo,
as que subjugam o papel das mulheres e reduzem suas possibilidades de

insercdo no mundo. Neste caso, a escola ndo pode deixar de assumir o
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debate muitas vezes inviavel nos contextos familiares, pois grande parte
da violéncia, incluindo os abusos sexuais, ocorre na mesma ‘“familia
tradicional” romanticamente defendida pelos grupos conservadores
(SOUZA, 2018).

Em que pesem as condi¢Ges adversas nas quais o trabalho docente é
realizado no pafs, mesmo nio as nomeando conforme os teferidos autores
vém fazendo, essas tematicas nao deixam de ser tratadas por professores de
Ciéncias e Biologia e em muitos deles os alunos encontram apoio para seus
dilemas existenciais. Por sua vez, a aposta na abordagem de temas sensiveis
implica também ir de encontro a grupos tio poderosos — financeiramente
e politicamente — e num governo brasileiro de extrema direita, tal tarefa
nao é trivial. Cabe pensar que as reflexGes sobre as finalidades da educagio
em tempos de profundos ataques conservadores a0 exercicio profissional
docente precisam fornecer subsidios para organizar a resisténcia.

Entendo que a Educagido em Ciéncias tem muito a contribuir
nessa empreitada, em particular a comunidade de Educacao em Biologia,
sobretudo se considerarmos que esta dispSe de uma ativa associacdo que
reune docentes e pesquisadores como a Associa¢ao Brasileira de Ensino
de Biologia (SBEnBio)” comprometida politicamente com a defesa do
curriculo escolar e com as condicSes de trabalho de seus professores. Ao
considerar que o curriculo desta disciplina escolar e seus professores sao
alvo de controle por parte do MESP, pela abordagem de varios temas
sensiveis mencionados anteriormente, cabe também operar criticamente
junto aos cursos de formagdo docente para instalar o debate e pensar
em modos de enfrentamento. Um alento para este embate veio do
Supremo Tribunal Federal Brasileiro, que recentemente e por decisio
unanime julgou inconstitucional lei municipal de Novo Gama, GO que
proibia debate sobre identidade de género nas escolas. “De acordo com a
PGR, ao instituir a proibi¢do de uso de material didatico com referéncia
a diversidade sexual, a referida lei municipal invadiu competéncia da

Uniio”.* Embora a decisio da corte maxima da nacio se refira a um

¥ Disponivel em: https://sbenbio.org.br/. Acesso em: 17 jan. 2021.
2 Disponivel em: https://www.migalhas.com.br/quentes/325473/c-inconstitucional-lei-que-
proibe-ensino-de-ideologia-de-genero-decide-stf. Acesso em: 17 jan. 2021.
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municipio especifico, ela sinaliza para todas as instancias governamentais
os limites para implementacao de leis que “tratem de curriculos, conteudos
programaticos, metodologia de ensino ou modo de exercicio da atividade
docente” contrarias aos principios e as diretrizes fixados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996.

Em outra perspectiva de resisténcia, desde de 2017 o Movimento
Educacao Democratica se volta a0 combate das interferéncias crescentes
dos grupos conservadores nas politicas educacionais*. Criado para
reunir pessoas de todo Brasil e articular grupos na mobilizagio por uma
educac¢ao democratica e pela escola publica, este movimento se contrapoe
a0 MESP e tem patticipado ativamente de debates, semindrios e audiéncias
publicas para alertar sobre a ameaca representada pelas proposicoes
conservadoras. O escopo desta iniciativa, focada inicialmente para
enfrentar os ataques do MESP, se ampliou para um carater propositivo
ao incluir pautas que defendem o professorado das ameacas produzidas
em um pafs ap6s o impeachment da presidente Dilma Rousseff, quando o
ultraconservadorismo se ampliou significativamente. Assim, a resisténcia
vai se formando no interior da comunidade educacional e da sua
associagio, reunindo docentes das escolas e das universidades, operando
em dispositivos taticos contra formas estratégicas de poder (CARMO;
SELLES, 2018), como as que o MESP estabelece.

Esse entendimento pode inspirar diversas praticas de resisténcia
que, dirigidas e tecidas junto aos professores de Biologia, podem fortalecer
modos de enfrentamento do conservadorismo e criar espagos de didlogos
para apoio mutuo no exercicio docente. Afinal, ao incluir reflexGes tedricas
para qualificar o debate nos cursos de licenciatura, cabe a comunidade
académica caminhar junto a docéncia, provocando discussdes em bases
nao normativas. Para agir em defesa do alunado e de modos diversos de
significar o mundo, é preciso olhar para experiéncia histérica de tantos
professores e professoras de Biologia que ndo desistiram de empreender

multiplas formas de resisténcia.

' Disponivel em: https://pt-br.facebook.com/moveducacaodemocratica/. Acesso em: 17 jan. 2021.
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ConsideragGes finais

Enquanto terminava a escrita deste texto, em meio da pandemia
de COVID-19, o mundo foi sacudido pela noticia de mais um assassinato
policial nos Estados Unidos motivado por racismo, acompanhado de
imagens de um ex-seguranc¢a negro, George Floyd, sendo asfixiado
e gritando que ndo conseguia respirar®. A circulacio dessas imagens
chocantes provocou protestos que atingiram inimeras cidades norte-
americanas ¢ alcancaram diversas partes do globo, reverberando em
outros protestos contra o racismo que persiste em tantas delas: as vidas
negras importam! Em nosso pafs a elas se juntam as manifestacdes para
lembrar também as vidas negras ceifadas pela violéncia policial, com uma
diferenca de que os assassinos daqui ndo sio apenas policiais brancos,
mas muitos deles também sao negros, o que alude ao racismo estrutural
que permeia o sistema de seguranca do pais™.

Se no curso da pandemia somos abalados por essas noticias, nao
podemos deixar de menciona-las neste texto porque, se elas expdem
o racismo que penetra em todas as estruturas sociais de nosso parfs,
igualmente nos remetem para uma populacio estudantil vulneravel que
frequenta as aulas de Biologia. Diante disso, retomo a abordagem dos
temas sensiveis discutidos anteriormente e localizo o racismo como
uma das tramas a que se referia Paulo Freire, cujo tratamento as aulas
de Biologia e muito mais, a forma¢io docente, nio podem deixar de
enderecar.

Esta temitica e tantas outras elencadas neste texto me provocam a
pensar que ¢ inevitavel revisarmos sele¢oes curriculares como a BNCC,
quando estas realgam o conhecimento e o submete as competéncias,
como se somente seu aprendizado fosse a salvaguarda para inserir a
juventude em fung¢des sociais e funcionasse como um antidoto para
as mazelas oriundas da pouca instrucio. Ndo podemos prescindir do

conhecimento biolégico no curriculo, sem duvida, mas somente um

2 https://epocanegocios.globo.com/Mundo/noticia/2020/05/george-floyd-o-que-aconteceu-
antes-da-prisao-e-como-foram-seus-ultimos-30-minutos-de-vida.html. Acesso em: 17 jan. 2021.

Zhttps://wwwl.folha.uol.com.br/cotidiano/2020/05/protesto-contra-violencia-policial-termina-
em-confusao-com-policia-no-rio.shtml. Acesso em: 17 jan. 2021.



Capitulo 10 — Docéncia, curriculo e formacao de professores de Biologia: construir... 213

conhecimento advertido por seu pertencimento social e cultural pode
provocar sentidos para o ensino de Biologia. Entretanto, o negacionismo
cientifico de que falara inicialmente impde aos professores de Biologia
uma posi¢ao mais assertiva em relacio a defesa da ciéncia: a valorizacio
do conhecimento biolégico como parte de uma agenda democratica que
deve reivindicar o acesso a escola e as informagdes confiaveis. O equilibrio
entre defender o conhecimento e reivindicar o ensino de Biologia com
suas tramas precisa ser tecido nas escolas e também no interior de nossos
cursos de formagao docente, pois as profundas implica¢des ideoldgicas
do negacionismo cientifico ganham terreno em proporg¢des ainda nio
vistas em nossa histéria.

Diante de mais este desafio, posturas sensiveis e outras escutas
estdo sendo requeridas de nossa parte para resistir nao apenas a tentativas
unificadoras que normatizam o curriculo, segmentando conhecimento e
valores, mas também a desqualificagdo do papel da ciéncia. Precisamos
alargar nossos programas nos cursos de licenciatura para que os futuros
professores — muitos deles nascidos em condi¢des mais confortaveis
que seus futuros alunos — nao sejam capturados pela naturalizagdo do
racismo, do sexismo, da misoginia e da violéncia ou pelas armadilhas do
negacionismo cientifico. Tampouco podemos aceitar a desvalorizacao
das instituicbes universitarias e dos centros de estudos que produzem o
conhecimento cientifico.

Incentivadas pela alienagio curricular, tais naturalizacdes reforgam
a dissocia¢ao do conhecimento biolégico dos valores que lhe atravessam.

Em dialogo com a escola, a formacio docente pode construir
resisténcias ao provocar releituras curriculares que mostrem a
impossibilidade de levar a frente a defesa de um curriculo nacional, pois a
normatizag¢ao ¢é sustentada por principios mercadolégicos. De igual modo,
a resisténcia precisa set tecida em oposicio as estratégias de controle por
parte de grupos conservadores sobre o exercicio docente que minam
a confianca do empreendimento educativo. Insensiveis as dores que a
negacao das diferencas provoca, tanto a armadilha neoliberal quanto a

conservadora precisam ser enfrentadas dentro das escolas e de dentro
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da formacio docente, arregimentando solidariedade e alteridade. Quem
sabe assim encontremos modos de resistit a0 “novo profissionalismo
comercializado” (BALL, 2010, p. 5) e nos coloquemos ao lado de nossos

estudantes para que assumam suas diferencgas.

Referéncias

APPLE, Michael. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a
idéia de um curriculo nacional? In: MOREIRA, A. F. B.; SILVA, T. T.
Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo: Cortez, 1994. p. 59-91.

AYRES, A. C. B. M,; VILELA, M. L; SELLES, S. E. Formagio
de professores de Ciéncias e Biologia: legislagdes e profissionalidade
docente. In: VILELA, M. L.; MENDES, R.; PINHAO, F; RIOS,
N. (org,). Agqui também tem curriculo! Saberes em dialogo no Ensino de
Biologia. Curitiba: Ed. Prisma, 2018. p. 107-129.

BALL, S. J. Diretrizes politicas globais e relagGes politicas locais em
educacao. Curriculo sem Fronteiras, v. 1, 0. 2, p. 99-116, jul./dez. 2001.

BALL, S. J. Performatividades e fabricagdes na economia educacional:
rumo a uma sociedade performativa. Educagio & Realidade, Porto
Alegre: UFRGS, v. 35, n. 2, 2010.

BALL, S. J.; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como as escolas fazem as
politicas: atuagio em escolas secundarias. Tradugdo: Janete Bridon.
Ponta Grossa: UEPG, 2016.

BRASIL. Parecer CNE/CP 1n°09/2001. Definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Formacgio de Professores
da Educacio Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacio plena. Brasilia, DF, 2002.

CARMO, E. M,; SELLES, S. E. “Modos de Fazer”. Elaborados por
professores de Biologia como produgio de conhecimento escolar.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educagio em Ciéncias, v. 18, p. 269-299,
2018.



Capitulo 10 — Docéncia, curriculo e formacao de professores de Biologia: construir... 215

FRANCO, L. G. S.; MUNFORD, D. Reflexdes sobre a Base Nacional
Comum Curricular: um olhar da area de Ciéncias da Natureza.
Horigontes, v. 36, p. 158-171, 2018.

FREIRE, P. Pedagogia da esperanca. Sao Paulo: Paz e Terra, 1998.

FRIGOTTO, G. (otg.). Escola “sems” partido. Esfinge que ameaca a
educacio e a sociedade brasileira. Rio de Janeiro: UER]J: LPP, 2017.

GIL, C. Z. V; EUGENIO, J. C. Ensino de historia e temas sensiveis:
abordagens tedrico-metodolégicas. Revista Histéria Hoje, v. 7, n. 13, p.
139-159, 2018.

MACEDO, E. As demandas conservadoras do Movimento Escola
Sem Partido e a Base Nacional Curricular Comum. Educ. Soc.,
Campinas, v. 38, n. 139, p. 507-524, abt./jun. 2017.

MAIA, C. M. Ninguém nasce mulher, torna-se mulher: um estudo
exploratério de género no curriculo e a (re)construcao do “ser” mulher
nas princesas da Disney. 2017. 86 f. Trabalho de Conclusio de Curso
(Graduagao em Ciéncias Biologicas) — UFF, Niteréi, 2017.

NOVOA, A. O espago publico da educagio: imagens, narrativas e
dilemas. In: NOVOA, A. Espagos de educacio, tempos de formagao. Lisboa:
Fundacio Calouste Gulbenkian, 2002. p. 237-263.

RODRIGUES, L.; PEREIRA, B.; MOHR, A. O documento
“Proposta para Base Nacional Comum da Formagao de Professores
da Educacao Basica” (BNCFP): dez razdes para Temer e Contestar
a BNCFP. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagio em Ciéncias, v. 20, p.
1-39, 2020.

SELLES, S. E.; DORVILLE, L. F. M.; PONTUAL, L. V. Ensino
religioso nas escolas estaduais do Rio de Janeiro: implica¢des para o
ensino de ciéncias/biologia. Ciéncia & Edncagao, v. 22, série 4, p. 875-
894, 2016.

SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S. Disciplina escolar Biologia: entre
a retérica unificadora e as questoes sociais. [z MARANDINO e a/.
(org). Ensino de Biologia: conhecimentos e valores em disputa. Niteroi:
EdUFF, 2005. p. 50-61.



216 Sandra Escovedo Selles

SIMONNEAUX, J.; SIMONNEAUX, L. Educational Configurations
for Teaching Environmental Socioscientific Issues within the
Perspective of Sustainability Research. Science Education, v. 42, n. 1, p.
75-94, 2012.

SOUZA, A. P. H. Rela¢des de género e educacio: critica aos projetos
de lei “Escola sem partido”. Revista Histéria Hoje, v. 7, n. 13, p. 204-224,
2018.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. 17. ed. Petrépolis:
Vozes, 2014.

TEIXEIRA, P; OLIVEIRA, R. D. V. L.; QUEIROZ, G. R. C.
Conteildos cordiais — biologia humanizada para uma escola sem mordaga.
Sio Paulo: Ed. da Fisica, 2019.



Capitulo 11
Sentidos de aula atribuidos por professores de Biologia

Cleide Teixeira Alves
Edinaldo Medeiros Carmo

Todo dia ela faz tudo sempre igual...
(Chico Buarque, 1971).

Introdugio

A educacio escolar, conforme conhecemos hoje, ¢ uma invenc¢io
relativamente recente na histéria da educacdo. Surge dentro de um
contexto de mudangas sociais marcadas por inimeras conquistas que
sinalizavam a efetiva necessidade de uma educacio coletiva. Fazia-se,
entdo, necessario um conhecimento capaz de fundamentar o professor
para atender a grupos de alunos.

Nesse sentido, a organiza¢io do trabalho didatico, fundada por
Comeénio no século X V11, apresenta — pela primeira vez na histéria —uma
tentativa de sistematizacio de conhecimento do ensino. A obra desse
autor postulava uma forma de ensinar em que o professor atenderia a
um grupo de alunos com idade e nivel de conhecimentos semelhantes

num periodo de tempo regularmente estabelecido. Com a consolidagdo
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de um conjunto de tragos caracteristicos e o desenvolvimento posterior
dessa pratica escolar, resultou na acdo pedagdgica que hoje chamamos
de aula (CASTRO, 1991).

Assim, a conformacio de aula como concebemos hoje, atravessou
petiodos da histéria marcados por momentos de transformagdes que
promoveram severas criticas, avancos, retrocessos, inclusio e exclusio
de elementos da pratica da aula conforme interesses sociais vigentes.

Alves (2006), ao analisar a producio da escola publica, identificou
que, apesar de diferentes teorias pedagdgicas influenciarem o processo
de ensino e aprendizagem ao longo da histéria da escola, o trabalho
pedagogico nio se alterou. Para ele, a proposta fundada por Coménios
no século XVII atendeu a uma necessidade social da época e continua
prevalecendo nos dias atuais. Segundo a analise de Saviani (2013), no
Brasil, houve uma permanéncia das ideias pedagdgicas desde o primeiro
periodo da histéria do pafs. A valorizacdo de aspectos como obediéncia,
passividade e memorizagio da informagao transmitida, o foco no professor
e nos interesses dos que governam permanecem. Verdadeiramente, nao se
pensou em mudar de fato as condi¢bes para uma efetiva materializagao de
uma pratica educacional de qualidade e acessivel a todos (SAVIANI, 2013).

Entretanto, Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 58) salientam
que a tradicdo pedagdgica, “[...] maneira bastante uniforme de dar aula que
se disseminou pelo planeta e perdurou até a nossa época”, extremamente
caricaturada nos discursos dos que apostavam em abordagem por
descoberta, apresenta aspectos positivos que precisam ser valorizados.
Com essa concepgao de que nem tudo é ruim, e com base em resultados
de pesquisas empiricas, esses autores defendem uma abordagem de ensino
mais eficiente em termos de rendimento na aprendizagem de alunos
menos favorecidos.

Desse modo, entendemos que é um desafio pensar sobre a
aula, porque ela é a instancia da operacionaliza¢do de uma politica
educacional, de concretizacio das teorias da transformacio do sistema
escolar, e acontece numa situagdo de grandes possibilidades. Uma aula é

contingéncia, constituindo-se de varias relagdes e elementos — professor,
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alunos, curriculos (curriculo prescrito, livro didatico, curriculo praticado
pelo professor), curriculos vivenciados e produzidos por alunos.

Além disso, a aula demanda inumeras tarefas, quereres, saberes,
afetos e desafetos que se fazem no visivel e no invisivel. Desse modo,
uma aula se faz e se refaz em arranjos com indicios de outras aulas,
com demandas presentes e tensdes diversas num tempo que ndo é o da
contagem de minutos. Mesmo na tentativa de manter o controle em uma
aula, com esfor¢os para um bom planejamento, escapes se ddo, rompendo
com o esperado, por isso, uma aula é contingéncia, todo dia... ndo ha
como fazer tudo igual.

Essa contingéncia da aula, marcada por possibilidades multiplas de
se concretizar a intencionalidade das atividades pedagdgicas, torna cada
vez mais necessario conhecer o pensamento docente para a compreensao
da pratica realizada pelo professor. Acosta (2013), enfatiza a necessidade
de ouvir os professores, saber o que eles pensam, como agem, por que
tomam determinadas decisGes e como resolvem os dilemas da pratica
educacional por meio de suas proprias teorias implicitas e suas historias.
Portanto, para que efetivas mudangas possam ocorrer na escola, é preciso
considerar os sentidos e inten¢des que caracterizam as praticas docentes.

Assim posto, buscamos apresentar neste texto os sentidos atribuidos
a aula pelos professores de Biologia. E, para melhor acessar tais sentidos,
abordaremos também suas concepgdes de qualidade, de objetivos dessa
pratica, as limitacGes e as possibilidades para o desenvolvimento da aula.
Nesse caso, evidenciamos o professor como personagem principal na
condu¢io da aula que, com os limites de autonomia que possui, organiza
essa pratica.

Desse modo, considerar o protagonismo docente, levando em conta
os sentidos que ele atribui a aula, foi condi¢ao essencial para a realizacdo
deste estudo. Para explorar o objeto de estudo investigado, optamos
pela abordagem de natureza qualitativa, buscando nos dispositivos da
fenomenologia social de Schutz (2012) um processo de investigacio
baseado na “experiéncia”, “estoque de conhecimento” e o “mundo da

vida” de cada sujeito.
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Segundo Schutz (2012) é por meio da experiéncia adquirida, que o
sujeito orienta as diversas a¢Oes da vida, pois, mediante a sedimentacio das
experiéncias por ele vivenciadas, compde o seu “estoque de conhecimento”,
o qual serda consultado para interpretar suas vivéncias, observagoes e
fazer planos no “mundo da vida”. Dessa maneira, ao relacionar esses
dispositivos com o objetivo deste estudo, pudemos deduzir que a “situacdo
biografica” de cada docente teve reflexo na forma como ele concebe e
opera a aula. Importa, porém, ressaltar que nem todas as experiéncias sio
investidas de significado, da mesma forma que nem sempre ¢é atribuida
a mesma importancia para todos os elementos em determinada situagdo
(SCHUTZ, 2012).

A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Vitéria da Conquista
e os syjeitos participantes foram cinco professores de Biologia da rede
estadual de ensino, aqui identificados por pseudénimos. Como dispositivo
de produgio de dados, optamos pela entrevista semiestruturada e para
a analise das informacdes produzidas, adotou-se como procedimento a
Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011).

A opgao por esta técnica se baseia no fato de que, segundo Trivifios
(2013), as mensagens escritas sao mais estaveis e constituem um material
objetivo, no qual € possivel voltar sempre que for necessario. Sendo assim,
por meio da Anilise de Contetddo Tematica, foi realizada uma apreciagio
minuciosa das entrevistas, visando depreender o sentido, comparar,
avaliar, reconhecer o essencial e seleciona-lo em torno das ideias principais
do estudo (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Porém, importa salientar que nao nos baseamos numa perspectiva
cientifica rigida da técnica de Analise de Conteudo, mas de leituras
reflexivas do pensamento dos autores ao ponderarem quanto a necessidade
de que tal instrumento seja utilizado de maneira a considerar a rigidez
da objetividade e a riqueza da subjetividade. Assim, buscamos “[...]
ultrapassar o nivel do senso comum e do subjetivismo na interpretacao
e alcancar uma vigilancia critica frente a comunicaciao de documentos
[..]” MINAYO, 2004, p. 203).

Cabe dizer que as se¢Oes seguintes tém como base empirica a

entrevista semiestruturada que guiou para um processo de imersdao nas
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narrativas dos professores participantes por meio da Andlise de Conteudo
Tematica. Este processo permitiu chegar a categoria “Concep¢des de aula

na perspectiva dos professores de Biologia” que sera explorada a seguir.

Concepgodes de aula na perspectiva dos professores de Biologia

Nesta categoria, conforme ji destacamos, daremos visibilidade
a concepcao de aula apresentada pelos professores em didlogo com
os estudos de Schutz (2012), situando nossas analises na “situagio
biografica”, vivéncias e “experiéncias” e no “estoque de conhecimento”
dos professores pesquisados.

Para a professora Larissa, a aula “[...] ¢ quando o professor passa
alguma coisa que o aluno nio sabia, e ndo é s6 o que estava no livro [...],
a aula, para mim, é ampliar o conhecimento, é dar mais do que o aluno
teria sem a presenca do professor”. A professora Larissa demonstra que,
durante a aula, ndo se deve apenas refor¢ar o que o aluno ja sabe e nem
deixar que ele permaneca apenas com os conhecimentos que trazem do
cotidiano. Ela percebe a necessidade de oferecer algo mais complexo, que
amplie o conhecimento do aluno.

Desse modo, ela valoriza a socializacao do conhecimento
cientifico e entende isso como aspecto que caracteriza uma aula. Para
essa professora, o aluno tem que sair da aula levando um conhecimento
novo. Insiste: “|...] aula ¢ um momento em que o professor acrescenta um
conhecimento”. Nesse momento, importa lembrar o motivo pelo qual
a professora diz gostar de conteudo: “eu sou conteudista, eu gosto do
conteudo... [...]”. Dito isso, a professora defende seu posicionamento sobre
o sentido de aula. Ela narra sobre o tipo de aula que mais a angustiava

quando ainda era estudante. Destaca:

Quando eu era aluna, nunca gostei daquela aula em que o
professor diz “Noés hoje vamos falar sobre virus, reuna o grupo
af e comente o que ¢é virus, depois exponha para os seus colegas”,
e af um aluno diz: “Ah! Eu acho que ¢ isso”, outro “Ah! Nio
sei o que...”. Bom, a aula ficava nisso. Os alunos ja tinham esse
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conhecimento antes, entendo, um colega sabe um pouquinho, o
outro também, mas eles vao ficar presos naquele conhecimento?
Ah! Eu ficava irritada, isso era a morte para mim, porque, bom,
eu ja sei o que ¢ virus até um certo ponto, entdo, eu fui ali e
ndo vou sair sem nada? Nio... ndo... quer me deixar injuriada
¢ uma coisa dessas. Entdo ¢ isso, eu ndo quero que meu aluno
chegue aqui e saia com o que ele tem. Eu vivi isso e ndo gostava
(Professora Larissa).

Na condi¢io de aluna, a professora tinha um objetivo, saber mais
sobre os conteudos de cada disciplina, e quando isso ndo acontecia, sentia-
se prejudicada no seu direito de aprender, pois, conforme destaca Lopes
(2007, p. 203), “[...] é funcao da escola, em perspectiva critica, socializar
o conhecimento cientifico”. Nesse sentido, as experiéncias apreendidas e
refletidas pela professora, quando aluna da educacéo bésica, conduziram
a docente para uma pratica diferenciada em suas aulas. Ao destacar que
recorre a formagdo de grupos, solicitando que os alunos leiam no livro
sobre a temdtica em questdo, pesquisem outras informagdes no celular,
ela tem o cuidado de, apés ouvir o posicionamento dos grupos, explorar
mais o conteudo, actescentando novas informacoes.

A experiéncia da professora enquanto aluna, com aulas que nao
passavam das opinides dos colegas, motivou-a a construir uma configuracio
de aula em que se compromete a ajudar o aluno a compreender o cientifico,
relacionando com o cotidiano. Lopes (1999) salienta sobre o risco de o
professor ficar tdo somente na razio acomodada do que ja se conhece
e, assim, negar ao aluno a racionalidade dos conhecimentos cientificos.

Quanto a professora Elena, também concebe a aula como um
momento em que acrescenta algo aos conhecimentos que os alunos
trazem para a escola. Para ela, a ““[...] aula é um ensinamento [...], vocé
tem que adquirir aquele conhecimento que vai precisar usar em sua vida.
Entdo, a gente tem que despertar nesses meninos a vontade de aprender,
de falar, e a aula ¢ isso”. Embora aparentando uma maior abertura do
que poderia ser o conhecimento a ser apreendido, o sentido de aula para
a professora Elena também estd vinculado ao “deixar algo mais”, indo

além do conhecimento cotidiano do aluno.



Capitulo 11 — Sentidos de aula atribuidos por professores de Biologia 223

Essa perspectiva sugere que ela ndo quer apenas reforcar o
cotidiano, mas utiliza-lo para significar os contetidos abordados em sua
aula e auxiliar o aluno na compreensio do cientifico. Em dialogo com
Lopes (1999), entendemos que estagnar a aula no conhecimento do
cotidiano constitui um obstaculo epistemoldgico, entrave que impede
o aluno compreender o conhecimento cientifico. Do mesmo modo,
corroboram Silva e Moreira (2010, p. 26), afirmando que ““[...] uma escola
voltada para a progressio e o aprofundamento continuo do conhecimento
escolar exige ser organizada e gerida de forma que os individuos tenham
acessos aos saberes que lhes sdo Uteis e necessarios, mas que seu dia-a-dia
n2o lhes possibilita adquirir”.

A professora Heldina, no entanto, parece conceber a aula
como qualquer momento no qual se aprende alguma coisa nova, nio

necessariamente cientifica. Nesse sentido, ela afirma:

Aula é qualquer momento... eu diria assim, que tenha essa
interagdo e que passe alguma mensagem, que vocé apreenda,
que se torne seu. Entdo, uma conversa pode ser uma aula, um
passeio ali, sem uma pretensao exata, pode ser uma aula, porque
se eu estive naquele local, se eu conversei com outras pessoas,
se eu ouvi, interagi e tirei uma informacao daquilo ali, aquilo é
aula (Professora Heldina).

Essas narrativas nos permitem entender como a “experiéncia de
vida” reflete nas concepcdes e escolhas do docente. Conforme afirma
Schutz (2012), é com base nas concepg¢oes, experiéncias refletidas e no
“estoque de conhecimento” que os individuos decidem e escolhem, entre
varias opgoes disponiveis, o percurso para a sua atuaciao. Desse modo, a
professora Lurdes concebe a aula vinculada aquilo que a angustia, o limite
do tempo, ““|...] aula é um tempo muito restrito em que vocé tem contato
com pessoas diversas, naturezas diversas e possibilidades diversas [...]”.
A professora percebe a riqueza de possibilidades que hda em uma aula,

mas deixa transparecer o que a incomoda.
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[...] aula ¢ um momento de troca também, porque durante o
trabalho do professor, o ouvir dele em relacio ao que o aluno
coloca sobre a sua vivéncia, sobre seu conhecimento de mundo
em relacdo aquilo que vocé esta transmitindo, faz com que o
professor também tenha ganhos em sua experiéncia. Entao, é um
momento, ¢ um tempo muito restrito, mas também um tempo
rico onde vocé pode ter trocas bastante significativas que vocé
leva para uma vida inteira (Professora Lurdes).

A questio do tempo aparece de forma muito incisiva nas narrativas
dessa professora. Para ela, ndo ha tempo suficiente em sala de aula para
abordar a extensa gama de conteudos previstos no curriculo prescrito,
atrapalhando a qualidade de suas aulas. Assim, ainda que reconhega a
potencialidade do momento da aula para trocas entre o conhecimento
que o aluno traz das suas vivéncias e o cientifico transmitido em sala,
demonstra certa apreensdo quando pensa no tempo da aula que limita

suas pretensoes pedagogicas.

As vezes, a gente tem vontade, a gente tem necessidade de fazer
uma aula diferenciada. As vezes tudo contribui para que vocé
possa realmente fazer, mas vocé se depara em varios outros
aspectos, porque vocé tem uma quantidade exata de aula, vocé tem
uma unidade totalmente restrita ali, fechada com datas de inicio e
fim. Entdo, se nds tivéssemos mais aulas [...] (Professora Lurdes).

Nessa perspectiva, cabe inferir que a extensa demanda que a
professora se vé obrigada a realizar torna o tempo da aula bastante restrito,
a ponto de angustia-la. Isso deixa claro como a sua concepgao de curriculo
interfere na sua concepgao de aula, evidenciado que aquilo que o curriculo
¢, na pratica, depende precisamente da forma como ele € visto pelos seus
atores (SILVA, 1999). Conforme Sacristan (2000), ndo sera facil melhorar
a qualidade do ensino, se os contetdos, os procedimentos e 0s contextos
de realizacdo do curriculo nio forem modificados. De modo também
particular e condicionado pelas suas condi¢oes de trabalho, o professor
Omero apresenta uma concepgio de aula vinculada ao atendimento das

necessidades dos alunos, ao assegurar que:



Capitulo 11 — Sentidos de aula atribuidos por professores de Biologia 225

Aula é uma forma de vocé construir com o aluno um
conhecimento que vocé esta abordando. E vocé trabalhar um
conteido com o aluno e que ele se prenda aquilo e use isso no seu
dia a dia. Entdo, um exemplo, ¢ utilizar contetdos que envolvam
o cotidiano deles. Quando eu era estudante da educacao bésica,
me lembro de tanta férmula em matematica que a gente tinha
que saber e eu pensava: “Para que eu vou usar essa férmula?
Para que isso serve para minha vida, com tantas outras coisas
mais urgentes [...]”. Entdo, eu ndo via um sentido em trabalhar
matematica de forma tdo profunda, sendo que na nossa realidade
nao vai utiliza-la assim. Mas a Biologia, ela tem conteudos que sio
bons de trabalhar com o cotidiano (Professor Omero).

O professor Omero apresenta um sentido de aula voltado para
a utilidade dos conteiddos abordados na escola e a sua relacio com a
vida pratica. Desse modo, nao vé necessidade em abordar determinado
conteido que niao apresente uma utilidade concreta para a turma. No
curriculo praticado, o professor ndo aposta na inclusio de conteudos que
estejam distantes da realidade dos alunos, pois ele tem o receio de perder
a atencdo e o interesse dos discentes.

Os critérios usados na escolha do contetido programatico tém como
fundamento os elementos provenientes das necessidades emergenciais
dos seus alunos, ou seja, o contexto em que eles estdo inseridos e as suas
necessidades formativas. Diferentemente da professora Larissa, Omero
procura dar énfase ao conhecimento que o aluno traz do seu cotidiano,
porém, inferimos que essa sua postura valorativa do mundo vivido
pelo aluno esta vinculada a tentativa de melhorar a compreensio do
conhecimento cientifico de que ele se dispSe a trabalhar na aula. Névoa
(1992) lembra que cada docente constrdi, no seu intimo, seu préprio
jeito de ser professor e que, portanto, eles (os professores) precisam ser
ouvidos e considerados nesse processo de entendimento do que acontece
em nossas escolas e em nossas salas de aula.

As narrativas dos professores sinalizam para a existéncia de um
sentido de aula afetado pelas multiplas interferéncias e experiéncias com

implicag¢oes para a sua pratica, compondo seu proprio jeito de conceber
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e intencionar a aula, baseado em escolhas particulares conforme o
sistema valorativo de cada um. Por esse motivo, defendemos que o
“estoque de conhecimentos” construido pelo professor ¢ fundamental
no desenvolvimento da pratica docente. Esse estoque sera interpretado
e organizado com base nos sentidos de cada docente, que, segundo
Schutz (2012), é construido mediante a sedimentacdo das experiéncias
vivenciadas pelo sujeito. Assim, é oportuno salientar a influéncia matua
referida por Sacristan (2000) que, 20 mesmo tempo em que o curticulo
molda os docentes, eles o interpretam e o traduzem a pratica mediante
suas prioridades e os seus percursos.

No intuito de melhor acessar os sentidos atribuidos a aula pelos
professores, compreendendo que o fazer pedagoégico é movido por um
parametro e uma intencionalidade, achamos pertinente conhecer e analisar
o que os entrevistados consideram uma aula de qualidade. Nesse sentido,
para a professora Lurdes, uma aula de qualidade nio esta vinculada a sua
modalidade, “[...] independe, se ¢ uma aula expositiva dialogada, se ¢ uma
aula pratica, se é uma aula de campo... Uma aula boa ¢ aquela que vocé
consegue alcangar o seu aluno e fazer com que ele interaja e participe do
processo de construcdo dessa aula e da aprendizagem dele”.

Do mesmo modo, a professora Larissa enfatiza: “[...] pode ser
utilizando s/ide, pode ser falada, pode ser escrita, pode set a gente indo
no livro e voltando, aula boa é quando os alunos prestam atencio, que
eles fazem aquela pergunta dentro do conteudo e vocé esta vendo que
eles tdo entendendo”. Assim, na concepgao desses professores, nao é o
espaco, os recursos didaticos ou a utilizacdo de tecnologia avancada que
torna a aula de qualidade, mas a presenca interativa do aluno que da vida
e sentido a aula.

Assim, diante dos relatos dos professores Omero, Heldina, Larissa
e Elena, podemos considerar que eles procuram envolver os alunos
no processo de aprendizagem e ficam felizes quando o conseguem.
A professora Larissa destaca: “[..] eu me sinto a tal [risos]. Eu penso
assim, ‘poxa, hoje eu agradeil’. Ndo acontece sempre, mas, as vezes,

quando a gente fala aquela coisa, eles vém e interagem. Af, realmente, é
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0 maximo [risos]”. Do mesmo modo, o professor Omero faz mengao a
esse envolvimento do aluno ao afirmar: “[...] entdo, quando eu vejo um
aluno me perguntando, o aluno interessado, fico bem alegre, bem alegre
mesmo, chego na minha casa, minha esposa fala assim: ‘foi boa a aula?’
Eu digo: ‘foi, porque os alunos participaram™.

Essas narrativas esclarecem como os professores desejam a
participagdo da turma. Para eles, uma boa aula é aquela na qual o aluno
se mostra envolvido e participativo, alegram-se com isso, pois ha uma
sensacao de que a aula realmente aconteceu para e com o aluno.

Nos depoimentos das professoras Heldina e Elena, também
aparecem, dentre outros elementos, a necessidade de significar algo para
o aluno, dai a relevancia dada pelos professores aos conteudos que melhor
dialogam com o cotidiano da turma. Porém, a professora Heldina também

considera uma aula boa aquela que apresenta certa organizagao estrutural.

Eu acho que uma aula de qualidade tem que ter, desde o inicio,
um objetivo. O aluno tem que entender qual o objetivo daquilo
ali, porque vocé esta ali. Vocé desenvolve no aluno o sentido
daquilo, aquela questio da construgio da lgica. E ele perceber
que as coisas vdo se encaixando, ele vai construindo a légica,
mesmo que mentalmente e fecha com aquele conteudo, fazendo
sentido, aplicado no dia a dia do aluno. Entio, desde o inicio ele
deve entender o objetivo e ir construindo, percebendo que aquilo
nao ¢ pronto, que aquilo foi sendo construido e, como eu falo, é
amarrar a légica e no final ele perceber que aquilo faz sentido na
vida dele (Professora Heldina).

Para a professora Heldina, a boa aula é aquela organizada dentro de
uma légica que vai se desenvolver com certa estabilidade. Ela acentua a
visibilidade dos objetivos e o envolvimento dos alunos na construc¢ao dessa
légica que ndo estava pronta, mas, que foi se revelando no desenrolar da
aula. Quando consegue esse feito, segundo ela, a aula obteve qualidade.

Nessa perspectiva, de modo geral, o sentido e a qualidade da aula
para os professores entrevistados passam pelo afeto. E necessario afetar

o aluno, ter significado para ele. Essas ponderagdes dialogam com os
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argumentos de Lopes (2008, p. 93) ao defender que ““|...] o curriculo nio
¢ um produto de uma luta fora da escola para significar o conhecimento
legitimo, ndo é uma parte legitima da cultura que é transposta para a
escola, mas é a propria luta para a producio de significados”.

A professora Elena se reporta ao seu tempo de aluna para

caracterizar o que considera uma aula boa. Ela relata:

Na minha condigao de aluna, aula boa era quando eu conseguia
me situar, saber que aquilo que o professor estava falando existia
e era real. As vezes, o professor esta la ensinando genética, por
exemplo, mas ele fala tanto, ele pGe tanta coisa e, as vezes, ele
nio consegue mostrar para a turma o que aquilo pode tornar
aos meus olhos uma coisa presente, uma coisa do seu cotidiano.
Entdo, quando eu consigo trazer o aluno, mostrar para ele que
aquilo é uma coisa do cotidiano, da vida, eu acho que essa aula
¢é prazerosa e rende frutos. E, mesmo quando a gente sai do
conteudo do curriculo e vamos falar de valores, quando eu sei que
aquele aluno entendeu o que eu quis passar para ele a respeito de
valores, aquela aula também foi de qualidade (Professora Elena).

A analise do fragmento anterior mostra que a percepcao de Elena
sobre a qualidade da aula esta atravessada pela sua experiéncia enquanto
aluna, pois, a aula era boa somente quando ela conseguia relacionar o
conteudo explicado com algo da sua realidade e que, de fato, a ajudasse
a lembrar ou entender melhor aquele conteudo. A sua experiéncia de
aluna, quando trabalhada pedagogicamente pelo professor, permitia dar
sentido ao contetdo, favorecendo a sua construg¢io e amplia¢ao de novos
conhecimentos.

Desse modo, ela avalia ser também importante para o seu aluno essa
aproximacio do conteudo discutido com o cotidiano deles, uma vez que
os aproxima da realidade, tornando também a aula prazerosa. A relacio da
professora Elena com os contetdos que ensina permite um didlogo com
os achados de Cunha (1995) ao destacar que a experiéncia vivida pelos
professores é insubstituivel no seu significado educativo, principalmente,

quando esse fazer tem condi¢io de ser refletido sobre si mesmo.



Capitulo 11 — Sentidos de aula atribuidos por professores de Biologia 229

Nas repetidas vezes em que os professores foram arguidos a falar
sobre aspectos da sua pratica, a preocupacio em telacionar o conteddo
com a realidade do aluno sobressaiu de forma significativa na fala de
todos os entrevistados. Percebemos que, para eles, aula de qualidade é
aquela que faz sentido para o aluno, mantendo uma relagio com o seu
cotidiano. Do mesmo modo, quando arguidos sobre quais deveriam ser
os objetivos das aulas de Biologia, todos os professores participantes
do estudo destacaram a importancia de os conteddos serem abordados
de forma contextualizada e que permitisse aos alunos relacionar estes
conteudos com as situacoes concretas em seus cotidianos.

O professor Omero ¢ enfatico ao afirmar: “[...] meu maior objetivo
na aula é trabalhar assuntos que dizem respeito a realidade do aluno,
que chame a atencio deles e que sejam assuntos interessantes para ele
[..]”. A professora Larissa mostra a mesma necessidade quando afirma
abordar o conteudo relacionado a vida do aluno, trabalhando aquilo que
vai melhorar a vida dele. Do mesmo modo, a professora Elena reforga:
“|...] a Biologia ¢é repleta de termos e coisas que parecem distantes da
vida do aluno, entao, meu objetivo é mostrar que a Biologia faz parte do
dia a dia dele, que esse conhecimento vai fazer diferenca”. A professora
Lurdes lembra que a disciplina Biologia favorece a associagdo entre o
conhecimento cientifico e a vida diaria do aluno e que o professor nio
deve desperdicar essa oportunidade. Acrescenta: “|...] eu acho que o maior
objetivo ¢ trazer para o aluno informacdes e permitir ele construir o seu
conhecimento do que é cientifico associado ao seu dia a dia”.

Embora o objetivo deste estudo nao seja salientar as limitagdes
e impossibilidades para o desenvolvimento da aula, achamos pertinente
apresentar suscintamente alguns desses achados para subsidiar a
compreensio acerca da tamanha preocupacio do professor em trabalhar
conteudos voltados para o cotidiano discente. Desse modo, quando
arguidos sobre os elementos que mais interferem ou impossibilitam a
realizacdo de uma aula, tendo como referéncia aquilo concebido pelos
docentes, encontramos uma variedade de questdes que se repetiram

em suas falas. As mais frequentes foram: o desinteresse do aluno pelos
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estudos; a falta de apoio da familia; o baixo nivel de conhecimento do
discente em trelagio a série em curso; o descaso e a secundatizacao com
as atividades propostas pela escola; a grande quantidade de contetddos do
curriculo prescrito e a restrita carga horaria; o tempo docente tumultuado;
a estrutura escolar precaria quanto aos recursos didaticos; a falta de
formacido continuada para professotes; e, ainda, a falta de perspectiva
social dos alunos.

Assim, entendemos que, diante da realidade das salas de aula das
escolas em que atuam os professores entrevistados, desejar aulas que
despertem o interesse dos alunos, que falem sobre questdes do seu dia
a dia, trazendo a eles alguma utilidade na vida ¢ um modo de “inventar
o possivel” (CERTEAU, 2014) e construir praticas com € para o aluno.
Dessa forma, os estudos de Goodson (2007) relacionados a histéria
das disciplinas escolares e o tempo em que a ciéncia das coisas comuns
apresentava sucesso entre os alunos por tratar daquilo que lhes diziam
respeito, nos ajudam a entender os anseios dos professores. Para Goodson
(2007, p. 240), as disciplinas académicas atuais “[...] concentram-se no
conhecimento tedrico abstrato, distanciando-se do mundo do trabalho
ou da vida cotidiana do estudante”. Nesse sentido, o curriculo académico,
centrado nas disciplinas, ndo apresenta atrativos para os nossos alunos
e nem utilidade para sua vida pratica, funcionando como mecanismos
excludentes (GOODSON, 2007).

Ainda, tomando como fundamento os estudos de Goodson,
Lopes (2007, p. 188) adverte que ““|...] os processos de exclusio social sio
condicionados pela submissdo do conhecimento escolar aos principios
de selecdo e organizacdo do conhecimento cientifico”. Destarte, na luta
para a consolidacdo epistemologica do conhecimento escolar, Silva e
Moreira (2010, p. 26), destacam que ““|...] o trato didatico do conhecimento
cotidiano, fundamentado em conceitos cientificos, tem condi¢coes de levar
o aluno, nio apenas a compreensio mais facil e correta dos fendmenos
da vida, mas também a prépria formacio para trilhar os caminhos da
ciéncia e da vida em sociedade”. Desse modo, consideramos que os

sentidos de aula apontados pelos professores estdo fortemente atrelados
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a0 desejo de buscar no cotidiano dos alunos e nas suas necessidades mais
urgentes, elementos de contextualizacdo que permitam a participagao, o
envolvimento e a aprendizagem.

Com o intuito de melhor compreender os sentidos que os
professores de Biologia atribuem a aula, analisamos a percepgio dos
entrevistados sobre o papel dos professores no desenvolvimento do
curriculo. Acreditamos que, por meio da compreensio de como o
professor entende o seu papel na materializagdo do curriculo na aula,
podemos melhor compreender os sentidos que os docentes atribuem.

Na narrativa da professora Larissa, a funcdo do professor no
desenvolvimento do curriculo é operar sobre ele, inserindo elementos
pedagogicos ao conteido, tornando, assim, o docente essencial na sala

de aula.

[..] o papel do professor é o como trabalhar o conteudo. [...].
Eu gosto de contetdo, eu gosto do livro, mas, por outro lado,
durante as aulas, o como eu estou trabalhando aquele conteddo,
¢ o que difere. A menina com anemia esta precisando ter nogoes
de nutricdo, entdo eu vou jogando, eu vou usando o que estou
trabalhando. Vocé esta trabalhando genética, e sabe de certa
situagdo, vocé comega a colocar, por isso, acho importante o
papel do professor, porque se fosse s6 para ele ler o livro, ndo
precisava da gente. [...]. Entdo, o papel do professor na sala de
aula ¢ isso, realmente ele controla, ele o conduz e é que sabe o
que vai escolher para trabalhar (Professora Larissa).

O relato dessa docente indica que o papel do professor passa pela
condicdo de artifice do curriculo, pois atua na sua retraducio e na sua
reconfiguracdo, adequando-o as necessidades do contexto e dos seus
alunos. Do mesmo modo, a professora Heldina trouxe uma concepg¢io
muito préxima a da professora Larissa, quando disse: “[...] eu acho que
o professor deve dar sentido ao conteudo, porque, as vezes, o conteido
pode estar muito distante. Entéio, o professor pode ressignificar aquilo
para o aluno, por ter essa visao do conteudo especifico”.

A professora Heldina entende que seu papel como docente é tornar

o conteudo acessivel ao aluno, proximo das suas vivéncias, para que
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melhor compreenda e se interesse pelo que ela esta propondo em termos
de conhecimento na aula. Contribuindo com essa analise, Forquin (1992,
p. 32) assevera que, além de selecionar saberes culturais, é também papel
da educacio escolar, “[...] 2 fim de os tornar [os conteudos] efetivamente
transmissiveis, efetivamente assimilaveis para as jovens geragoes, se
entregar a um imenso trabalho de reorganizacio, de reestruturacgio, de
‘transposicao didatica’.

Desse modo, o jeito particular de o professor desenvolver a
aula, em perceber o momento exato de articular suas ideias com as
dos alunos, promovendo explica¢des dialogadas ¢ de forma clara, com
questionamentos e exemplificagbes do cotidiano deles, revela um “modo
de fazer” sensivel a situagdo e as necessidades dos alunos que faz toda
a diferenca no trabalho docente. Ademais, quando o préprio professor
relata entender ser este o seu papel, constata-se que o seu esfor¢o “[...|
em elaborar explicagdes para seus alunos acaba por constituir novas
formas de abordagem de conceitos cientificos, novas configuracoes
cognitivas, ndo necessariamente equivocadas” (LOPES, 1999, p. 107).
Pois, o que ¢é ensinado na sala de aula “[...] é o resultado de um processo
de decodificacio, interpretacio, significacio, recriacio, reinterpretagio,
[..] de ideias, condiges e praticas disponiveis na cultura, que se tornam
mais ou menos visiveis e vidveis em um contexto situacional de interacao
e intercambio de significados” (ACOSTA, 2013, p. 189). A professora

Heldina ainda acrescenta:

[..] é, principalmente, por estar lidando com o aluno e ver da
expectativa dele, saber ser o termoémetro de sentir isso do aluno.
Entio, o professor tem que ter esse jogo de cintura para adequar
isso. [...] eu tenho que me virar para fazer o assunto ter sentido
para o aluno. Entdo, eu penso isso, para mim, o professor tem
esse papel (Professora Heldina).

Desse modo, conforme Sacristan (2000), quando o professor
significa o conteudo para o aluno, ele organiza o curriculo de acordo

com as necessidades formativas do discente, posicionando-se como um
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mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos. Para o
autor, isso nao é uma tarefa simples, pois, diariamente, o professor tem
que enfrentar situacGes singulares, improvaveis e conflitivas ao abordar
os conteudos cutrriculares. Destarte, Heldina assevera o desafio didrio em
significar o contetdo para o aluno, “eu tenho que me virar”, de forma que
para ela ndo ha outra maneira, senfo pela via da significa¢io do conteudo.

A professora Lurdes, por sua vez, entende que o professor deve
“[...] se posicionar de forma a fazer interven¢oes mediante um curticulo
obrigatoério e a necessidade que os alunos tém”. Porém, ela também relata
ndo ser uma tarefa facil, deixando transparecer certa frustragio ao afirmar:
“|.-] eu tento fazer isso, mas nem sempre consigo diante da obrigatoriedade
em cumprir uma grade curricular extensa com uma carga horaria tdo
reduzida”. Do mesmo modo, o professor Omero destaca sua tentativa
em construir o conhecimento com o aluno, mas lembra que, diante das
dificuldades ja relatadas, ¢ dificil, mas ele tenta, e o que diz poder fazer
¢ ser um professor o mais dinamico possivel. Inferimos, com base nas
narrativas desses professores, que, apesar das limita¢Ges impostas pelas
condig¢des de trabalho, suas concepgoes de curriculo e da imposi¢ao das
prescrices oficiais, eles compreendem que o papel do professor é tornar
os conhecimentos significativos para o aluno no momento da aula.

Em varios pontos da entrevista, os professores Lurdes e Omero
apresentam um desconforto muito grande em lidar com as prescri¢Ges
oficias previstas para as turmas que lecionam e o tempo que eles
dispoem. Nessa perspectiva, Sacristan (2000) destaca que o docente que
se percebe apenas como um mero aplicador das propostas curriculares,
nio compreendeu a sua funcdo educativa, pois ele ¢ um agente ativo desse
processo curricular. Este aspecto fica claro na fala desses professores
quando eles afirmam nio conseguir realizar aquilo que acreditam ser o
seu papel, pois a autonomia docente é cerceada pela forma como eles se
sentem obrigados a lidar com as prescri¢Ges. A aceitacdo de um curriculo
enquanto prescri¢ao tem custos que, segundo Goodson (2011, p. 68), “...]
envolvem, principalmente e de diversas formas, a aceitagdio de modos

estabelecidos nas relacdes de poder”.
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Para o referido autor, os professores sao privados de discutir e de
contribuir na construcdo de propostas curriculares como garantia em
manter a existéncia da sua autonomia docente. Do mesmo modo, essa
aceitacdo no se faz ao acaso, € fruto das experiéncias de vida, do ambiente
sociocultural do professor, do seu estilo de vida dentro e fora da escola e,
conforme Goodson (2011), ¢ utilizando os dados sobre a histéria de vida
desses professores que se pode romper a predominancia de determinados
paradigmas que insistem em fazer parte do cotidiano das escolas. Assim
também, do ponto de vista fenomenoldgico, o papel do professor esta
vinculado ao seu estogue de conbecimento que, segundo Schultz (2012), vai
direcionar suas decisdes, pois se tornara referéncia para sua atuagio.
Nesse sentido, apenas uma ampla discussao sobre a pratica pedagoégica
pode ressignificar conceitos que confundem o fazer docente e atributos
que fazem parte da fungdo do professor.

A professora Larissa destaca ja ter se apropriado de determinado
saber pelo tempo na docéncia “[...] a gente que estd ha anos na sala de
aula, a gente sabe a dosagem... a gente sabe mediar”. Ela destacou, no
decorrer da sua narrativa, a importancia de os professores serem ouvidos

pelos curriculistas.

As pessoas que pensam o curriculo deveriam ter uma ligagdo
melhor com nés professores que estdo na sala de aula. Porque
muitas vezes nosso curriculo fica tdo preso a certas coisas, a0
livro didatico. Eu gosto do livro, eu acho que ¢ importante ler e
¢ uma forma do aluno ler, mas, ninguém chega para realmente
ver com a gente, para direcionar esse curriculo, o que realmente
deve ser colocado. Porque por mim, se eu fosse ouvida, o livro
estaria cheio da parte de higiene, saude, nutricio e tudo que é util
para a vida do nosso aluno (Professora Larissa).

Esse relato da professora remete ao que salienta Sacristan (2000)
sobre as praticas que dao sentido ao curriculo para além de um fim em
si mesmo. O curriculo pode, entio, setr concebido como um terreno que
oportuniza professores e alunos a se situarem de fato como sujeitos que

se reconhecem como construtores de saberes. Desse modo, a professora
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Larissa elucida em sua narrativa a consciéncia que tem em poder
contribuir na constru¢io de uma proposta curricular que melhor atenda
as necessidades formativas dos seus alunos. Ela se reconhece conhecedora
de situagdes nas quais os alunos tém maior caréncia de formacio e dos
conteudos que tém utilidade na vida deles.

Adensando essas analises, Certeau (2014) adverte sobtre a
importancia das maneiras de fazer deixarem de ser pano de fundo das
atividades sociais e passarem, também, a ser consideradas e analisadas
de modo articulado as questdes tedricas e metodologicas. Sendo assim,
muitos saberes produzidos no cotidiano das salas de aula precisam deixar
de ser produgbes andnimas e pouco notadas para adquirirem visibilidade e
comporem o arsenal teérico das praticas que acontecem na escola, muitas
vezes, limitadas as producOes racionalizadas e uniformes. Desse modo,
conforme destaca Goodson (2011), é importante valorizar a construgao
histéria de um curriculo, sem ignorar os processos internos que acontecem
nas escolas, conferindo enfoque integrador para sua analise, de modo a

relacionar e aproximar estudos sobre agdes e contextos.

Consideragoes finais

A analise realizada permite perceber que a aula possui uma
dindmica prépria, o que exige do professor refletir sobre ela antes, durante
e depois de sua realizagdo. Assim, diante das realidades que se configuram
nas salas de aula das escolas dos professores entrevistados, os sentidos de
aula apontados por eles estdo fortemente atrelados ao desejo de buscar,
no cotidiano dos alunos e nas suas necessidades formativas, elementos
para a contextualizagdo, permitindo a participagdo, o envolvimento e a
aprendizagem.

Com isso, inferimos que, quando os professores ressaltam o desejo
de que suas aulas despertem o interesse dos alunos, enfocando questoes
do seu dia a dia, proporcionando-lhes alguma utilidade na vida, estdo
atribuindo um sentido de aula vinculado ao envolvimento do aluno.

Desse modo, concebemos que, para estes professores, a aula ¢ uma acio
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motivada pela a¢ao do outro, em uma construcio intersubjetiva. Assim,
os sujeitos desse estudo percebem aula de qualidade aquela capaz de fazer
sentido para o aluno, mantendo uma relagdo com o seu cotidiano por
meio do envolvimento dele.

Ademais, o papel do professor no desenvolvimento do curticulo na
aula aparece de forma predominante, na narrativa dos entrevistados, como
um fazer pedagdgico que proporcione a decodificagio, (re)interpretagio,
significac¢io e recriagdo do curriculo e do seu poder em operar sobre ele,
dando sentido aos contetdos e tornando-os assimilaveis para os alunos.
Importa, porém, salientar que, a forma como alguns professores se sente
obrigados a lidar com as prescri¢des, provoca certo aprisionamento do
fazer pedagogico, vinculado a uma percepgio restrita de curriculo que
cerceia a autonomia docente.

Por fim, de certa forma, os sentidos de aula estdo atrelados as
vivéncias do professor e a sua formacio sociocultural, mas, também,
ao curriculo prescrito e aos livros e materiais didaticos. Estes sentidos
trazem inquieta¢Oes sobre a necessidade das pesquisas relacionadas a
escola e pratica docente considerarem o potencial criador e inventivo de

cada professor envolvido nesse processo.
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Capitulo 12

O conhecimento histérico na proposta pedagégica do
MST: uma analise do dossié MST-escola: documentos
e estudos 1990-2001

Priscila Machado da Silva

Maria Cristina Dantas Pina

Introdugio

Este texto refere-se a parte das discussOes apresentadas
na dissertacio de mestrado intitulada Conhecimento historico e
Aprendizagem: o caso da proposta pedagdgica do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), defendida junto ao Programa
de Pés-graduacio em Educacio (PPGEd) da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB). Como recorte de uma reflexdo maior,
a discussdo aqui apresentada, versa sobre o objetivo em compreender
como o conhecimento histérico é concebido e abordado na proposta
pedagégica do MST.

Para tanto, tratamos da tematica através dos documentos que
norteiam o curriculo das escolas de assentamento, documentos estes,
reunidos no Caderno de Educacio n° 13 “Dossié MST-Escola: Documentos
e Estudos 1990-2001”, publicado em agosto de 2005 e disponibilizado no
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acervo da Biblioteca Digital da Questiao Agraria'. O Dossié se caracteriza
por um compilado de documentos, um total de 15 textos, organizados pelo
Setor de Educacio do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
e produzido conjuntamente com o Instituto Técnico de Capacitagio e
Pesquisa da Reforma Agraria ITERRA). O recorte temporal (1990-2001)
¢ justificado no dossié por ser um petiodo em que ocorreu uma intensa
produgio tedrica sobre a educacio e a escola, sendo essas producoes
utilizadas como base e orientagdo para os trabalhos desenvolvidos no
Setor de Educacio.

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), ao
longo de sua trajetéria enquanto movimento social e na luta pelo acesso e
sobrevivéncia a terra, buscou criar uma organiza¢ao em que fosse possivel
transformar as condicdes de vida dos trabalhadores rurais construindo
uma identidade propria materializada nos seus objetivos e agdes. Contudo,
ndo somente a luta por reforma agraria caracteriza o anseio do MST;
novos desafios somaram-se no decorrer do tempo a esse processo de
reivindicacdo social, dentre eles, a educagio dos seus sujeitos. Uma
educacio atrelada as condigoes politicas e sociais daqueles que compSem
o Movimento® a qual por meio de uma pedagogia prépria possibilitou a
construcdo de praticas educativas especificas vinculadas as circunstancias
locais. Assim, pensar a construgao de um curriculo especifico que atenda
a realidade desses sujeitos contribuiu também para o fortalecimento de
significados para o proprio Movimento social.

Consideramos importante discutir o conhecimento histérico
neste contexto especifico uma vez que a Histéria assume destaque
como uma das matrizes da pedagogia do Movimento Sem Terra, a
Pedagogia da Histéria. A Histéria compde o curriculo nio somente
como disciplina escolar nas escolas do campo e de assentamento do
MST, mas também como um conhecimento que ultrapassa as paredes
das salas de aula, em que a prépria historicidade do Movimento social

integra uma dimensio formativa e pedagdgica, pois a dinimica em

! Site para acesso: http://www.reformaagrariaemdados.org.br/biblioteca/cadernos.
2 A palavra Movimento escrita com M maisisculo faz referéncia, no decorrer do texto, 20 Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).
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conhecer o passado permite estabelecer relagoes com as a¢oes presentes,
como ressaltado no caderno de educaciao n°13 “Dossié MST-Escola:
Documentos e Estudos 1990-2001”, publicado em agosto de 2005, onde

<

afirma-se: “uma escola que pretenda cultivar a pedagogia da historia
serd aquela que deixe de ver a histéria apenas como uma disciplina e
passe a trabalhd-la como uma dimensao importante de todo o processo
educativo” (MST, 2005, p. 204).

Para anélise dos documentos citados no Dossié, partimos da
concepeao histérico critica de curriculo desenvolvida por Goodson
(2013), pois permite pensar o curriculo como um campo importante para
compreender como o conhecimento se organiza. Na compreensio de
que o curriculo nao é neutro, mas atrelado a uma pluralidade de fatores
sociais, politicos, econdmicos e histéricos, este se apresenta como um
instrumento inserido no ambito de interesses, expectativas, acordos,
conflitos e disputas.

Dessa forma, nos apoiamos nas concepgdes de Goodson (2013)
para a compreensiao de como o conhecimento histérico é concebido e
abordado na proposta pedagégica do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), uma vez que para se compreender o lugar
que a Histéria ocupa é preciso estabelecer relagio com a construgio
histérica do curriculo do MST. O Dossi¢ MST-Escola: Documentos
e Estudos 1990 -2001, nio s6é apresenta um compilado de textos
orientadores para a educacido defendida pelo Movimento, como também
representa a prescricao de um curriculo para as escolas de assentamento
e acampamento. Sobre o curriculo prescrito Goodson (2013) descreve
aquele que, desenvolvido através de uma série de relagdes que o
estruturam, define e regula praticas por meio de documentos e normas
que SA0 parametros para sua execugao.

Apresentamos a seguir o resultado da analise desenvolvida nos
documentos escolhidos e a abordagem que o conhecimento histérico
adquire tanto no tocante a Hist6ria como ciéncia de referéncia, quanto

como disciplina escolar.
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O conhecimento historico nos documentos do MST

Nos textos reunidos no dossi¢ MST-Escola: Documentos e Estudos
1990-2001 fica nitida a defesa de uma pedagogia prépria que o Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra assume: a Pedagogia do Movimento
Sem Terra’. O proprio Movimento social é encarado como elemento
educativo por meio do qual se engendra a condi¢ao social de luta pela
reforma agraria para a construcio de uma identidade que se materializa
em um jeito de ser, ser Sem Terra. A historicidade do préprio Movimento
social, seu passado, também ¢é trabalhado no contexto escolar como
forma de dar sentido as a¢Ges dos seus sujeitos. Assim, o Movimento
firmou matrizes para fundamentar sua intencionalidade pedagdgica que
se somam no total de oito e estdo articuladas em torno de eixos centrais
para a Pedagogia do Movimento, ¢ a histéria se apresenta como uma
dessas matrizes.

Nas analises conferidas a essa matriz destacamos o papel que a
Histéria assume para a Pedagogia do Movimento. No Caderno de Edncagio
n° 9, “Como Fazemos a Escola de Educagio Fundamental”, publicado

em 1999, ressalta a funcio dessa matriz relacionada ao:

[..] cultivo da meméria e da compreensio do sentido de histéria
e da percepcio de ser parte dela, ndo apenas como resgate de
significados, mas como algo a ser cultivado e produzido. A
memoria coletiva é fundamental para a construcio de uma

identidade (MST, 2005, p. 204).

A relacdo da Histéria com a meméria coletiva recebe destaque no
processo de construcdo da identidade Sem Terra: “da compreensiao do
sentido da histéria e da percepcgio de ser parte dela, nio apenas como
resgate de significados, mas como algo a ser cultivado e produzido” (MST,

2005, p. 204). O caderno de educacio destaca, ainda, que:

> A pedagogia do MST foi elaborada a partir dos estudos de Roseli Salete Caldart, exptressos na
sua tese de doutorado: Escola é mais do que escola na Pedagogia do Movimento Sem Terra, produzida em
1999 e vinculada a Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A sintese desse estudo esta no
texto Boletim de Edncacao n° 08, publicado em 2001 com o titulo de: Pedagogia do Movimento
Sem Terra: acompanhamento as escolas.
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Uma escola que pretenda cultivar a pedagogia da histéria sera
aquela que deixe de ver a histéria apenas como uma disciplina
e passe a trabalha-la como uma dimensio importante de todo
o processo educativo. Sera sua tarefa o resgate permanente da
memoria do MST, da luta dos pequenos agricultores e da luta
coletiva dos trabalhadores em nosso pafs e no mundo; também
a tarefa de ajudar os Sem Terrinha a perceber nesta memoria as
suas raizes, e a se descobrir como sujeitos da historia. Mas, um
detalhe importante: ndo tem como desenvolver esta pedagogia,
sem conhecer e compreender a histéria e seu movimento (MST,
2005, p. 204).

A Histéria passa a ser mobilizada para resgatar a memoria do
Movimento Social com o destaque para o percurso histérico de suas lutas
socials e as trajetérias dos sujeitos que compdem o movimento no sentido
de criar um vinculo, das histérias individuais com a memoria coletiva.
Para o MST, ao se identificar como sujeito da histéria, como integrante e
produtor das experiéncias compartilhadas pelo Movimento, o individuo
atribui sentido ao espag¢o que assume no assentamento, fortalecendo a
continuidade da pratica politica defendida pelo Movimento Social.

Essa ideia de Histéria comunga com a perspectiva de que o
conhecimento histérico resulta da interpretagio da experiéncia humana
no tempo, lida com formas de compreensio do passado, o interpreta,
apreende as relagOes temporais, seus enfoques, suas concep¢des € no
contexto da sala de aula, por meio do saber escolar, este conhecimento
vai agregando outros saberes para que o individuo tenha a compreensao
da Histéria, se posicione diante das informagdes que recebe e se perceba
inserido no ambito da constru¢io do préprio conhecimento.

Por Histéria compartilhamos de J6rn Risen, filésofo e historiador
alemio, a seguinte defini¢ao: “Hist6ria ¢ uma conexdo temporal, plena
de eventos, entre passado e presente (com uma projecio para o futuro),
que, por sua representacdo sob a forma de narrativa, possui sentido e
significado para a orientagdo da vida pratica atual” (RUSEN, 2016, p. 60).
Como ciéncia, a Historia se diferencia de outras formas de conhecimento

por regular metodicamente o pensamento histérico, obtendo o saber e



244 Priscila Machado da Silva e Maria Cristina Dantas Pina

o conhecimento sobre o passado: “Ciéncia é uma forma especifica de
conhecimento, que se distingue de outras formas por determinados
procedimentos de producio e garantia de validade do saber” (p. 60).

Além de constituir elemento formativo, dada a importancia de
conhecer a trajetéria do Movimento, a Histéria também se apresenta
como disciplina escolar. Dentro dessa concepgio, ¢ atribuido ao ensino
de Histéria a dindmica de reconhecimento dos sujeitos com o Movimento,
ligando-se a construgdo da identidade e utilizando a memoria coletiva
dos integrantes como importante para esse processo. Ainda assim, existe
uma vincula¢io politica ao qual o ensino esta subordinado, uma vez que,
mobilizado para a construcao de uma identidade, o percurso historico do
MST se transforma em conhecimento a ser transmitido no contexto da
sala de aula. Aqui, a Historia enquanto conhecimento e como disciplina
escolar, assume os objetivos propostos para a formacao de identidade
do grupo.

A relacio do ensino de Histéria na construcao da identidade esta
presente desde o processo de constituicao da Histéria como disciplina
escolar no Brasil. Ao fazer um percurso da Histéria como disciplina
escolar, Cainelli e Schimdt (2009) apontam para o surgimento do ensino
de Historia no Brasil vinculado ao papel de construir uma identidade
nacional. Em diversos periodos e transformacdes politicas o ensino de
Historia serviu as intencionalidades de definir uma identidade genuina
determinada pelos condicionantes politicos de cada periodo histérico.

Diante das novas abordagens historiograficas e das novas
reformulacées curriculares, os estudos sobre o ensino de Historia
aproximaram dos estudos de Histéria local/regional estabelecendo
relacGes com os processos de formacio de identidades. Caimi (2013, p.
25) afirma que:

Nos debates atuais do ensino de Histéria, apontam-se
possibilidades de estabelecer relagdes muito proficuas entre o
estudo das trajetérias locais/regionais e os processos de formagio
de identidades sociais plurais, de modo a superar o verbalismo das
aulas de Historia circunscritas apenas a temporalidades remotas,
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a espacos distantes e a determinadas memorias com as quais a
maioria dos estudantes que frequenta a escola brasileira ndo se
identifica e nas quais ndo reconhece as suas experiéncias, nem
tampouco as de seu grupo de pertenca.

Nesse sentido, a identidade destacada nas produg¢des educacionais do
MST encontra espaco no ensino de Historia para estabelecer conexdes com
o que ¢ individual e coletivo e o olhar histérico comeca a partir das préprias
experiéncias relacionando-as com a histéria de constitui¢ao do Movimento.
O estudo da Histéria local aparece no material como caminho para que a
realidade préxima seja estudada e, a partir dela, se promova estudos mais
abrangentes. O Caderno de Educagio n° 1, elaborado pelo Setor de Educagio
e publicado em 1992, com o titulo: Como fazer a escola que queremos,
aborda nos objetivos para as 4reas de estudo de 1* a 4* séries, que o ensino
deve “situar-se no tempo e no espago, primeiro na sua realidade préxima
e aos poucos no mundo como um todo” (MST, 2005, p. 76).

A proposta para o curriculo dos anos iniciais do ensino
fundamental, acima citada, fundamenta-se na instituicdo do curticulo por
circulos concéntricos. Segundo Pereira (2019), os circulos concéntricos se
configuram como uma concep¢iao no qual a aprendizagem do individuo
se desenvolve partindo da sua relacio com aquilo que lhe é préximo e
gradativamente atinge niveis maiores de compreensio.

Tomando como base os estudos e teorias desenvolvidas por Jean
Piaget no ambito da psicologia cognitiva, a instituicio dos circulos
concéntricos, a partir da Lei n° 5.692/71 que estabeleceu os Estudos
Sociais no Brasil em substitui¢io aos componentes de Histéria e Geografia
nas séries iniciais do ensino fundamental durante o periodo militar,

segundo Abud (2012, p. 10):

Consagravam os contetudos relacionados a vida do aluno e assim
se expandiu a ideia segundo a qual os conteudos das ciéncias
histéricas nos anos iniciais deveriam ter como ponto de partida
a vida do aluno — a localizacdo de onde vivia, suas relagcoes de
parentesco, sua histéria de vida - para que ja nas séries mais
avangcadas ele pudesse iniciar o conhecimento de fatos histéricos:
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A ideia de linearidade se torna evidente na medida em que se
acumula informacdes de forma evolutiva tanto em relacdo a organizacio
espacial quanto na compreensio do tempo. Nesse sentido, a pluralidade
e as transformacoes sociais que interferem no ambito cultural se tornam
desprezadas neste tipo de estratégia de aprendizagem, pois ha um
engessamento na forma de enxergar o espago em que vive, bem como
compreender outras diferentes formas de vivenciar o tempo. De acordo
com Pereira (2019, p. 14):

Na medida em que o aluno ¢ o centro a partir de onde se pensa
o tempo e o espag¢o, tudo o que se estuda esta necessariamente
relacionado com sua experiéncia pessoal e limitado por ela.
Ao tornar familiar o que é estranho — a experiéncia alheia —,
a aprendizagem através dos circulos concéntricos cria uma
identidade entre o que ¢ ensinado e o contexto do aluno. Desse
modo, a crianca deixa de aprender com o outro, pois o reduz a
sua prépria experiéncia.

Assim, o aluno € direcionado para uma aprendizagem que surge de
si e da relagdo com o entorno e passa também a enxergatr o outro a partir
de sua realidade. As experiéncias se tornam desconectadas com outras
experiéncias em tempos e lugares. Essa l6gica apresenta-se contraditéria
com a propria experiéncia do MST, marcada por rupturas, conflitos
e mudangas na organizac¢do social e politica da sociedade brasileira,
problematizando a légica estrutural constitutiva, logo uma perspectiva
de ver o geral.

Outro ponto de analise nessa proposta do MST, voltada para o
trabalho na disciplina de Histéria com as séries iniciais do fundamental,

aborda:

Nocgio de tempo historico através dalinha de tempo: reconstruciao
da historia da vida das criancas dentro das histérias de suas
familias, por sua vez dentro da histéria da conquista do
assentamento associado com a historia da luta pela terra e com
episédios da histéria do municipio, do estado e do Brasil (MST,
2005, p. 77).
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Na citagdo acima também podemos identificar a utiliza¢do dos
circulos concéntricos na aprendizagem. Neste ponto, a partir da histéria
de vida dos integrantes se caminha para a construciao de uma memoria
individual entrelagada com a histéria do Movimento como um todo.
Podemos também destacar no documento do MST o uso da linha do
tempo como recurso para o trabalho em sala de aula com a nocio de
tempo histérico. A grande questio que gira em torno da utilizagio
desse recurso ¢ se de fato existe uma problematiza¢io do conceito de
tempo para que a consciéncia historica dos alunos seja ampliada. Outro
ponto a ser questionado e que o documento nio fornece descri¢io, é
o cariter grafico da linha do tempo, uma vez que, em sua maioria, é
trabalhada pelos professores como uma “linha horizontal” direcionada
por uma seta, reforcando a ideia de linearidade dos acontecimentos e
fatos historicos.

Ao enfatizar essa perspectiva, o interesse do Movimento é
que, mediante as proprias experiéncias, se estabeleca uma relagdo
de identificacio dos alunos com o grupo a que pertence. E situar as
experiéncias individuais numa experiéncia maior, a do MST. Além de
indicar a escolha de conteudos que tenham vincula¢do com a vivéncia
do assentamento e de seus integrantes, também sugere metodologias
de associacdo dessa “historia micro” (individual e coletiva) a “histéria
macro” (nacional).

A identidade pessoal, de acordo com Riisen (2016, p. 260),

[.] estd conexa com a consciéncia de assumit mais ou menos
conscientemente a prépria biografia, de vivé-la e de poder
conta-la. Ela se projeta no futuro — esperando, desejando,
temendo e tremendo. Vale o mesmo para a identidade social:
o pertencimento direto a uma formagao social é articulado,
confirmado e, naturalmente também, modificado ou mesmo
rejeitado mediante historias. Esse sentido de pertencimento é
impensavel sem a consciéncia histérica, pois vive da poderosa
representacdo emocional de uma afinidade com outras pessoas,
que persiste através de toda mudanca temporal, e que marca uma
diferenca em relacio a outros tantos.
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Nesse sentido, a disciplina Historia dentro da proposta pedagdgica
orientada pelo MST perpassa pela historia da luta da terra, da realidade da
escola e dos sujeitos envolvidos. As praticas pedagogicas se orientam com
marcos histéricos significativos para o movimento, criando a necessidade
de se construir, preservar, ampliar e fortalecer as identidades. No ensino
de Historia, partindo da ideia de um curriculo articulado com a pratica,
os conteudos histéricos passam a ser mobilizados para estabelecer
relagbes sociais, assumindo atividade também junto a comunidade do
assentamento.

Esse processo de reconhecimento e construgio de identidades
vale no ensino/aprendizagem de Hist6ria também como possibilidades
de um processo dinamico no qual os alunos se sintam produtores de
conhecimento e se reconhecam como sujeitos historicos. No campo do
ensino de Histéria, o curriculo se apresenta como elemento importante
na compreensio do processo de ensino e aprendizagem, pois possibilita
entender como a escola trabalha o conhecimento histérico.

O documento: Ensino de 5" a 8" série* em areas de assentamento:
ensaiando uma proposta, publicado em 1995 e elaborado pelo Setor de
Educacio, apresenta uma sugestio de organizagdo curricular para as
escolas de assentamento em que a Histdria é tomada como disciplina

escolar e o seu principal objetivo é:

[...] que os alunos se situem no tempo histérico, compreendam
as transformacdes das sociedades e ampliem o seu horizonte de
conhecimentos gerais em relagdo ao seu mundo préximo, mas
também em relagdo ao pais e a0 mundo, Junto com a geografia.
Esta disciplina é espago privilegiado de formagao politico-
ideolégica, de carater cientifico e voltado a compreensiao da
propria realidade (MST, 2005, p. 152).

Novamente podemos identificar o curriculo por circulos

concéntricos no trabalho com as disciplinas de Historia e Geografia,

* O documento ainda apresenta essa denominacio devido sua elaborag¢io e publicacio anteceder
a alteragao do ensino fundamental para 9 anos, por meio da Lei N° 11.274, de 6 de fevereiro de
2000, altera a redacio dos arts. 29, 30, 32 ¢ 87 da Lei N© 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional, dispondo sobre a dura¢io de 9 (nove) anos
para o ensino fundamental.



Capitulo 12 — O conbecimento histdrico na proposta pedagdgica do MS'T: nma andlise... 249

discutido anteriormente, quando indicam o conhecimento do seu mundo
préximo, depois o pafs, depois o mundo. Entretanto, outro aspecto
que merece destaque ¢ que, segundo o MST, a disciplina de Historia se
apresenta como espaco privilegiado para a formagao politico-ideologica,
uma vez que o trabalho com contetdo histérico e tematicas que permitam
dialogar com a historicidade do Movimento reforcam o engajamento
politico dos estudantes diante da bandeira politica levantada pelo MST.
Evidencia também o cariter cientifico da disciplina e sua importincia
para o entendimento da realidade dos que estdo inseridos nesse processo
de aprendizagem.

Na sequéncia, o documento apresenta como sugestao uma relagao
de contetdos histéricos a serem trabalhados na sala de aula, propondo
um estudo integrado com a geografia para que tempo histérico e espago
geografico permitam compreender os processos historicos de forma
ampla. A utilizacdo do curriculo por circulos concéntricos novamente se
apresenta na sugestao de conteiidos para as turmas do ensino fundamental,

da “1* a 8% séries™

a) Revisdo dos contetdos trabalhados, de 1* a 4* séries, com
aprofundamento: histéria da familia, do assentamento, do
municipio, do Estado.

b) Organizacio das comunidades indigenas na América pré-
colombiana: O perfil das diversas culturas indigenas.

©) A conquista europeia da América. Destruicdo das comunidades
indigenas. Reorganizaciao dos modos de propriedade, de trabalho
e de producio. O “descobrimento’ do Brasil.

d) A organizacdo economica das colonias americanas. Mecanismos
de dominacio e resisténcia presentes na exploracio colonial. As
principais lutas de independéncia.

e) O processo de expansio do capitalismo. Estudo das duas
grandes guerras mundiais. A guerra fria e a expansdo do
socialismo.

f) Estudo das revolug¢oes socialistas: Russia, China, Cuba...

g) A construcio da cidadania e da participacio em diferentes
tempos histéricos:

® Na Grécia antiga;

® No periodo da Revolugido Francesa;
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® Nas lutas dos trabalhadores no processo de industrializagdo
(estudar sobre a primeira greve, o significado do 1° de maio...);
® Nos movimentos Populares; fazer estudo dos principais
Movimentos Populares atuantes hoje.

h) Estudo sobre o Estado brasileiro. Evolu¢io constituicdao, como
funciona a maquina do Estado capitalista. Analise dos governos
republicanos, chegando até ao atual. A dinamica das elei¢oes
em nossa sociedade. Os trés poderes, suas relacdes, suas crises.
i) Simbolos Nacionais: historia e significados. Simbolos da luta
popular. Estudo sobre os simbolos do MST e como utiliza-los.
j) Partidos Politicos no Brasil: histéria e analise dos programas
e atuacdo dos principais partidos que existem hoje. A trajetéria
dos trabalhadores em busca de um partido que represente seus
interesses.

k) Sindicatos: como se organizam. Quais os mais expressivos.
Conhecer o funcionamento de alguns através de visitas de estudo
(MST, 2005, p. 152).

Percebemos que, na sugestio mencionada, o MST busca enfatizar
conteudos histéricos que possibilitem fazer uma relagdio com as lutas
populares ao longo da Histéria, uma interpretacdo histérica a partir
da classe trabalhadora, em um viés marcadamente politico. E, mesmo
seguindo a logica concéntrica do mais proximo para o mais geral, aparece
na proposta a concep¢ao tematica com temas de organizacao curricular
— Cidadania, Movimentos Populares, Partidos Politicos, Sindicatos —
estudados ao longo do tempo.

Ao criticar os discursos da classe dominante defendendo o
conhecimento e a interpretagdo dos fatos a partir da classe trabalhadora,
0 MST coloca o ponto de vista do Movimento sobte os acontecimentos,
assumindo a perspectiva dos trabalhadores ou das lutas populares.

O posicionamento do MST em relacdo a escola e ao ensino
e a centralidade do curriculo na pritica, se aproximam também da
concepgio dialégica vinculada aos estudos de Paulo Freire (1987) em
sua obra Pedagogia do Oprimido. Nessa concepgdo o conhecimento é
construido coletivamente e ndo como algo pronto e pré-definido. Busca-

se a problematizac¢ao da realidade, a consciéncia dos individuos sobre ela
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e a mobiliza¢do de condi¢des para a sua transformacdo. Essa dimensio
¢ percebida para além da sala de aula, nos momentos de comemora¢io

COmo veremos a Seguir.

A pratica da Mistica

Outro elemento que perpassa todas as praticas do Movimento
¢ a mistica que, segundo Caldart (2001, p. 222), é um “sentimento
materializado em simbolos que ajudam as pessoas a manter a utopia
coletiva”. O papel da mistica é destacado pelo movimento como a
reafirmacdo de praticas que rememoram o passado para legitimar a sua
existéncia enquanto movimento social, como por exemplo, cantar o
hino, hastear a bandeira do MST na escola e as comemoracdes de datas
significativas. As comemorag¢des se apresentam como elementos de um
passado que deve ser lembrado e, consequentemente, utilizado para
formacio da meméria do grupo, uma vez que, conforme Riisen (2016,
p- 220), “o passado, interpretado, exerce influéncia”.

Encontramos nos documentos do MST muitas referéncias a pratica
da mistica ressaltando a importancia da continuidade dessa atividade como

forma de retratar o percurso historico tracado pelo Movimento social.

A mistica se expressa através da poesia, do teatro, da expressio
corporal, de palavras de ordem, da musica, do canto, dos simbolos
do MST, das ferramentas de trabalho, do resgate da memoria das
lutas e de grandes lutadores e lutadoras da humanidade... vira
celebragdo e visa envolver todos os presentes em um mesmo
sentimento, a se sentir membros de uma identidade coletiva de
lutadores e lutadoras do povo que vai além deles mesmos e vai

além do MST (MST, 2005, p. 214).

Essa pratica € citada em varios documentos produzidos pelo Setor
de Educacio. No texto Educagio no Documento Bdsico do MS'T, publicado
em 1991, sdo apresentados os objetivos basicos de uma escola de
assentamento: 1- ensinar a ler, escrever e calcular a realidade; 2- ensinar

fazendo, isto ¢, pela pratica; 3- construir o novo; 4- preparar igualmente
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para o trabalho manual e intelectual; 5- ensinar a realidade local e geral;
6- gerar sujeitos da historia; 7- preocupar-se com a pessoa integral.

O objetivo destacado no ponto 6: “gerar sujeitos da historia”,
aparece a seguinte indaga¢io: “De que forma a Escola pode comemorar
junto com o Assentamento as datas importantes da classe trabalhadora?”.
A resposta parece estar, entre outros aspectos, na pratica mistica, uma vez
que o Boletim de Edncagio n° 1 — Como deve ser uma escola de assentamento,

publicado em 1992, faz referéncia a mistica da seguinte forma:

Os contetddos da mistica sdo os valores da justica, igualdade, da
liberdade; é o companheirismo, a solidariedade, a resisténcia. A
expressao ou a forma da mistica pode ser um gesto, um simbolo,
um grito, um canto, uma camiseta, uma reza, uma caminhada,
um sacrificio. Luta com festa. Tem mais for¢ca quando envolve a
participagdo ativa de todo o grupo (MST, 2005, p. 47).

Nota-se que a mistica se traduz na realizacdo de atividades que
envolvem o espaco escolar e toda a comunidade do assentamento.
Segundo os documentos citados, a mistica visa celebrar as agoes passadas,
reportando momentos marcantes para o coletivo daqueles que compSem
o MST. Rememorar datas marcantes na histéria do Movimento permite
perpetuar na memoria os acontecimentos que sustentam simbolicamente
aidentidade Sem Terra. Além de ser um momento de expressio cultural,
artistica e de vivéncia social, a mistica também se reveste de um ato politico,
demarcando, através de uma pratica comportamental, a intencionalidade
de qual meméria histérica se pretende preservar. Através desse conjunto de
representacoes, 0 MST estabelece uma comunicagio com seus integrantes
transmitindo valores, legitimando sua luta e demonstrando os elementos
que sdo tidos como referenciais para o Movimento social e para todos

que fazem parte dele, como bem sintetiza Coelho:

Na mistica, sempre se procura destacar o Movimento como herdeiro
das lutas sociais historicas no campo, e construir representagoes
negativas sobre os inimigos da organizacio. E possivel dizer
que o fazer da mistica produz a imagem do Movimento como se
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fosse o redentor da histéria. Para tanto, cria-se uma memdria bhistirica
para o grupo que, por vezes, ¢ sistematizada de forma distinta da
memdria oficial. As apresentacoes de mfistica buscam o processar
de uma /dgica histrica, em que sdo retratadas a intensa opressio e
violéncia sobre a classe trabalhadora, desde a América Portuguesa,
territério que hoje é compreendido como Brasil (COELHO, 2013,
p- 3, grifos do autor).

A memoria histérica construida pelo MST se faz por meio da
valorizagio de datas importantes para o movimento/assentamento,
como por exemplo, data de ocupacdo do assentamento e nomes de
personalidades vistas como lideres populares e consideradas referéncias
para o grupo. Nota-se a intencionalidade do MST ao colocar em evidéncia
seus proprios “herdis” e contrapor os personagens que a Histéria
tradicional consolidou no contexto de formacao da identidade nacional.
Segundo Caldart (2004, p. 377): “Neste momento, 0s sem-terra se sentem
herdeiros de todos eles, e nessa heranga procuram encontrar a forga de
que precisam para continuar a lutar e a construir seu Movimento”. Assim,
Martins (2017, p. 95) enfatiza que:

A memoria tem, certamente, duas acep¢des: a correspondente
a meméria pessoal, a lembranca particular do individuo, e a
referente a cultura, constituida pelo conjunto da evolugao temporal
da sociedade e dos vestigios que, nela, foram conservados para
além de seus respectivos momentos presentes. O carater histérico
reside na fungio constitutiva da memoria para a identidade dos
individuos e de suas respectivas comunidades.

Baseada nas prescri¢oes da proposta desenvolvida pelo MST e, para
além de uma simples datagio temporal, através da mistica, o passado para
o MST ¢ recordado a partir das situagdes (caréncias de orientacdo) que
surgem no presente. B esse chamamento as lembrangas, a recordacio,
a encenagdo das trajetérias das lutas e as conquistas servem como um
rememorar das experiéncias passadas, bem como das referéncias histéricas
que carregam sentido para o agir no presente e para a construgao de

outros futuros.
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A orienta¢do cultural da vida humana pratica, mediante a
experiéncia interpretada do passado, é uma atividade criativa
dos seres humanos. Ela se conecta sempre com interpretacoes
prévias, inseridas afetivamente nas circunstancias da vida humana
(RUSEN, 2016, p. 219).

O Boletim de Educacio n° 1: Como deve ser uma escola de
assentamento, prescreve no item 9 que “A escola deve ajudar a formar
militantes e exercitar a mistica da luta popular”, apresenta algumas
formas de praticar a mistica no dia a dia da escola, entre as quais citamos:
cantar o Hino e hastear a bandeira do MST na escola; comemorat os dias
importantes da histéria de nossa luta; participar das agdes em conjunto
com os Assentados. HEssas praticas também significam formas de garantir
a coesdo e a mobiliza¢do constante dos integrantes, reafirmando quem
s40 e 0 objetivo de permanecerem firmes na luta. Ou seja, relacionar sua
existéncia com a existéncia do grupo e sua luta, como nos lembra Martins

ao descrever o processo racional da consciéncia humana:

O individuo, como agente racional humano, define-se
substantivamente como um ser para cuja existéncia, para cujo
sentido de ser ¢ indispensavel vincular a consciéncia do todo (do
grupo, da sociedade) com a consciéncia de si. E o conjunto que
serve de referéncia global para a situagdo particular do individuo,
manifesta no contraste inicial e incontornavel da descoberta do
outro, ndo apenas na diferenga fisica ou psicolégica, mas também
na histéria e na cultura (MARTINS, 2017, p. 95).

Nesse sentido, o ato de rememorar se relaciona com a cultura
histérica na medida em que a sociedade interpreta e representa seu
passado. A cultura histérica permite compreender como o tempo é
entendido, interpretado e utilizado como fator orientador da sociedade
em razio das demandas que surgem no presente. Nesse sentido, a forma
como o passado ¢ interpretado coloca em questdo a finalidade da cultura

histérica:

A cultura historica é capaz de orientar quando viabiliza que as
experiéncias com o passado humano sejam interpretadas de
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modo que se possa, por meio delas, entender as circunstancias
da vida atual e, com base nelas, elaborar perspectivas de futuro
(RUSEN, 2016, p. 217).

O tempo entdo se configura como elemento determinante na
forma como lidamos com as experiéncias e os sentidos que atribuimos
quando interpretamos e nos orientamos diante das situagdes que surgem.
Como aprofundamento do conceito de cultura histérica, o autor citado
apresenta trés dimensoes essenciais da cultura histérica: a dimensio
estética, a politica e a cognitiva. Especificamente na dimensido estética,
o passado é representado através da criatividade artistica humana que,
por meio das artes como teatro, novelas, literatura, arquitetura e demais
expressoes, refletem o critério de sentido que se revelam por meio da
“beleza”. Contudo, como destaca Schmidt (2014, p. 34), “ndo se trata de
encontrar o histérico no estético, mas a presenca do estético no histérico,
tornando-o visivel como algo relevante para o trabalho rememorativo da

consciéncia histérica”. De acordo com Martins (2017, p. 97):

O carater estético da cultura histérica aparece, sobretudo, em
sua estrutura genérica informal, na literatura e nas artes. Teatro,
novela, romance, poesia e letra musical, arquitetura, pintura e
outras formas da expressdo artistica registram a percepg¢ao, a
interpretagdo ¢ a orientagdo experimentadas e decantadas pelos
respectivos autores.

Nesse sentido, no contexto especifico da pratica da mistica nas
escolas do MST, podemos destacar a dimensdo estética da cultura
histérica, uma vez que a representa¢ao do passado acontece como forma
de “sentit” e de atuar como memoria historica, ndo se restringindo a
mera representacao ou recordagdo do passado, pois, ao trazé-la para hoje,
busca estabelecer sentido de orientagdo presente e futura. Este conceito
se relaciona com as praticas culturais e com o uso que o MST faz do
passado, visando construir uma memoria coletiva, ligada ao Movimento
Social. Percebemos, entdo, a intima relacido entre a memoria historica e

a identidade e,
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E por esse pressuposto que se pode afirmar que a cultura histérica
¢ a prépria memoria histérica, exercida na e pela consciéncia
historica, a qual da ao sujeito uma orienta¢do temporal para
a sua praxis vital, oferecendo uma dire¢do para a atuacio e
autocompreensio de si mesmo (SCHMIDT, 2014, p. 32).

Contudo, o destaque para a valoriza¢do das datas e marcos
comemorativos requer no ambito do ensino de Histéria, um cuidado
para que a utiliza¢do nio aconteca a partir de uma perspectiva Gnica, sem
relaciona-la aos contextos, pois assim a multiperspectividade dos fatos

torna-se comprometida.

Consideragdes finais

A luz do panorama teérico apresentado e da anilise conferida aos
documentos produzidos pelo MST, em especial no tocante da disciplina
de histéria, extraimos algumas consideragdes importantes. A Historia,
enquanto matriz pedagoégica e também principio educativo, destacado
nos documentos, se apresenta na relacdo intima com a memoria, com o
exemplo e com a construcdo da identidade Sem Terra, utilizando-se da
pratica da mistica como aspecto pratico e simbdlico em que o passado
e a memoéria sdo revisitados em um processo que se busca reafirmar a
trajetéria do Movimento e manter a ideia de continuidade da luta.

Verificamos que o trabalho com a disciplina de Histéria direcionada
aos anos finais do ensino fundamental ainda se esbarra nos pressupostos
do cutrriculo por circulos concéntricos, no qual o trabalho conjunto com
a disciplina de Geografia traria a ideia de “aproximac¢io” dos conceitos
abstratos da Histéria para uma realidade mais proxima e concreta dos
alunos. Quando o trabalho com o conhecimento histérico se baseia
nessa concepg¢ao, apresenta a Histéria em uma perspectiva linear.
Contudo, ¢ preciso ir além, munir os jovens com pensamento historico
multiperspectivado, mas a0 mesmo tempo sem perder o vinculo com a luta.

Identificamos que existem contradi¢cGes e desafios na educagio

proposta pelo MST. Ha um descompasso entre o que se propde € o que
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se espera da formacdo. Ao propor um conhecimento histérico centrado
no presente e vinculado ao passado com a finalidade de projetar novos
futuros, seguir na luta pela transformaciao da sociedade, percebe-se uma
concepgio de Histéria vinculada a um projeto social. No entanto, ao
organizar os conteudos disciplinares, percebe-se a marca dos curriculos
conceéntricos que se constituem com base na légica linear e evolucionista,
contraditério com a perspectiva da luta e mudancas de rumos no caminhar
dos sujeitos histéricos.

A marca da tradicdo curricular ainda é presente, no entanto,
a pratica da Mistica e a escolha temaitica de determinados conteudos
problematizam o processo de luta historica pelo direito a educagido como
um dever social, uma vez que, no contexto da proposta pedagdgica do
MST, a educagio também se constitui instrumento necessario para a
formacdo de novas geracGes na continuidade do Movimento. Desta
forma, a analise desses documentos nos permite afirmar que a Histéria,
enquanto conhecimento e disciplina, é o elo que possibilita ressignificar
a vida pratica e, no caso do MST, a luta pela manutencido e expansio
dos direitos no sentido de manter/recuperar uma proposta de educagio
centrada na proposta dialégica de Paulo Freire, visando o aprimoramento

da educac¢io do campo e consequentemente, do MST.

Referéncias

ABUD, Katia Maria. Tempo: a elabora¢do do conceito nos anos
iniciais de escolarizacdo. Revista Historiae, Rio Grande, v. 3, n. 1, p. 9-17,
2012.

CAIMI, Flavia Eloisa. Cultura, memoria e identidade: o ensino de
histéria e a construcdo de discursos identitarios. In: SILVA, Cristiani
Bezerra da; ZAMBONI, Ernesta (org.). Ensino de Historia, memoria e
culturas. Curitiba: CRV, 2013.

CAINELLI, Marlene Rosa; SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Exsinar
historia. 2. ed. Sdo Paulo: Scipione, 2009.



258 Priscila Machado da Silva e Maria Cristina Dantas Pina

CALDART, Roseli Salete. O MST e a formacio dos sem terra: o
movimento social como principio educativo. Estudos Avangados, Sio
Paulo, v. 15, n. 43. set./dez. 2001.

CALDART, Roseli Salete. Pedagogia do Movimento Sem Terra. 3. ed. Sdo
Paulo: Expressao Popular, 2004.

COELHO, Fabiano. Por uma memoria histérica: reflexdes sobre a
mistica no MST. Iz: SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA, 27.,
2013, Natal. Anais |...]. Natal, 2013. Disponivel em: http://www.snh2013.
anpuh.otg/resources/anais/27/1358789736_ARQUIVO_ANPUH-
2013-PorumaMemoriaHistorica-reflexoessobreamisticanoMST-
FabianoCoelho.pdf. Acesso em: 18 mar. 2019.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimide. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1987.

GOODSON, Ivor. Curricuto: teoria e histéria. 14. ed. Petrépolis: Vozes,
2013.

MARTINS, Estevido de Rezende. Teoria e Filosofia da Historia:
contribui¢des para o ensino de Histéria. Curitiba: W & A Editores,
2017. p. 81-105.

MOVIMENTO SOCIAL DOS TRABALHADORES RURAIS SEM
TERRA. MST ¢ Escola: documentos e estudos 1990-2001. Veranépolis:
Iterra, 2005.

PEREIRA, Nilton Mullet. Circulos concéntricos. In: FERREIRA,
M. M.; OLIVEIRA, M. D. (org,). Diciondrio de ensino de Historia. Rio de
Janeiro: FGV Editora, 2019. p. 39-43.

RUSEN, Jétn. Teoria da histéria: uma teoria da histéria como ciéncia.
Curitiba: Editora UFPR, 2016. 1* reimp.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Cultura histérica e aprendizagem
histérica. Revista NUPEM, Campo Moutio, v. 6, n. 10, jan./jun. 2014.



Capitulo 13

A memoria e os saberes construidos no ensino
de Geografia por docentes e discentes

Neréida M Santos Mafra De Benedictis

Nas altimas décadas vivencia-se um mundo repleto de mudancas que
exige um repensar sobre a educacio escolar no Brasil e, consequentemente,
o ensino de Geografia. Essas transformac¢bes como afirma Pontuschka
(1999, p. 11), “|...] sao aceleradas e mexem com o nosso cotidiano e com as
institui¢oes do nosso pais”. O presente texto aborda sobre a importancia
da memoria de docentes e discentes como recurso metodolégico para a
pesquisa sobre o ensino de Geografia. Assim, busca retratar a relacdo dos
contetudos discutidos em sala de aula com o contexto social dos docentes
e discentes, tendo em vista que 0s mesmos sdo sujeitos que constroem
e reconstroem suas memorias no espago social e dos grupos aos quais
fazem parte.

Tal discussdo permite desenvolver um estudo sobre o espago
escolar, entendendo-o como o resultado materializado da sociedade e
como um espago de (re)construciao de memérias. Desse modo, o ensino
de Geografia poderd imergir na subjetividade comunicada por meio das

narrativas dos sujeitos sociais, no caso docente e discente, no momento
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em que discorrem sobre a sua trajetéria de vida, o lugar onde vivem e o
seu contexto de vida.

Com base nesse conhecimento ¢é possivel construir, juntamente
com alunos e professores, a memoria de um lugar, valorizando as
narrativas e reconstruindo suas historias e a de seus lugares. S3o essas
narrativas que proporcionardo a produgio do conhecimento no ensino
de Geografia e, a0 mesmo tempo, uma vivéncia significativa para os
conteudos que poderio ser trabalhados em sala de aula. Esse trabalho
concebe a escola como uma institui¢ao indispensavel “|...| de media¢io
entre os significados, os sentimentos e as condutas da comunidade social”
(GOMEZ, 2001, p. 11).

Essa realidade impde a escola um novo repensar de suas agoes e
metas, ndo somente pela aprendizagem dos contetdos, mas pelo seu modo
de ser e fazer educacgdo. Tal conjuntura define uma nova relagao entre a
sociedade, a escola e a educacio, e especificamente, o Ensino de Geografia.
Esse contexto, possibilita a0 pesquisador (a) as seguintes questoes: que
papel cabe a escola e ao ensino de Geografia sobre o conhecimento dos
grupos sociais, os quais docentes e discentes fazem parte? Como abordar
tais questoes envolvendo a memoria docente e discente, jao que ambas
estdo imersas no cotidiano escolar?

E certo que no ambiente escolar ha uma busca constante por
transformacoes, sobretudo, por parte dos docentes e discentes. Se nos
depararmos com a situacdo concreta do professor, perceberemos um
emaranhado de problemas vivenciados, que envolvem desde os aspectos
profissionais, pedagogicos até os estruturais. Os discentes, por sua vez,
estdo inseridos em uma légica social, que tem se apresentado cada vez mais
injusta. Hssas caracteristicas nos induzem a perceber e a observar que a
falta de um objetivo politico, de um projeto educacional coerente e uma
funcio social conduzem a escola a uma precariedade que de certa maneira,
engessa a sua dinamica e reproduz ainda mais as injusticas sociais.

Assim, compreender a meméria e o olhar geografico na Educagio
Basica é adentrar em um universo de subjetividades e realidades diversas

que subsistem no espaco escolar. Essa realidade permite compreender



Capitulo 13 — A memdria e os saberes construidos no ensino de Geografia por docentes... 261

o ensino de Geografia como uma agio interativa entre docentes e
discentes, por meio das rela¢des humanas, fundamentado no trabalho
com o conhecimento e na organiza¢do da comunidade escolar, cujo
alvo é cooperar com a formacio do discente na sua totalidade, tendo
como media¢io o conhecimento que possa possibilitar a sua praxis em

sociedade. Sobte isso, Vasconcellos corrobora:

E neste ser intencional que se insere uma das dimensdes politicas
da educacio, onde se expressa o compromisso, a paixao, o desejo
de um homem novo e de uma sociedade nova. E por aqui que
passa a for¢a maior que sustenta o trabalho: é s6 na medida em que
temos uma perspectiva, um projeto, um desejo, uma esperanca,
¢ que continuamos na luta (VASCONCELLOS, 2007, p. 39).

O ensino de Geografia se apresenta como um meio de interagio
com a realidade, com os sujeitos que possuem uma memoria que é
constituida como fruto de uma formagao no social, nos grupos sociais
que fazem compdem. Portanto, para a pesquisa no ensino de Geografia,
trona-se relevante reconhecer as diversidades dos docentes e discentes
presentes nesse universo que ¢ a escola, o que podera proporcionar uma
compreensio sobre a memoria social e individual que impera nesse espago
e que podem interferir nas agdes pedagdgicas e, consequentemente, no
processo ensino aprendizagem.

Pensando a memoria como um meio para a formagao das tradi¢oes e
cultura na sociedade, compreendemos como Cortella (2000) que evidencia
a cultura como uma consequéncia das a¢ées do homem sobre o mundo
por meio do seu trabalho. Essas a¢oes estdo intrinsecamente ligadas as
vivéncias e experiéncias dos sujeitos nos grupos sociais. Logo, ndo ha
sujeitos sem experiéncias de vida, memorias, visto que é na cultura que
“[...] somos socialmente formados (com valores, crengas, regras, objetos,
conhecimentos etc.) e historicamente determinados (com as condi¢ces
e concepgbes da época na qual vivemos)” (CORTELLA, 2000, p. 42).

Considerar a memoria como ponto de partida para repensar a

educagio, sobretudo, o ensino de Geografia é avaliar o espago escolar
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como um todo, a sua comunidade, suas experiéncias, anseios e a reflexao

da sua proposta pedagdgica. Para Penin e Vieira (2002, p. 37):

[...] no Ambito da escola, pensar o ensino significa refletir a respeito
do seu projeto pedagégico. A Didéatica de um professor ou a
metodologia e a avaliacdo de uma disciplina especifica devem
ser discutidas com todos os professores e especialistas, tendo em
vista os objetivos da escola basica e os de sua escola.

A elaboraciao do projeto que devera ter a participagdo de toda
a comunidade escolar deve harmonizar, além das discussdes sobre os
problemas da escola, a construcio de vivéncias e experiéncias dos sujeitos
sociais que a compdem. Esse pensamento, além de promover uma reflexdo
coletiva dos diversos contextos, dinamiza e d4d qualidade ao processo
ensino aprendizagem.

Para isso, é necessario instituir agdes que busquem caracterizar
0s grupos sociais que (te)produzem o espaco escolar, bem como as
relagbes por eles estabelecidas possibilitando um aprofundamento no
conhecimento da meméria docente e discente. Sabe-se que a escola
nao ¢ uma célula isolada e, portanto, precisa estar agregada as a¢oes da
sociedade e, por conseguinte, 2 meméria social. Isso significa dizer que,
a escola nesta sociedade desigual, deve estar atenta e a0 mesmo tempo
deve ser capaz de conectar-se 2 memoria docente e discente para poder
planejar suas agGes.

Nesse sentido, o pesquisador(a) ao ser inserido no universo do
espago escolar, poderd elaborar diversas questoes, entre elas: Qual a
importancia sobre o estudo da memoria no processo educacional? Qual
a relacio da memoria docente e discente para o ensino de Geografia?
Como a memoria docente e discente se estabelece dentro do espago
escolar? O ensino de Geografia estd preparado para integrar a sua
proposta a experiéncia dos docentes e discentes? Em que condi¢oes o
ensino de Geografia podera realizar-se na formagio de sujeitos criticos,
atuantes, perante esse contexto que envolve a educagio no pais? Como se
manifestam no espaco escolar os saberes da pratica social dos seus sujeitos?

De que maneira essa formacdo contextualiza-se no cotidiano escolar?
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Essas indaga¢oes podem ser relacionadas ao que aponta Moreira e
Candau (2003, p. 156), sobre “[...] os desafios encontrados em uma sala de
aula por diferentes grupos sociais e culturais”. Ao preocupar em responder
aos questionamentos acima é relevante ressaltar que, tais indagacoes
podem residir na concep¢do do homem como sujeito da histéria, cuja
pratica o conduz a um movimento dialético nesse processo. Essa visio
¢ de extrema importancia para o estudo da relagdo entre a memoria e os
saberes construidos no ensino de Geografia.

A discussdo aqui apresentada tem o intuito de ultrapassar a
ingenuidade de que a escola podera mudar a sociedade. Tal consideragio
¢ feita em virtude do modelo econémico e social vigente que mascara,
dentre outras coisas, as desigualdades sociais, pois a transi¢do da
era industrial para a informacional representou uma mudanca de
paradigmas e em especial na educagdo. Conceitos como globalizagao
e rede, tornaram-se mais presentes e figuram inumeros desafios para a
sociedade, principalmente no que diz respeito a educagao. A transferéncia
de fatores classicos como mao-de-obra, energia, matéria-prima, na esfera
da produgiao mercantil pela informagio e pelo conhecimento, abarcam
aspectos econdmicos, sociais e culturais que necessitam ser versados com
novas consideracoes e novas metodologias pela escola.

Essa sociedade informacional tem a capacidade de elencar as
informagoes e transforma-las em conhecimento. A educagdo passa a ter um
papel importante. Conforme Gémez-Granell e Vila (2003, p. 15), “[...] sdo
muitas as vozes que reivindicam a importancia da educagio para enfrentar
tais desafios”. Segundo os autores, a escola devera ““|...] formar pessoas para
que possam aprender continuamente” (p. 20). E essa formacdo se dara
através da cidadania, dos aspectos sociais, cientificos e culturais.

Nos ultimos quarenta anos, o Brasil passou por um rapido processo
de urbanizagio, e isso significou a criacdo de novas areas urbanas e uma
massificacdo do género urbano de vida de todas as areas ja existentes. Esse
quadro gerou, em meio a outras coisas, uma redugdo nos investimentos
nos setores sociais provocando uma crise nos servicos publicos e uma

amplia¢do do setor privado da economia. Desta forma, Cortella avalia que:
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Na educagio, alguns dos feitos foram desastrosos: demanda
explosiva (sem um preparo suficiente da rede fisica), depauperagio
do instrumental didatico-pedagdgico nas unidades escolares
(reduzindo a eficacia da pratica educativa), ingresso massivo de
educadores sem formacio apropriada (com queda violenta da
qualidade de ensino no momento em que as camadas populares
vao chegando de fato a Escola), diminuicdo acentuada das
condic¢bes salariais dos educadores (multiplicando jornadas
de trabalho e prejudicando ainda mais a preparacio) [...]
(CORTELLA, 2000, p. 12).

A realidade da educacdo no Brasil ¢ reflexo de conceitos que
foram realizados pelo viés de um modelo econdmico que sucumbiu a
educacio publica, conforme o autor, a um verdadeiro “[...] apatheid social
implementado pelas elites econdémicas e é a partir dele que podemos
compreender a crise da Educacio e a atuagdo politico/pedagdgica dos
educadores” (CORTELLA, 2000, p. 13).

Nas décadas de 1980 e 1990 ocorreram diversas reformas no
ambito do Estado, principalmente no que tange as politicas publicas,

pois segundo Germano:

O processo de globalizagio, entendido como a expressao das forcas
do mercado, liberadas da regulacio exercida pela esfera politica da
sociedade, pressupde que todos os campos da vida social passam a
ser submetidos a valorizagao do capital privado, incluidos a cultura,
a educagio, a sauide (GERMANO, 2002, p. 187).

Conforme o autor, fica evidente que, esse processo nio atingiu
apenas a economia, na verdade concretizou, o que, hd anos, se estabelecia.
A educagio tornou-se como um celeiro de preparagio de mao-de-obra
qualificada com vistas a atender a uma nova necessidade do mercado.
Portanto, ndo é fruto de uma acdo isolada, mas sdo partes de politicas
publicas educacionais inseridas desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional de 1996.

Essas ditas politicas estabeleceram metas que afetaram

profundamente a fungao social da escola e a sua pratica pedagogica.
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Essa realidade gerou uma visao da educacio como mais um elemento
do modelo econémico vigente e ndo como bem social. Dessa forma,
as politicas adotadas nido contemplaram a realidade escolar e assim
conduziram o processo de ensino aprendizagem, em certa medida, a uma
depauperagio no sentido tedrico-metodologico.

Essas politicas, além dos aspectos impresumiveis, também
concederam maior autonomia e responsabilidade para a escola, o que na
verdade possibilitou a elaboracio dos projetos pedagdgicos com uma visao
mais democratica, porém também limita essa autonomia na medida em
que elabora instrumentos de monitoramento e avalia¢io, o que contradiz
as discussoes propostas nas décadas de 1970 e 1980.

Pensar numa escola com essas caracteristicas ¢ penetrar num
emaranhado de contextualizacdes do cotidiano escolar, da condi¢io do
ensino até a aprendizagem dos educandos, é discutir sobre as mudangas
ocorridas e um repensar, de forma profunda, a estrutura das institui¢oes
de ensino e, consequentemente, em novas praticas pedagogicas.

A escola como espaco sociocultural possui grupos de sujeitos
que vivem numa sociedade, sujeitos que constroem e reconstroem suas
memorias. Para estudar esse espaco e sua visao de educagio ¢é necessario
considerar o seu cotidiano, construido por docentes e discentes, sujeitos
sociais e historicos que vivem por meio dos grupos sociais construindo
e reconstruindo suas memorias.

Pensar a escola como espaco sociocultural implica em rememorar
as memorias dos sujeitos que a constitui, como institui¢ado. Expressa uma
analise dos resultados produzidos pelas relagdes sociais, que marcam a
sociedade e definem propostas pedagogicas para uma estrutura escolar.
Nessa perspectiva, faz-se necessario a busca, no contexto escolar, das agdes
propostas de educacdo, dos saberes sociais, da memoria dos educadores
e dos discentes. F necessério que o pesquisador(a) busque contextualizar
a realidade social e os saberes que a compdem, que podem ser expressos,
em certa medida, por meio do conhecimento disciplinar, da meméria

docente e discente.
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A Memoria como um importante recurso na construgio dos saberes
e fazeres no ensino de Geografia

O estudo sobre a Memoéria vem se constituindo, como um
importante campo do saber e demarca uma multiplicidade de
conhecimentos, por isso, possui uma natureza multimodal, para além
do mental e do bioldgico. Por conseguinte, realizar estudos sobre a
concep¢ao da memoria, nos conduz a leituras diversas sobre o modo de
pensar a tematica.

Assim, torna-se imprescindivel buscar um percurso, relacionando
os conceitos e considerando, sobretudo, os contextos sociais dos sujeitos
da pesquisa e da memoria que se quer construir e estudar. Esse estudo
torna-se possivel, por meio da teoria da memoria coletiva, elaborada pelo
sociblogo francés Maurice Halbwachs, no inicio do século XX.

Para Halbwachs (20006), na sociedade ha uma diversidade de
comportamentos, intencoes, anseios, e, essas caracteristicas integram a
propria sociedade por meio das relagdes sociais. Para isso, o autor fez
observacoes da vida social concreta e cotidiana e teorizou a ideia de
que a memoria se estabelece nas relagdes sociais reais, nas lembrancas
contidas na sociedade por meio dos Quadros Sociais da Memoria. Esse
pensamento aproximou a sociologia da “realidade concreta da existéncia”
(p. 7), e possibilitou um novo olhar da vida cotidiana.

Desse modo, parte-se de uma dimensio individual para a coletiva,
pois as lembrancas nio podem existir afastadas da sociedade. E nessa
percepgiao que compreendemos a busca pela memoria dos discentes
e docentes da Educa¢ido Basica para abarcar os saberes e fazeres da
Geografia nesse contexto. A memoria se materializa na sociedade que a
circunda, por meio dos grupos que a compdem. Logo, essa materialidade
da memoria é concretizada no espago escolar por meio das relagoes
estabelecidas nos saberes e fazeres do conhecimento, sobretudo, o
conhecimento geografico.

As memorias dos docentes e discentes estdo sujeitas aos seus

suportes sociais, denominados quadros sociais da memoria, ou seja, a
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memodria social. Essa visdo atribui 4 memoria, a funcio de fomentar a
relacdo entre os membros de um grupo, tendo por base o seu passado
coletivo, com valores e significacoes.

A memodria coletiva é o lugar de ancoragem da identidade do
grupo, de base comum, caracteristicas que atribui a sua continuidade no
tempo e no espago (HALBWACHS, 20006). Nessa perspectiva, existe uma
necessidade de compreensio da vida dos grupos que compdem o espago
escolar, seus anseios, conhecimentos, lutas, comportamentos, por meio
da lembranca do individuo, que esta no limite e aparece na interse¢do
do “pensamento coletivo”. As lembrangas sio como balizas que podem
situar o individuo nos contextos sociais e na experiéncia coletiva historica.

Reconhecendo a memoria docente e discente como pertencente a
grupos na sociedade, partes de uma memoria coletiva, torna-se relevante
a compreensao dessas memorias no espago escolar para a apreensao dos
saberes e fazeres no ensino de Geografia. Esse conhecimento permitira
a utilizacdo da memoria como um importante recurso para a Concep¢ao
da produgao do conhecimento geografico, pois se entende que, por meio
da memoria do grupo, esse exercicio é possivel em virtude das palavras
e ideias que sdo expressas pelos individuos por meio dos grupos de que
participa, limitando-se ao espago e tempo podendo ser mais proxima
ou distante.

Esse texto e proposicdo fazem parte de diversos estudos que sio
desenvolvidos no Curso de Licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), por meio de pesquisas e
do planejamento das disciplinas didatico-pedagdgicas do curso,
principalmente pela supervisio de Estiagio Supervisionado.

As pesquisas acerca do ambiente escolar e as relagdes constituidas
nesse universo, assim como as reflexGes, permitiram pensar o espago
escolar como produto da construcio de memérias docente e discente,
como suyjeitos que congregam ao seu modo, praticas e saberes dos quais
se apropriaram em diferentes momentos e contextos de vida.

As pesquisas a serem realizadas se constituirdo como um

importante instrumento que aqui se apresenta, tendo como campo de
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estudo as escolas da Educacio Basica. A escolha por tal proposta decorre
da percepgao, no espaco escolar, de uma diversificagdo de memorias e que
de alguma forma, influenciam os saberes e fazeres no ensino, sobretudo,
o da disciplina de Geografia.

Esse conhecimento insere-se por meio do contexto histérico,
cultural e social que submerge na escola. Isso expressa, fundar relagSes
entre a sociedade, a educacio e a escola. Com a supervisio de estagio e
pesquisas realizadas nas escolas durante os tltimos dois anos, por meio
do Programa de Iniciacio Cientifica (PIBIC) e das discussoes promovidas
pelo Grupo de Pesquisa no Ensino de Geografia (GRUPEG), foi possivel
olhar para o cotidiano escolar e apreender experiéncias marcantes no
tocante as concepgdes de ensino e saberes em Geografia.

Tal inser¢ao no cotidiano escolar gerou a percepcao de diferentes
memorias e saberes que sdo efetivadas no universo escolar. Pois é na
escola, que os diferentes grupos sociais, que a compSem — docentes,
discentes, pais, poder publico, professores e demais agentes pedagdgicos
— suscitam constantemente uma diversidade de demandas. Demandas
estas, que advém de grupos com experiéncias e vivéncias as mais
distintas e que sdo constitutivas de uma memoria que reflete, em certa
medida, uma dinamica que movimenta e organiza o espago escolar,
visto aqui na no¢ao definida por Bourdieu (2007) como “campo social”,
ou seja, um espago estratificado com relagcbes de poder e dominio
cultural, cujas decisdes sao tomadas segundo a visio formada no proprio
espago, pois conforme o autor tais grupos atuam “[...] sempre com
pontos de vista, interesses e referenciais determinados pela posicao que
ocupam no mesmo mundo que pretendem transformar ou conservar”
(BOURDIEU, 1989, p. 8).

Essa postura requer uma percepe¢ao do papel ideolégico e politico
que caracteriza as relacdes sociais na escola, pois tal situacdo ao invés
de transformar a sociedade, corrobora e reproduz as desigualdades
sociais. Nessa perspectiva, a concep¢iao de um projeto de ensino envolve,
indiscutivelmente, escolhas ideoldgicas. Portanto, como reflete Resende

(1995, p. 53-54), a sua construgao deve “[...] basear-se naquilo que a escola
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possui de particular, levando em conta seus limites, recursos materiais e
humanos, enfim, sua historia”.

Portanto, a construcdo de um projeto de ensino deve estar
relacionada com o contexto social dos discentes, com a construcio e
reconstrucao de suas memorias. Perrenoud (1999, p. 14) atesta que “...|
um nuimero cada vez maior de jovens adquire maior escolaridade, mas
eles serdo mais tolerantes, mais responsaveis, mais capazes do que seus
predecessores para agir e para viver em sociedade?”.

Essas questdes decorrem de um legado que perdura ha décadas,
uma estrutura marcada pela dominagdo de saberes e fazeres emanados
de um contexto social e econémico que exige da escola resultados, que
segundo Perrenoud (1999, p. 15) deriva de transformag¢des que vem
atravessando a sociedade, no que tange as tecnologias e aos modos de
vida, aferindo a escola uma “[...] capacidade multiforme de adaptacio as
diferencas e mudancas”.

Contraditoriamente a esse sistema, o ensino de Geografia deve ser
organizado considerando os sujeitos principais, docentes e discentes no
processo ensino aprendizagem, com um compromisso socioeducativo
vinculado aos interesses coletivos da sua comunidade, partindo de uma
pratica social ajustada para a solugido de conflitos da educagao e do ensino.

A realidade descrita pode ser evidenciada nos relatérios de
Estagio Supervisionado, em que nos deparamos com diversos problemas
registrados por estagiarios acerca da escola e do ensino de Geografia,
envolvendo narrativas de docentes e discentes, especialmente, no que
tange ao universo escolar, sobre as insatisfacGes que se alastram entre
os educadores no que concerne as condi¢es de trabalho, auséncia de
politicas mais efetivas vinculadas a sua realidade, enfermidades na
docéncia, recursos didaticos, baixos salarios, carga horaria extensa e
quantidade de estudantes em sala. Os estudantes apontam a falta de
compromisso de alguns professores de Geografia, a baixa qualidade do
processo ensino aprendizagem, a auséncia de um ensino mais atrativo
e de infraestrutura da escola. Os estagiarios, por sua vez, identificam

situacGes que demonstram a falta de interesse dos estudantes, da falta de
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recursos didaticos pedagdgicos e de uma politica educacional eficaz que
possa combater a precariedade do ensino.

Tais constatagdes refletem sobre o ensino aprendizagem e toda
complexidade das relagGes nesse processo. Na escola, os problemas que se
avolumam, ndo se restringem apenas ao processo ensino aprendizagem,
mas também a construcdo e reconstrucdo das memérias docentes e
discentes presentes na producio do espaco escolar. Nessa perspectiva,
a produgdo do presente texto, configurou-se por meio de diversas
discussdes, em que se percebeu que a pesquisa em educagdo, ¢ ainda
um campo fértil, pois permite a cada dificuldade, como a realidade
mencionada, um novo repensar, um criar de possibilidades, do virtual
ao real, do utépico ao construido.

Sabe-se que o contexto de vida na atualidade é propagado pelos
avancos cientificos e tecnolégicos, que refletem, principalmente, no
cotidiano das pessoas e, consequentemente, na CONstrugao e reconstrugao
de suas memorias. A escola tem recebido sujeitos das mais diversas
classes, que correspondem a um tipo de realidade social. No entanto,
mesmo vivendo numa realidade cientifica desenvolvida, continua como
pressuposto de incertezas e os paradigmas educacionais continuam presos
ao modelo tradicional e ideolégico partidario.

O impacto da ciéncia, da globalizacio, da transformacio dos
processos de produgiao, da tecnologia tem promovido discusses sobre
a necessidade da escola em se reorganizar, pois o modelo que a sustenta
revela um distanciamento da realidade socioeconémica e cultural da
comunidade escolar. Assim, é imperativo avaliar os “saberes e fazeres”,
a concepe¢io teérico-metodologica, pois pode conceber probabilidades
de interferéncia e mudanca.

Severino (1998) reflete que a educagdo precisa se realizar através
de mediac¢bes praticas por meio de um projeto educacional que esteja
vinculado a um projeto histérico e social. Na esfera da escola publica,
percebe-se uma preocupagdo constante com a¢odes direcionadas para a
visdo democratica da educacio. No entanto, a realidade contextualizada

no espago escolar e vivenciada por docentes e discentes é uma abscissa
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entre o pensar essas acoes € a sua materializacdo no cotidiano. E certo que,
como as politicas publicas estdo cada vez mais subordinadas a estrutura
financeira e por isso atravanca-se mais com questOes de ordem técnica,
distancia-se do objetivo para o qual foi criada.

A escola, por sua vez, perde a sua funcio social e aparelha-se de
um contexto que se distancia da realidade de seus sujeitos, principalmente,
de discentes e docentes. A escola ndo pode ser mais omissa diante das
transformacdes da sociedade, pois esta espera a formagio de discentes,
que através de suas realidades, fagam andlise dessas, de forma critica,
participativa e que possam retomar o seu papel de sujeitos.

O papel e a fungio social da escola devem ser redimensionados,
pois as mudangas depositadas para a escola, pela prépria sociedade
contemporinea e por propostas de politicas publicas de educacio,
avolumam ainda mais os conflitos. Assim, a pesquisa na area de educacio,
por meio da memoria, cria e recria expectativas, pois como enfatiza
Fazenda (1995, p. 14):

Aventuro-me a ir ao encontro dos que sao motivo dessa
perplexidade. Adentro a singeleza das escolas e descubro la
novas hipéteses de teoria. Olhares mais penetrantes, mentes
mais predispostas — tudo a ser feito, tudo a ser construido —
maravilhosa utopia de quem cré que a vida, como a educagio,
pode-se fazer como arte — construtora de um amanha mais pleno,
mais realizado e mais feliz.

E nesse contexto que as pesquisas na area de educagio podem
ser ampliadas, ou seja, o movimentar-se no olhar a redefinicdo da
Escola Basica, na instituicdo publica, que produz modificagbes no
espaco da mesma, no que concerne ao processo ensino aprendizagem,
nas relacbes humanas e administrativas. Essa realidade parece indicar
uma crise de identidade da escola e de sua comunidade, pois se torna
seletiva e classificatéria no contexto das relagcdes docente-discente, e esse
quadro gera um processo de alteracio de ordem social e cultural. E um
movimento que se encontra numa relacio dialética entre a de sala de aula,

a escola, as modifica¢Ges histéricas da producio académica e as varias
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acoes do governo que sao representadas hoje por propostas curriculares
nacionais, avaliacGes dos professores e porque nio falar, de um quadro
que se perpetua de forma invariavel, da estrutura da escola e de sua

organizagao pedagogica. Sobre isso, Pontuschka corrobora:

Diante das maltiplas acGes e orienta¢Ses originarias dos 6rgios
centrais da educa¢io vinculadas a politica educacional do pais,
perguntamos: que caminhos o professor e a escola podem trilhar
para que os alunos dos diferentes niveis de ensino compreendam
[..] e ampliem sua visaio de mundo, conhecam seu papel na
sociedade [...], em uma economia mundializada e de vida

globalizada? (PONTUSCHKA, 1999, p. 111).

Fica claro que essas discussdes propdem a construgdo de uma
escola que possa contribuir para a formacio do discente. Porém, essa
meta tem sido muito dificil de ser cumprida, principalmente, porque se
tem um publico extremamente numeroso e heterogéneo do ponto de
vista escolar e sociocultural. Assim, conhecer o docente e discente, por
meio de sua meméria individual e coletiva, e os saberes que trazem, é o
ponto de partida.

E certo que a crise que permeia a educagio nio é exclusiva aos dias
atuais. Tem sido, como salienta Cortella (2000), inerente a vida nacional,
isso porque, segundo o autor, ainda nao foi alcancado um patamar
de justica social que seja compativel com a riqueza produzida e que é
desfrutada por uma minoria. O autor ainda esbog¢a que essa crise nao é
intrinseca apenas a educagdo, pois “[..] todos os setores sociais vivem
sucessivas e continuas crises” (p. 9).

Avelocidade e o dinamismo destas alteragoes exigem um constante
repensar das praticas e posturas tedrico-metodologicas na interpretagao
dos fenomenos. As mudancas sio notadas em todas as dimensoes de
analise, seja ela historica, cultural, politica, produzindo novos problemas
e desafios. No espaco escolar, estas mudangas sao percebidas e apontam
para a necessidade de se encontrar respostas para os desafios apresentados.
Desse modo, sao muitos os estudos sobre as questSes educacionais ja

realizados e em andamento, no meio académico e fora deste, alimentando
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o debate de diferentes pontos de vista, priorizando esta ou aquela tematica,
algumas novas, outras antigas, mas que comparecem, no debate publico.
Vale ressaltar que, o estudo sobre essa tematica foi um desafio.
Contudo, foi relevante pois alargou a base tedrica que permeia o tema
em questdo, revisitando conceitos e teorias que serviram de suporte e
amadurecimento para as analises e discussGes futuras deste fend6meno.

Ao sugerirmos a inser¢do da meméria como um recurso para as
pesquisas sobre o ensino de Geografia esperamos proporcionar diversas
discussdes que poderdo municiar a escola de informages que visam
esclarecer os problemas enfrentados e, consequentemente, fortalecer as
iniciativas dos que acreditam e entendem a educagido como um Direito
fundamental da sociedade, e como tal se manifesta nas multiplas
experiéncias e conflitos da realidade humana. Outro aspecto a ser
considerado ¢ a compreensdo sobre a importancia do uso da memoria
como uma porta para o conhecimento da memoria individual e social
dos docentes e discentes das escolas, bem como os saberes e fazeres no
ensino de Geografia, com o intuito de orientar para a construcdo de
uma proposta de ensino, dessa Ciéncia, que seja capaz de transformar a
realidade e os diversos contextos que se apresentam.

Nesse sentido, é importante enfatizar sobre os procedimentos
metodologicos para a investigacao e dos principios tedricos fundamentados
na concepgao de que na constitui¢ao do cotidiano da escola, novas memorias
sdo agregadas e podem gerar novos sabetes e fazeres no ensino de Geografia.
Isso quer dizer que os sujeitos sociais estabelecem suas relagdes por meio
de experiéncias e a¢cOes nos varios contextos onde atuam.

A abordagem a ser usada podera permitir conhecer as concepg¢oes
e a organizacdo do trabalho pedagogico, tendo como base a realidade dos
discentes e a relagdo da proposta com suas memorias e do exercicio da
docéncia dos professores de Geografia para a construcio e reconstrucio
de suas memorias.

Ao pensar nos resultados que se espera, é importante discutir sobre
a construcdo do objeto de estudo e o papel que o ensino de Geografia,

seja na academia ou na escola podera cumprir. Sabe-se que, desde as a¢des
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de transformacio do pensar e fazer do proprio Curso de Licenciatura
em Geografia, as mudangas poderdo refletir nas praticas pedagdgicas
adequadas ao aperfeicoamento do ensino, da pesquisa e de ac¢les
extensionistas na Educacio Bésica que versem sobre novos conhecimentos
no saber e fazer da Ciéncia Geogrifica académica e na escolar.

Tais reflexbes podem dar suporte para a construcio de novos
pensamentos sobre a licenciatura em Geografia, o curriculo e a producio
do conhecimento geografico na escola. Outro aspecto é a ponte entre a
universidade e a escola, a busca pelos profissionais, dos professores de
geografia que ha muito tempo, estdo na ativa e que por muitas vezes, se

sentem solitarios na atuacio profissional.
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