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Inimeras sdo as possibilidades e desafios que envolvem a formacgao
de professores no ambito de instituicdes publicas de ensino, como
os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. A partir
dessa evidéncia, com o propdsito de oportunizar um espaco para
publicacdo de vivéncias e pesquisas aos docentes e aos estudantes
dos cursos de licenciatura do Instituto Federal Farroupilha, a Pro-
Reitoria de Ensino, em convénio com a CAPES, através do Programa
Nacional de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia),
organizou a obra intitulada “Formacdo de Professores no IF
Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios”.

Esta publicacdo apresenta artigos escritos por pesquisadores
comprometidos com a formacgao de professores, sendo que cada
texto estd centrado em perspectivas singulares, elaborado a partir
de um olhar préprio, representando uma das multiplas possibilida-
des para dar conta dos desafios que se impdem aos professores e
aos licenciandos da instituicdo. Ao mesmo tempo, delineia um
espaco que se caracteriza pela pluralidade de ideias e praticas que
contribuem para um debate cada vez mais dinamico de algumas
das atuais questdes da educacdo, como vocé poderd constatar no
decorrer de sua leitura.
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Prefacio

Nesta obra, intitulada “Formacéo de Professores no IF Farroupi-
Iha: novas possibilidades, novos desafios”, apresentamos algumas refle-
x0es a respeito da formagao de professores que perpassam os didlogos no
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IF Far-
roupilha). A temética proposta pelo Edital n°® 210/2016 — de chamada
para submissdo de trabalhos para organizacdo deste livro — tem provoca-
do a “desacomodacdo” de muitos docentes e futuros docentes e 0s tém
instigado a pesquisarem mais e a socializarem suas pesquisas e suas prati-
cas em busca da melhoria e da qualificacdo do ensino e da aprendizagem
nos cursos de Licenciatura em nossa instituicdo. Com a intencéo de
(com)partilhar essas reflexdes, a Pro-Reitoria de Ensino (PROEN) orga-
nizou e a CAPES, através do Programa Nacional de Consolidagdo das
Licenciaturas (Prodocéncia), fomentou a presente publicacdo, como uma
das metas do projeto “Rede de Formacdo de Professores do IF Farroupi-
Iha: consolidando um espaco de formacéo, estudos e pesquisas nas Li-
cenciaturas”. Ao relatar um pouco da caminhada que tornou possivel a
PROEN materializar a intencdo de publicar este livro, entendemos que se
torna pertinente, neste espaco, contextualizar as licenciaturas no ambito
do IF Farroupilha.

O IF Farroupilha, assim como os demais Institutos Federais de Edu-
cacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), foi criado pela Lei n°® 11.892, de 29 de
dezembro de 2008 e € uma institui¢ao de educacao superior, basica e pro-
fissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educa-
cdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com
base na vinculagdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com sua
pratica pedagogica.

Em sua atual organizacéo, o IF Farroupilha comp®e-se de dez (10)
Campi e um (01) Campus Avancado, em que oferta cursos de formacéo
inicial e continuada, cursos técnicos de nivel médio, cursos superiores em



Apresentagdo

suas distintas graduacdes — licenciatura, bacharelado e tecnologia — e cur-
sos de pés-graduacédo, além de outros Programas Educacionais fomenta-
dos pela Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC).
Além disso, estdo em funcionamento oito (08) Centros de Referéncia, onde
sdo ofertados cursos técnicos e de formacao inicial e continuada. O IF
Farroupilha oferta, também, cursos técnicos na modalidade de ensino a
distancia. Atualmente, a instituicdo estd em processo de solicitacdo de
credenciamento a Unido, especificamente para a oferta de cursos superio-
res de graduacéo e de formacdo pedagdgica de professores para a educa-
cdo profissional, na modalidade de educacéo a distancia.

As licenciaturas ofertadas no IF Farroupilha estdo de acordo com
0s objetivos da Lei de Criacdo dos IFs e priorizam as areas de ciéncias e
matematica e educacdo profissional e se organizam com base nos princi-
pios e normas descritas na LDB (Lei n°® 9394/96), nas Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a formacao de professores, nas Diretrizes Curricula-
res Nacionais especificas das areas de formacdo e demais resolugdes e
pareceres do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) que fazem mencao
ao nivel de ensino superior, bem como as normas institucionais constan-
tes nas Diretrizes Curriculares Institucionais para os cursos de Licencia-
tura, fruto do trabalho coletivo do GT Licenciaturas.

O IF Farroupilha tem, hoje, sete (07) Curriculos Referéncia e de-
zessete (17) ofertas de cursos de Licenciatura, que sdo: Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas (oferta nos campi Alegrete, Julio de Castilhos, Panam-
bi, Santa Rosa, Sdo Vicente do Sul e Santo Augusto); Licenciatura em
Computacdo (oferta no Campus Santo Augusto); Licenciatura em Educa-
¢do do Campo - Ciéncias Agrarias e Licenciatura em Educacéo do Campo
— Ciéncias da Natureza (ofertas no Campus Jaguari); Licenciatura em Fisi-
ca (oferta no campus Sdo Borja); Licenciatura em Matematica (oferta nos
Campi Alegrete, Julio de Castilhos, Santa Rosa e S&o Borja); Licenciatura
em Quimica (oferta nos campi Alegrete, Panambi e S&o Vicente do Sul).

Diante desse panorama, foi necessario criar espacos institucionais
com o fim de construir e consolidar a identidade dos cursos de Licencia-
tura no ambito institucional. Para oportunizar esse espaco ao dialogo e as
acOes coletivas com foco na formagédo de professores, o IF Farroupilha
constituiu o GT Licenciaturas.
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A fim de otimizar as a¢des do GT Licenciaturas, o IF Farroupilha
submeteu & CAPES o projeto institucional “Rede de formacéo de profes-
sores do IF Farroupilha: consolidando um espaco de formacéo, estudos e
pesquisas nas licenciaturas”. A proposta foi aprovada no final de 2013
pelo Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia), e seu
prazo de vigéncia é até junho de 2017.

O Prodocéncia ¢ um programa da CAPES que incentiva a amplia-
cdo da qualidade das a¢@es voltadas a formacéao de professores, com prio-
ridade para a formacé&o inicial desenvolvida nos cursos de Licenciatura
ofertados em instituicbes publicas federais e estaduais. Diante disso, a
proposi¢cdo de um Plano de Trabalho do IF Farroupilha para o Prodocén-
cia voltou-se a consolidacdo do espaco institucional de fortalecimento e
qualificacdo das licenciaturas, a partir de acdes comprometidas com a
qualificagdo da organizacéo curricular dos cursos, com o desenvolvimento
profissional e a formacao dos professores das licenciaturas e com o estimu-
lo & divulgacao de experiéncias metodologicas e praticas docentes de cara-
ter inovador nos processos de ensino e aprendizagem dos licenciandos.

Diante dos resultados obtidos a partir do trabalho realizado com
base nas metas do projeto “Rede de Formagao de Professores do IF Far-
roupilha: consolidando um espaco de formagéo, estudos e pesquisas nas
licenciaturas”, o IF Farroupilha consolidou com éxito o espago institucio-
nal de fortalecimento e qualificagdo das licenciaturas, especialmente, a
partir das acdes voltadas a qualificacdo da organizacéo curricular dos seus
cursos. Essa consolidacgéo aliada aos resultados obtidos nas avaliagfes de
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de curso e no Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), demonstra que, apesar
dos muitos desafios enfrentados, as Licenciaturas do IF Farroupilha se
fortalecem nas regides de sua abrangéncia. Um dos pontos fortes da con-
solidacdo desses cursos refere-se ao diferencial de que o mesmo docente
que atua nas licenciaturas, atua também na Educacéo Baésica. Institucio-
nalmente, essa caracteristica € considerada objeto de reflexao para o cons-
tante aperfeicoamento das a¢@es ligadas a docéncia e a formacéao para a
docéncia.
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Esta publicacéo, inserida no contexto ora exposto, apresenta arti-
gos escritos por pesquisadores comprometidos com a formacao de profes-
sores, sendo que cada texto estd centrado em perspectivas singulares, ela-
borado a partir de um olhar proprio, representando uma das maltiplas
possibilidades para dar conta dos desafios que se impdem aos professores
e aos licenciandos da instituicdo. Ao mesmo tempo, delineia um espacgo
que se caracteriza pela pluralidade de ideias e praticas que contribuem
para um debate cada vez mais dindmico de algumas das atuais questdes
da educacdo. Assim, desejamos as nossas leitoras e aos nossos leitores
que o contetdo deste livro possa provocar reflexdes e possa oportunizar
novos didlogos sobre os muitos desafios e as muitas perspectivas da for-
macao de professores, ndo sé no IF Farroupilha, mas em qualquer outra
instituicdo de ensino preocupada com a qualidade da formac&o de seus
docentes.

Janete Maria De Conto
Coordenadora Geral de Graduacao IF Farroupilha
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Introducao

A Historia da Educacdo no Brasil reserva um lugar de pouco desta-
que a formacao de professores. O Estado laico brasileiro optou por terceiri-
zar essa politica educacional para entidades confessionais. SO na historia
recente, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacé@o Nacional - LDB
N° 9.394/1996, decorrente da Constituicdo Federal de 1988, é que a for-
macao de professores comeca a ser mais seriamente tratada nas politicas
educacionais do pais.

A auséncia de uma politica para a educagao superior e para a forma-
cao de professores no Brasil Imperial e na Republica Velha tornava extre-
mamente precéria a situacdo dos professores da educacéo basica no inicio
do século XX. E na Era Vargas, através do Decreto 19.851/1931, que surge
a primeira exigéncia de elevacdo, para o nivel superior, da formacgdo dos
professores secundarios. Esse decreto é que possibilita o surgimento das
Faculdades de Educacao, Ciéncias e Letras, primeiramente de carater obri-
gatdrio, nas universidades, como centros de formagao bésica de nivel supe-
rior, e, na sequéncia historica, como institui¢des isoladas, eminentemente
confessionais, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, especializadas
na formacao de professores secundarios.

O modelo de formacéo de professores foi marcado pelo que se con-
vencionou chamar de modelo “3 + 1” no qual é concentrada, nos trés pri-
meiros anos de formacao, toda base de conhecimentos técnicos e no ultimo
ano a formacao propriamente pedagdgica. Este modelo concebe a forma-
cdo baseada na apropriagdo, pelo estudante, de um conjunto de conheci-
mentos cientificos da &rea, seguida de uma breve formacédo pedagogica
tedrica e, por fim, o estagio como o Iécus de aplicacao da teoria na sala de
aula. Uma critica a este modelo pode ser feita pela analogia a metafora do
“Curriculo do nadador”, de Jacques Busquet, no qual o candidato a nada-
dor é submetido a uma formagdo eminente propedéutica, sem agua, que
inclui anatomia, quimica das aguas, piscinas, custos, historia da natacéo,

11
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etc., um periodo de “observacdo” de nadadores experientes e, por fim, um
estagio em &guas oceénicas profundas num dia de tempestade...

Parece consenso, hoje, entre estudiosos da educagéo que esse modelo
de formacao de professores é inadequado a realidade educacional em fun-
cdo da dicotomia teoria-pratica e do mito que ele criou no pais de que, para
ser bom professor, basta ter competéncia técnica na area. Assim como a
teoria sem a pratica ndo permite uma apropriagao pedagdgico-metodolégi-
ca do processo de formacéo, a pratica em si, sem teoria, é vazia de funda-
mentos. Este modelo, no entanto, ainda estd muito arraigado nos cursos
universitarios de licenciatura, havendo uma negligéncia muito grande so-
bre a articulagdo necessaria entre conhecimento técnico da &rea, conheci-
mento tedrico de educacdo e conhecimento pratico da realidade educacio-
nal para uma formacdao tedrico-pratica sélida do futuro docente.

A LDB de 1996 comecou a mudar esse paradigma de formagdo. As
Resolugdes CNE/CP 01 e 02 de 2002 séo um marco histérico da formagéo
de professores na educacdo brasileira, na tentativa de conciliar formacgao
técnica na area e formacéo tedrico-préatica da realidade educacional. Assim
também a Resolucdo CNE/CP N° 02/2015 vem ratificar a importancia
desta articulacdo teoria-pratica, aumentando a carga horaria dos cursos
voltados a formagao inicial de professores e incluindo outras demandas nos
curriculos dos cursos de Licenciatura.

O livro a seguir conta um pouco da experiéncia de formacdo de pro-
fessores no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupi-
Iha (IF Farroupilha) a partir das experiéncias, pesquisas, reflexées oportu-
nizadas pelo Pibid, pelo Procedéncia e pelos estudos e reflexdes advindas
do processo de formacéo decorrentes dos cursos de Licenciatura ofereci-
dos. Experiéncias que procuram conciliar a necessaria formacao técnica na
area com a tedrico-metodoldgica necessaria ao exercicio profissional do-
cente.

Os dois primeiros capitulos tratam da formacéo do professor de com-
putacdo. O primeiro foca na formacao do professor com base no conheci-
mento técnico e na consciéncia de inacabamento, que o predispde a questio-
nar a propria formacdo e autoformar-se ao longo de sua vida profissional.
O segundo, na necessidade de compreender a realidade do grupo com o

12
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qual trabalha, a juventude enguanto categoria social e seus conflitos, arti-
culados aos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura.

O texto seguinte, didaticamente elaborado com uma pitada literéria,
busca um dialogo entre a obra de Paulo Freire e a realidade educacional
atual, com a ressignificacdo de algumas “préticas de inventividade” que
vém sendo (re)(des)construidas nas salas de aula, nas discuss@es e nos esta-
gios supervisionados dos estudantes dos cursos de Licenciatura.

Como a proposta do IF Farroupilha também é a de ser uma institui-
cdo inclusiva, os dois textos seguintes discutem a necessidade desta temati-
ca na formagéo de professores, no sentido de um convite para se desfazer a
ideia de “salvacdo” e tornar real a ideia de “formacao” de incluidos, produ-
zindo modos especificos de ser professor para a diversidade e a inclusao.
Déficits no processo de formacao podem significar lacunas ou morosidade
no acesso a qualidade do ensino por parte do publico da educacéao especial.
Uma vez que a escola esta em débito com esses grupos, pois tratou primei-
ramente de inseri-los nas escolas regulares para posteriormente pensar nas
condi¢Bes necessérias para sua educacao, a qualidade dos servicos educacio-
nais especializados deve ser motivo de constante preocupacgdo para os ges-
tores dos sistemas de ensino.

Varios capitulos do livro tratam, ainda, da formagéo do docente de
Matematica e Fisica, incluindo nesta, a experiéncia do Pibid: Ensino de
Geometria, metodologias significativas para o Ensino da Fisica, as relacdes
entre a teoria e a pratica na formacdo do professor de Matematica e a ne-
cessidade de metodologias significativas para o ensino da Estatistica no
Ensino Fundamental.

Por fim, mas ndo necessariamente na ordem sequencial no livro, sao
apresentados, também, estudos e reflexfes sobre questbes cruciais da for-
macao docente: as vivéncias de Pratica enquanto Componente Curricular
(PeCC) na Licenciatura em Matematica que prop8em oportunizar uma
formacéo inicial que integre teoria e pratica, acarretando uma formacao
alicercada em experiéncias provindas diretamente do campo de atuacao do
futuro profissional; praticas pedagdgicas do Pibid para dinamizar as “prati-
cas pedagdgicas de letramentos”, tarefa da educacdo como um todo e ndo
apenas de professores de linguas; e, uma experiéncia de formacao utilizan-
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do o Laboratorio Interdisciplinar de Formacdo de Educadores — LIFE e
Tecnologia de Informagéo e Comunicagdo — TICs por docentes.

Os textos, que podem ser lidos no todo ou individualmente, convi-
dam o leitor a uma reflexdo sobre este complexo tema que € a formacao de
professores e como ele vem sendo tratado, do ponto de vista tedrico-pratico
no IF Farroupilha.

14



Epistemologia da ciéncia na constituicéo
do professor de Computacéo

Adao Caron Cambraia!

Introducéo

Neste capitulo, desenvolveu-se uma recorréncia historica da ciéncia
(BACHELARD, 1996) como uma forma de compreensédo da profissdo do-
cente em permanente constru¢do. Entendemos que se trata de um movi-
mento pertinente ao exercicio e a constituicdo docente em todas as areas. A
ideia de construgdo permanente da ciéncia esté presente na filosofia bache-
lardiana, o que requer o entendimento de dois conceitos intimamente inter-
ligados: o de obstaculos e o de rupturas epistemoldgicas. Conforme Ba-
chelard, os obstaculos epistemoldgicos aparecem no d&mago do préprio
ato de conhecer, “por uma espécie de imperativo funcional, lentidGes e con-
flitos. E ai que mostraremos causas de estagnacao e até de regressao, detec-
taremos causas de inércia” (1996, p. 17). As rupturas epistemolégicas di-
zem respeito a contraposicdo com o conhecimento ja estabelecido. Assim,
0 ato de “conhecer da-se contra um conhecimento anterior, (...) superando
0 que, no préprio espirito, é obstaculo a espiritualizacdo” (idem). Entdo o
erro é condicdo sine qua non para o desenvolvimento da ciéncia, o que faz
Bachelard ser conhecido como o filésofo da desiluséo.

Levou-se em conta a nogdo de recorréncia histérica, proposta por
Bachelard, “porque é s6 nas luzes atuais que podemos julgar com plenitude
0s erros do passado” (ibidem, p. 22), ou seja, “conhecer 0 presente para
julgar o passado, porém ndo no sentido de ver no passado a preparacdo
para o presente, mas sim de, a partir do presente, questionar os valores do
passado e suas interpretagdes” (LOPES, 2007, p. 38).

1 Bacharel em Informatica e Mestre em Educagéo nas Ciéncias/UNIJUI, docente do Instituto Fede-
ral de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Santo Augusto; acesso ao curriculo
Lattes: http://lattes.cnpq.br/4507314509079204; E-mail: adao.cambraia@iffarroupilha.edu.br
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Segundo o filésofo, so € possivel refletir criticamente sobre a produ-
cdo dos conceitos ao se debrucar sobre a epistemologia histérica que se
contrapde a historia e a visdo positivista da ciéncia. Nesse sentido, no pri-
meiro topico elaborou-se uma recorréncia historica da Ciéncia da Compu-
tacao pelo viés da Matematica, trazendo a cena o nascimento de um novo
campo de conhecimento. No segundo topico, tratamos do pensamento com-
putacional no contexto da educacéo, tracando indicios pertinentes a consti-
tuicdo docente.

Recorréncia historica da Ciéncia da Computacao:
por uma racionalidade aberta

Neste topico, demonstra-se a necessidade de rupturas epistemoldgi-
cas com 0 senso comum para construir o conhecimento cientifico e como
se produziu a Ciéncia da Computacgdo pela superacao de obstaculos com
ocorréncia de rupturas epistemolégicas na Matematica.?

Como salientado anteriormente, para Bachelard a ciéncia sempre su-
pera um conhecimento anterior: Filosofia do N&o. Ou seja, precisamos desen-
volver uma atitude de questionamento permanente, de abertura ao novo, de
ruptura com os obstaculos para constituir o espirito cientifico. Para esse au-
tor, a opinido é o primeiro obstaculo a ser superado na construgdo do espirito
cientifico. A opinido esté ligada a primeira experiéncia, as aparéncias, ao que
se apresenta aos sentidos. Para Lopes (2007), o senso comum pauta-se nas
primeiras impressdes. Na computacao, relacionamos 0 senso comum aos as-
pectos Uteis que as tecnologias oferecem e que impedem a constitui¢ao do co-
nhecimento cientifico. Para Bachelard (1996), uma ruptura do conhecimento
cientifico para com 0 senso comum € necessaria, pois sem acesso ao conheci-
mento ndo ha pergunta e sem pergunta ndo ha conhecimento cientifico.

Por meio da Ciéncia da Computagdo sdo produzidas tecnologias e
interfaces homem-maquina que potencializam a criacdo de uma infinidade

2 Trata-se, por exemplo, de uma escolha de abordagem para salientar a constituicdo da Ciéncia
da Computacédo. Poderia ser outra, como Lévy (1989), que descreve a histéria da computagéo
por diferentes abordagens: da Segunda Guerra Mundial; dos precursores e génios fundadores
(destacando que dificilmente se pode atribuir a um “génio” os louros dessa criagdo); do Logi-
cismo: engenheiros e matematicos (destaca a ambiguidade da computagdo entre a ciéncia e a
técnica); da historia expressada pela criagdo dos aparelhos. Como se percebe, dependendo do
aspecto a ser detalhado, diferentes concepges de ciéncia e técnica podem emergir.
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de crencas por parte do senso comum a respeito da computacéo. De acordo
com Bachelard (1996), sdo os obstaculos realistas que constituem as im-
pressdes primeiras a respeito dessa area. Os realistas ndo ultrapassam o
*“conhecimento de primeira instancia. A razdo do realista ndo encontra es-
paco para se aplicar, pois todo o seu ser resiste a abstracdo” (LOPES, 2007,
p. 150). Em algumas situac@es, atribui-se as pessoas que dominam a ma-
quina um poder de resolugdo de todos os problemas, algo magico. Em ou-
tras situagdes, ao questionar as pessoas sobre o entendimento que possuem
da computacdo, obtemos outras mais variadas respostas também pautadas
em suas experiéncias diarias com as tecnologias. Assim, para grande parte
dos usuarios, a computacao € sinbnimo de: “redes sociais”; “jogos eletroni-
cos”’; “pesquisas na internet”; “edicdo de texto e de slides”. Confunde-se a
mera utilidade das aplica¢6es tecnoldgicas dos produtos da Ciéncia da Com-
putacdo com o conhecimento cientifico atinente a esse campo.
Crencas como essas constituem-se em obstaculos epistemoldgicos para
0 conhecimento cientifico. Esses obstaculos também sdo identificados por
Lemos e Batista (2015) ao demonstrar que a Ciéncia da Computacgéo é “iden-
tificada com seus produtos tecnolégicos, que é comum acreditar que o con-
tato com eles € o caminho para uma apreensao dos seus conceitos funda-
mentais” (p. 131). Nesse caso, opinides sobre os artefatos tecnoldgicos car-
regam primeiras impressdes sobre a computacdo, causando um fascinio nas
pessoas, sendo que raramente ocorre uma reconstrucdo do conhecimento
cientifico, como Bachelard defende no livro A formagéo do espirito cientifico.
Lopes (2007, p. 150) discute a nocéo bachelardiana de retificagdes nos pro-
cessos de conhecimento.
O conhecimento cientifico € um conhecimento de segunda aproximacéo,
mas ndo se encontra pronto [...]. Trata-se, ao contrario, de uma construgdo
que exige a aplicacdo da razdo a técnica, fruto de constante processo de

elaboracdo, ndo estando, portanto, oculto. O conhecimento nédo esta no ob-
jeto, mas se produz por consecutivas retificagdes dos dados primeiros.

Conforme Lopes (2007), superar a ideia de que o conhecimento cien-
tifico é a continuidade de conhecimento comum e a crenca de que se co-
nhece a partir do zero s@o rupturas necessarias para o espirito cientifico. Ao
n&o levar isso em conta, precipita-se na armadilha de “negar a existéncia de
conhecimentos prévios”; ao ndo se cuidar para que 0s “preconceitos e erros
das primeiras concepg¢des sejam questionados, obstaculizam-se novos co-
nhecimentos e cristalizam-se falsos conceitos” (idem, p. 59). A Ciéncia da
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Computagdo, como uma nova area, precisa superar esses obstaculos, desfa-
zer-se da ideia de que sua producdo de conhecimento ocorre somente a
nivel de usuério, pensando em alternativas de democratizacdo de um co-
nhecimento de forma contextualizada e significativa.

Além das rupturas entre conhecimento comum e cientifico, rupturas
ocorrem também de um conhecimento cientifico a outro. Trata-se de partir
do presente, da Ciéncia da Computacdo como um campo produtor de tec-
nologias da inteligéncia, para julgar o passado e entender a constituicéo
desse conhecimento cientifico. Na tentativa de entender como a busca para
dar a Matematica uma nova fundamentagdo produziu uma nova ciéncia,
retornou-se no tempo, quando a disciplina se dividia em trés matrizes: o
logicismo, o formalismo e o intuicionismo.

O pai do logicismo é Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716), que
elege o calculo l6gico como instrumento necessario ao raciocinio dedutivo.
Conforme Tenorio (2001), Leibniz julgava ter encontrado uma légica sim-
bélica pela qual se poderiam atribuir nimeros a determinados objetos e, ao
combind-los a partir de regras, se resolveriam todos os problemas, sem mar-
gem a duvidas. Com isso acreditou-se que os limites do mundo eram 0s
limites da l6gica, ou seja, os logicistas desejavam reduzir toda a Matemati-
ca e a realidade a ldgica.

No entanto, esse pensamento encontra muitas dificuldades em seu
caminho, pois, ao se desejar reduzir a Matematica a logica, esbarra-se em
alguns obstaculos epistemolégicos oriundos do préprio pensamento 16gi-
co, como o paradoxo de Bertrand Russell (1872-1970)% — que sdo falhas da
I6gica ao tentar expressar problemas da realidade —, e isso acaba por deses-
truturar o projeto logicista, tornando-o inviavel, pois a l6gica requer o prin-
cipio da ndo contradicdo, e o paradoxo de Russel demonstra que esse prin-
cipio é impossivel para a Matemética e a realidade.

Conforme Lévy (1998), os formalistas queriam utilizar a l6gica como
método para obter conclusdes com qualquer argumento e contetdo. O for-
malismo é constituido por termos primitivos e premissas que compdem
regras para a formagdo de férmulas, axiomas ou postulados, regras de infe-
réncia e teoremas. As premissas descrevem os objetos empiricos da teoria.
As regras de formacao de formulas organizam o discurso a respeito desses

3 Ver Tendrio (2001, p. 42) e Machado (1994, p. 27).
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objetos; sdo os axiomas. As regras de inferéncia determinam as inferéncias
legitimas e distinguem, dentre as formulas, as que constituem os teoremas,
que sdo verdades demonstraveis a partir dos axiomas, ou seja, a aplicacdo
estruturada da prépria logica. Porém
a logica e a deducéo por si s6 ndo podem estabelecer a verdade de afirma-
¢Oes factuais. Tudo o que a légica pode oferecer a esse respeito é que, se as
premissas sdo verdadeiras, entdo a conclusdo deve ser verdadeira. Mas se as

premissas sdo ou ndo verdadeiras, € uma questao que nédo pode ser resolvida
com um recurso a légica (CHALMERS, 1993, p. 29).

A maneira encontrada pelos l6gicos para superar esse obstaculo epis-
temoldgico da deducgdo foi apelar para a inducdo. Mas, como explicado
anteriormente, cai-se em outra armadilha da l6gica, a contradi¢do, como é
ilustrado no problema do “peru indutivista” de Bertrand Russell, que indi-
ca essa crise do projeto logicista: “uma inferéncia indutiva com premissas
verdadeiras levara a uma concluséo falsa” (idem, p. 37).

Dessa forma, de acordo com Tenério (2001), a sintaxe de um sistema
formal faz referéncia somente as suas caracteristicas internas. Dentre essas
destaca-se o problema da decidibilidade, formulado por David Hilbert
(1862-1943). Na época, esse matematico formulou um total de 23 proble-
mas para nortear as pesquisas das proximas geracdes. Entre esses ha o déci-
mo problema (problema da decidibilidade), que consistia em indagar sobre
a existéncia de um procedimento mecanico para determinar se todos os
enunciados matematicos poderiam ser ou ndo verdadeiros. Em outras pala-
vras, perguntava se existe um procedimento finito que garante se determi-
nado enunciado aritmético poderia ou ndo ser provado.

Com aintengdo de produzir uma prova para o problema da decidibi-
lidade, Kurt Friedrich Gddel (1906-1978) usou os recursos da propria l16gi-
ca para demonstrar a indecidibilidade do problema e a impossibilidade do
programa formalista, provocando uma nova ruptura epistemolégica: “é das
entranhas da l6gica formal que nasce a contradi¢do que a nega, filha rebel-
de que promete novos passos na danca do conhecimento” (TENORIO, 2001,
p. 46). Assim, os matematicos comecam a identificar falhas no sistema eu-
clidiano, uma vez que se descobre que certos postulados de sua teoria ndo

4 O paradoxo do peru indutivista é encontrado em Chalmers (1994). O peru é alimentado todos
os dias as nove horas da manhd. De acordo com a Légica indutivista: Todas as manhas, as nove
horas, o peru é alimentado. Essa logica falha em uma certa manha, véspera de Natal.
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sdo em nada necessarios e podem muito bem ser substituidos por outros
ndo euclidianos®.

Os postulados ndo euclidianos reforgcam o intuicionismo, que afirma
ndo existir nenhuma lingua formal para a totalidade da Matematica. As-
sim, no intuicionismo existem *“construcdes de entidades abstratas a partir
da intuicdo do matematico” (MACHADO, 1994, p. 40), que ndo depende
do mundo das ideias (platdnico), como o logicismo, nem emerge do mun-
do empirico, como o formalismo, constituindo um mundo a parte. Essa é a
principal critica ao intuicionismo.

Dessa forma, o logicismo, o formalismo e o intuicionismo refletem
trés rupturas epistemolégicas da Matematica, que nada mais sdo do que a
crise da l6gica formal. Diante de crises e conflitos é que ocorrem as mudan-
cas de paradigmas (KUHN, 1998). Entéo, “aprisionada, mutilada e morta
em carceres formais, qual Fénix, ressurge em meio as cinzas da logica a pré-
pria contradicdo” (TENORIO, 2001, p. 48), pois a Matematica se aproxima
da realidade. Ambas sdo contraditérias, mas ndo se reduzem a légica. Segun-
do Lévy, “a nocao de teoria dedutiva, ou também de axiomatica, muda de
sentido” (1998, p. 83). Trata-se menos de construir a verdade de proposicdes
matematicas do que de construir sistemas perfeitamente coerentes.

O teorema de Godel pds fim & ambicdo dos matematicos deste sécu-
lo; assim, as atenges se deslocam do conceito de verdade para o conceito
de demonstrabilidade. Nesse sentido, conforme Lévy (1998, p. 84), “Alan
Turing atacou o problema da decidibilidade de um sistema capaz de forma-
lizar a teoria dos niumeros”. Em sua solugéo para o problema da decidibili-
dade, Turing descreveu em termos matematicamente precisos como um
sistema formal automatico®, com regras muito simples de operacéo, pode
ser poderoso. Quando ele uniu a Matematica e a logica na forma de uma
maquina, tornou possivel um sistema processador de simbolos. Criou uma
definicdo rigorosa do conceito de algoritmo. Assim, utiliza sua maquina
abstrata para “provar a indecidibilidade da teoria formalizada dos nime-
ros” (LEVY, 1998, p. 84) e, a0 mesmo tempo, dita os fundamentos tedricos
da Ciéncia da Computagéo.

5 1ss0 n&o significa o0 abandono da Matematica euclidiana, apenas a indicagio de seus limites. E
o que Bachelard chama de racionalismos setoriais.

¢ E um dispositivo que manipula automaticamente os simbolos de um sistema formal de acordo
com as regras dele.
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Com a intengao de superar obstaculos epistemologicos da Matemati-
ca, Alan Turing (1912-1954) inventou uma maquina universal, que € o con-
ceito-chave da teoria da computacdo. O trabalho de Turing ficou documenta-
do no artigo On Computable Numbers with na aplication to the Entscheidungspro-
blem, publicado em 1936. Nesse artigo descreveu uma fita quadriculada
com uma cabeca de leitura que se movimenta para a esquerda e/ou direita
—de acordo com regras pré-definidas — para realizar diversos tipos de calcu-
lo. Trata-se de um sistema formal automaético para manipular simbolos.
Teoricamente, a maquina universal é a primeira descricdo em que supde a
existéncia de um programa para executar qualquer calculo. Embora Babba-
ge tenha proposta uma maquina analitica’ que se aproxima da maquina
universal.

Da méaquina universal até a criacdo dos primeiros computadores di-
versos obstaculos foram superados e rupturas epistemoldgicas acontece-
ram. Essa recorréncia histérica da ciéncia traz outra proposta de razao,
“essencialmente histérica, de uma histéria que ndo tem comeco nem fim”
(LOPES, 2007, p. 54). A ciéncia evolui e progride, mas néo o faz de forma
continua e ininterrupta. H& nesse processo mais construcdo do que indu-
¢ao (SILVA, 2007).

Dessa forma, dialogando com Bachelard (1996) e Chalmers (1993),
entendemos que ndo existe um conceito universal e atemporal de ciéncia,
nem mesmo uma verdade Unica produzida pela mesma; é uma criacdo hu-
mana e é um dos aspectos da humanidade do homem (SILVA, 2007). Chal-
mers, ao intitular seu livro com um questionamento O que é ciéncia afinal?,
conclui que se trata de uma pergunta

enganosa e arrogante. Ela supde que exista uma Unica categoria de “cién-
cia” e implica que varias areas do conhecimento, a fisica, a biologia, a histo-
ria, a sociologia e assim por diante se encaixam ou ndo nessa categoria.[...]
Desse ponto de vista ndo precisamos de uma categoria geral de “ciéncia”,
em relacdo a qual alguma area do conhecimento pode ser aclamada como
ciéncia ou difamada como nédo sendo ciéncia (CHALMERS, 1993, p. 210).

Assim, as aplicac¢des da Ciéncia da Computacdo estio presentes em

nossa vida cotidiana e alimentam nossos desejos e frustracdes. Entender o

" Charles Babbage (1792-1871) aproxima-se da criagdo do computador ao desenvolver sua ma-
quina analitica, mas, de acordo com Lévy (1989, p. 577), “la maquina analitica no es en su
mente un soporte de programas, como lo son para nosotros los ordenadores”. Embora sua
principal colaboradora lady Ada Lovelace, “han podido interpretarse como alusiones a una
posible incorporacion de programas a la maquina analitica” (idem, p. 578).
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processo de criagdo desse campo permite-nos entender o processo dinami-
co de criacdo do conhecimento cientifico, uma racionalidade aberta e per-
guntadora, que é interdisciplinar em sua origem. A computacéo influencia
disciplinas e profissdes para além da ciéncia e engenharia. Atualmente, pes-
quisa-se em medicina algoritmica, arqueologia computacional, economia
computacional, computacdo e jornalismo, direito computacional, estatisti-
ca computacional, ciéncia social computacional e humanidades digitais (CO-
MITEE, 2010). Além dessas inter-relagdes, temos a nova neurociéncia, que
une cérebros e maquinas (NICOLELIS, 2011). Na Copa do Mundo de
Futebol de 2014, por exemplo, um paraplégico com uma roupa especial
ligada a seu cérebro chutou uma bola para iniciar o evento esportivo.

Na inter-relacdo com a Arte, Jon McCormack criou um ecossistema
artificial interativo denominado “Eden’8, o qual relaciona Musica, Arte e
Biologia. Simula um mundo celular povoado por criaturas virtuais que apren-
dem umas com as outras, alimentam-se da presenca fisica das pessoas, dis-
putam territdrios, acasalam e morrem. Trata-se de um sistema complexo
com sensores de presenca e movimento. Conforme as pessoas circulam no
espaco, as criaturas emitem sons agradaveis ou ndo, fazendo com que as
pessoas permaneg¢am mais ou menos tempo na instalagdo. Como a presen-
ca das pessoas é fonte de alimento, as criaturas aprendem como atrai-las e
envolvé-las. Com o tempo as criaturas evoluem para adequar-se a sua pai-
sagem. Parafraseando Wing (2006), o limite do pensamento computacio-
nal é a criatividade humana.

A Ciéncia da Computacao é produtora de tecnologias que atendem a
uma ldgica vinculada as demandas do capital financeiro (LEVY, 1989). Alice
Lopes (2007), ao explicar o processo de divulgacéo da ciéncia, afirma que
0s cientistas carregam um discurso de verdade com a intencdo de construir
um convencimento de seu publico de que uma dada “descoberta cientifica”
deve interessa-los porque foi comprovada, é verdadeira e tem autoridade.
Nas palavras da autora, “sdo utilizados mecanismos valorizadores do co-
nhecimento cientifico que ndo se coadunam com a pratica concreta de pro-
ducéo desse conhecimento” (2007, p. 195). Essa situacdo € reforcada por
Latour (2000) ao explicar por meio de uma analise antropoldgica da comu-
nidade cientifica “como escrevem textos que resistem aos ataques de um
ambiente hostil” e que um texto cientifico precisa ser construido para arre-

8 Para visualizar a instalacéo artistica: http://jonmccormack.info/~jonmc/sa/artworks/eden/.
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gimentar o maior numero de aliados, o que entendo contribuir para se co-
municar a ciéncia como uma verdade pronta e acabada, criando obstaculos
ao conhecimento cientifico.

Na educacédo, visamos compreender essa dindmica de forma critica e
interferir na realidade. A transformacdo do conhecimento cientifico para
escolar® é uma ruptura epistemoldgica necessaria para que o pensamento com-
putacional possa entrar e permanecer no espaco da escola. Boaventura Souza
Santos denomina de segunda ruptura epistemolégica,

uma vez feita a ruptura epistemolédgica com o senso comum, o ato episte-
molégico mais importante é a ruptura com a ruptura epistemoldgica. [...]
Enquanto a primeira ruptura é imprescindivel para constituir a ciéncia, mas
deixa o senso comum tal como estava antes dela, a segunda ruptura trans-
forma o senso comum com base na ciéncia (SANTOS, 1989, p. 41).

Entdo, de acordo com o autor portugués, a dupla ruptura procede a
um “trabalho de transformacéo tanto do senso comum como da ciéncia”
(idem, p. 41) ou a concretizacdo de um conhecimento prudente para uma
vida decente (SANTQOS, 2006).

No préximo tépico, apresentaremos as rupturas e obstaculos peda-
gogicos, assim como as transformac6es da Ciéncia da Computacgdo para o
desenvolvimento de um pensamento computacional na educacéo, apresen-
tando a escola como um espac¢o fundamental para a dupla ruptura episte-
moldgica, proposta por Boa Ventura Souza Santos.

Por uma vigilancia epistemoldgica do
pensamento computacional na educacéo

A comunidade envolvida com o ensino da computagdo e com discus-
sBes sobre o desenvolvimento de um pensamento computacional tem cons-
truido diversos espacos de discussdo usando uma segunda aproximacao a
esse conhecimento. O workshop sobre Educag¢do em Computacdo (WEI)¥ é
um dos espagos para desenvolver esse debate, pois nele se retinem profissi-
onais da computacdo que atuam como docentes em diversos cursos da area:

° De acordo com Lopes, “o conhecimento escolar é produzido socialmente para finalidades
especificas da escolarizagdo, expressando um conjunto de interesses e de relagdes de poder em
dado momento histoérico. Nessa producao estdo imbricados processos de selegédo e de organi-
zacao dos contetidos” (2007, p. 196).

10 Evento que ocorre dentro do Congresso da Sociedade Brasileira de Computacao (CSBC).
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Sistemas de Informacéo (Sl), Engenharia de Software (EGS), Ciéncia da
Computacdo (CC) e Licenciatura em Computacdo (LC). Trata-se da cons-
tituicdo de uma comunidade de dialogo e discussdes sobre o pensamento
computacional e o ensino da computagdo ou, como Bachelard denomina:
a constituicdo de uma cidade cientifica. Tudo isso para impulsionar pesqui-
sas que proporcionem que 0 pensamento computacional possa integrar o
espaco da escola, proporcionando que nao especialistas acompanhem me-
Ihor, por mais tempo e de forma autbnoma a ciéncia e a tecnologia.

Nesse evento, em uma palestra proferida pelo professor Dr. Ken Khan,
da Universidade de Oxford, intitulada “Computational Thinking In Every
Discipline?”, o mesmo demonstrou como 0 pensamento computacional,
articulado com outras disciplinas, potencializa uma permanente constru-
¢do do conhecimento. De acordo com Khan, o pensamento computacional
permite-nos explorar diferentes teorias para explicar determinadas situa-
coes. O professor desenvolveu um simulador para testar diferentes explica-
coes e entender a proliferacdo da epidémia de gripe espanhola no mundo
entre 1918 e 1919.1* A partir dessa experiéncia simulou a possibilidade de
comportamento da epidemia para as seguintes situacdes: se a 12 Guerra
Mundial ndo tivesse ocorrido; se o tratado de paz tivesse sido antecipado
ou retardado, etc. O que permitiu novas explicacdes para a epidemia.

Embora o conceito de pensamento computacional tenha ganhado
impulso com Wing (2006), essas discussfes ja perpassavam a educacao na
década de 1980 no Brasil. No ano de 1986, Seymour Papert, professor de
Matematica do Massachusetts Institute of Technology (MIT), em seu livro
LOGO: computadores e educagdo, idealizava a programacao na educacgao bési-
ca. O autor escreve que, quando crianga, brincava com engrenagens na ofi-
cina mecanica de seu avd, facilmente montava e desmontava algumas pe-
cas. Na escola, tinha uma maior facilidade com a Matematica do que seus
colegas. Mais tarde, ao estudar como as criancas aprendem, compreendeu
por que tinha maior facilidade na escola. Ele entendeu que recebia, por exem-
plo, uma tarefa de Matematica, fazia uma transposi¢ao para o sistema de
engrenagens e conseguia perceber o significado da disciplina, resolvendo-a
com mais facilidade. No entanto, esse sistema tinha significado e relactes

1 No site é possivel fazer um download do simulador e testar nossas proprias teorias para a epide-
mia. Acessar em: http://resources.modelling4all.org/spanish-flu/how-the-spanish-flu-model-
works.
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afetivas para Papert e ndo para qualquer outro jovem. Nesse ponto, o autor
lanca a proposta de que todas as criancas, quanto mais cedo se apropriarem
do conhecimento cientifico com LOGO, maior € a possibilidade de elaborar
conhecimento nesse ambiente. O LOGO seria a engrenagem das criangas.

Ao escrever sobre o LOGO, uma versdo mais primitiva do Scratch®?,
Papert (1986) afirma que a motivacdo ndo é a criagdo de um produto final,
mas sim o processo: o erro encontrado pode servir como desafio para al-
cancar o desejado. Assim, é permitido que pessoas com habilidades e inte-
resses diferentes possam discutir entre si sobre o erro. A ideia é questionar o
porgqué da ocorréncia do erro e ndo deixa-lo de lado e esquecé-lo. Sem ul-
trapassar os obstaculos realistas da Ciéncia da Computacdo, as pessoas
ficam contentes em poder usar a sua capacidade para apagar 0s erros sem
deixar vestigios. No caso do Scratch, é sugerida uma atitude oposta. Os er-
ros sdo encarados como parte integrante do processo porque nos impulsio-
nam a compreender o que aconteceu. Ao ensinar 0 computador a “pen-
sar”, a criangca embarca numa exploracdo sobre a maneira como ela proé-
pria pensa. Pensar sobre modos de pensar faz a crianga tornar-se um episte-
mologo, uma experiéncia que poucos adultos tiveram.

De acordo com Wing (2006), o pensamento computacional néo ocor-
re apenas com o desenvolvimento de atividades com computadores. Além
disso, trata-se de conceituar ao invés de programar, o que, significa que com
aapropriacao desses conceitos, desenvolve-se a capacidade de pensar em mul-
tiplos niveis de abstracdo e ndo a mera aplicacao de técnicas de programa-
cdo; gera ideias e ndo artefatos, o que significa que o pensamento computaci-
onal ndo tem necessariamente como resultado final a producéo de software/
hardware e reconhece que os conceitos fundamentais da computacao estardo
presentes para resolver problemas em varios contextos do cotidiano.

Pensar computacionalmente é pensar recursivamente. [...]. E julgar um pro-
grama nao somente pela exatiddo e eficiéncia, mas pela estética e design do
sistema, pela simplicidade e elegancia. Pensamento computacional é usar a
abstracdo e decomposicdo quando se ataca uma,grande e complexa tarefa
ou se projeta um grande sistema complexo. [...]. E escolher uma representa-
¢do apropriada para um problema ou modelagem de aspectos relevantes de

um problema para fazé-lo tratével. E usar invariantes para descrever essencial-
mente e declarativamente um comportamento do sistema. E ter a confianga

12 Atualmente, o MIT desenvolve pesquisas sobre a apropriacdo de uma cultura tecnolégica por
criangas através da programagcao de blocos no Scratch.
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que podemos seguramente usar, modificar, influenciar grandes sistemas com-
plexos sem entender de todos os seus detalhes (WING, 2006, p. 33).

O desenvolvimento do pensamento computacional contribui para fo-
car no poder de analise, decisdo e sintese, na organizagao e no estabeleci-
mento de prioridades, pois ndo se trata apenas da aplicacdo desenvolvida
com computadores, mas sim de uma forma de raciocinio para a criagdo e
resolucdo de problemas complexos. Pansera-de-Aradjo, Emmel e Cambraia
(2016) trazem indicios de que o pensamento computacional presente em
cursos superiores de graduagdo em computacao contribui para seus egres-
sos superarem a visdo biomédica de salde. Nesse sentido, € relevante que o
pensamento computacional cientifico integre a educagdo basica e contri-
bua para uma formacao integral dos sujeitos. A dupla ruptura epistemolo6-
gica pretende que os discursos eruditos interajam com os de senso comum,
que se “tornem comensuraveis e nessa medida atenuem o desnivelamento
que os separa” (SANTOS, 1989, p. 43).

Uma dificuldade para o desenvolvimento de um pensamento com-
putacional na escola é a falta de um espaco para o professor de computa-
cdo.®® Assim, a Licenciatura em Computacdo desenvolve iniciativas nas es-
colas, tais como a Préatica enquanto Componente Curricular, Programa Ins-
titucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia e Estagios Curriculares. Essas
iniciativas sdo experiéncias que contribuem para a formacao de professores
e para o desenvolvimento de um pensamento computacional nas escolas.
Trata-se de formas alternativas, tais como gincanas, oficinas, clubes de
programacao® e atividades interdisciplinares® que contribuem para gerar
uma dindmica de formacdo de professores de computacdo articulada com
0 espaco da escola.

Um exemplo dessa articulacao formativa foi registrado por Cambraia,
Benvenutti e Moraes (2016) no texto intitulado “O projeto integrador num
curso de Licenciatura: a reconstrucao de saberes por meio do movimento

13 Entendo que essa ndo é uma questdo epistemoldgica, mas de relagdes de poder e de trabalho.

14 Mais detalhes sobre a gincana em WINCK et al., 2016.

15 Para saber mais sobre as oficinas e clube de programagéo ver: CAMBRAIA, A. C.; FINK, M.
Constituicdo do professor da Licenciatura em Computacdo desde a escola: contribuicdes do
PIBID. In: UBERTI, H.; TONIOLO, J. M. S. A. PIBID IF Farroupilha: compartilhando experién-
cias e aprendizados. Sdo Leopoldo: Oikos, 2014.

1 CAMBRAIA, A. C.; BENVENUTTI, L. M. P.; MORAES, M. G. de. O projeto Integrador
num curso de Licenciatura: a reconstrugdo de saberes por meio do movimento dialdgico. In:
HAMES, C.; Zanon, L. B.; PANSERA-DE-ARAUJO, M. C. Curriculo Integrado, Educacéo e
Trabalho: saberes e fazeres em interlocucéo. ljui: Editora UNIJUI, 2016.
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dialogico”’, em que explicitam a concepcdo de gestor, professor e aluno do
curso de LC sobre o planejamento e desenvolvimento de um projeto desen-
volvido em um Componente Curricular Articulador, destacando a impor-
tancia do registro escrito desse processo como forma de alavancar um mo-
vimento de permanente reconstrucgdo e vigilancia epistemoldgica®® para que,
ao mesmo tempo em que se valoriza o conhecimento prévio dos alunos, se
criem situacOes de apropriacdo do conhecimento cientifico.

A recorréncia historica realizada no topico anterior permite entender
que existem finalidades que distinguem o conhecimento escolar do cientifi-
co. Nao se trata de transpor mecanicamente um conhecimento para o ou-
tro. Os saberes escolares “sdo organizados de forma a atender as finalida-
des sociais diversas daquelas para as quais foram pensados em seu contexto
de producéo” (LOPES, 2007, p. 199). Com isso, na selecdo dos conheci-
mentos escolares ndo se incluem apenas 0s conhecimentos cientificos, mas
“todos os saberes que em dado momento histérico sé@o entendidos como
validos e legitimos” (idem, p.198).

Esse processo exige um novo paradigma de formacao de professores
de computacdo, que provoque rupturas com a formacéao pautada exclusiva-
mente na racionalidade técnica. Assim como vimos no topico anterior de
que ndo existe uma Unica ciéncia, também néo existe um projeto pedagogi-
co unico, o que significa que, para as diferentes regionalidades, “ha que se
forjar diferentes pedagogias, integradas aos contetdos e aos métodos de
cada campo do saber e que considerem as peculiaridades de cada um” (SIL-
VA, 2007, p. 127). Dessa forma, para que um pensamento computacional
integre o0 espaco da escola, é necesséria uma interlocugdo dos cursos de
formacéo de professores com escolas de educacéo basica de forma a inte-
grar e constituir, conjuntamente com as comunidades de pesquisa, uma
cidade cientifica, para articular conhecimentos cientificos com significados
nas comunidades escolares.

No Curso de Licenciatura em Computacdo do Campus Santo Augusto
sdo desenvolvidas iniciativas para a integracdo do pensamento computacio-

17O texto citado foi construido em um processo de formagao continuada de professores da Li-
cenciatura em Computacdo. Um movimento para constituir a cidade cientifica de Bachelard.
Mais informag6es em Cambraia e Bender (2015).

18 A vigilancia epistemolégica “é o ato de vigiar ndo apenas a aplicagdo do método, mas o pro-
prio método. Exige que se ponha o método a prova, mas também que se arrisque, na experién-
cia, as certezas racionais. Exige, também, a anélise dos obstaculos que impedem o desenvolvi-
mento do conhecimento cientifico e mascaram as rupturas do saber” (LOPES, 2007, p. 27).
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nal com conhecimentos pedagdgicos e da prética, de forma a proporcionar
uma urdidura dos fios que compdem o curso. Ndo é uma soma de conheci-
mentos pedagdgicos + computacionais + praticas.'® De acordo com Lee Shul-
man (1986), o conhecimento especifico de cada &rea € um pressuposto fun-
damental da profissdo docente, porém também é necessario compreender o
modo como esse conhecimento se transforma em ensino. Garcia (1999), ao
citar uma comunicacéo de Shulman, afirma que os professores precisam cons-
truir pontes entre o significado do contetdo curricular e a construgdo desse
significado por parte dos alunos. Isso € possivel mediante uma compreensdo
profunda, flexivel e aberta do contetdo, estando também abertos para rever
0s objetivos, planos e procedimentos mediante interagdo com os estudantes.

Consideracoes finais

A superacdo do obstaculo realista constitui-se como primeiros passos
para a constru¢do do conhecimento cientifico e possibilita o desenvolvimen-
to do pensamento computacional na escola, um movimento de pensar de
forma abstrata, um pensar complexo, habilidade necessaria a qualquer pro-
fissdo. Esse pensamento ndo consiste numa habilidade concernente a profis-
sionais da computacdo, mas uma necessidade de alvorecer uma outra educa-
¢do, que ndo espera receitas para resolver suas problematicas. Entende o es-
tudo como ferramenta de construcao de ideias para melhorar as condicoes
de vida em sociedade, sempre questionando um conhecimento anterior. Em
outras palavras, o pensamento computacional cientifico € subversivo e refuta
o adestramento que privilegia as listas de contetidos sem significado.

O pensamento computacional ndo é a mera transposi¢ao do conheci-
mento cientifico para o conhecimento escolar, envolve aspectos sociais, cul-
turais e curriculares. Trata-se de um conhecimento que proporciona novas
perspectivas de entender e intervir no mundo. A construcéo da recorréncia
historica da computagdo é um caminho que possibilita ultrapassar obstacu-
los & constitui¢do do espirito cientifico. Permite perceber o carater dindmi-
co e de permanente construcdo da ciéncia. Uma concepcao necessaria ao
docente. Assim, provoca-se uma nova ruptura no ensino da computacao:

1 A'soma ou justaposicao desses saberes nada mais é do que uma nova versao do antigo modelo
3 + 1, quando se formavam professores com 3 anos de saberes especificos da area de formagéo
mais 1 ano de saberes pedagogicos.
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de que um bom profissional em uma determinada area serd& um bom pro-
fessor. Sabe-se que o saber da area especifica em que atuamos € um pressu-
posto basico, pois ndo se ensina o0 que ndo se sabe. Mas defendemos aqui
que apenas deter o conhecimento cientifico ndo basta para ser um bom
professor. Envolve também: a) consciéncia de inacabamento; b) disposic¢ao
para questionar conhecimentos ja estabelecidos; ¢) disposicéo para partici-
par, dialogar e discutir com as cidades cientificas; d) reconhecer que os es-
tudantes ndo sédo tabula rasa; €) entender o conhecimento escolar como um
conhecimento envolvido no contexto social e cultural das comunidades.
Portanto ligue-se, pois 0 pensamento computacional como uma manifesta-
¢do do conhecimento cientifico da computacao esta em construcgao.
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Juventude, conflitos escolares e cultura
de paz nos curriculos dos cursos de
Licenciatura do IF Farroupilha:
desafios para a formacao de professores

Aline Adams!

Introducéo

No cotidiano escolar, é natural observar professores relatando a sua
dificuldade em lidar com a “juventude atual” ou com 0s “jovens de hoje em
dia”, apresentando problemas de relacionamento, de incompreenséo da for-
ma com que os estudantes enxergam o mundo e até mesmo conflitos ou
processos de violéncia real ou simbolica. Nessa perspectiva, é corriqueiro
encontrar narrativas sobre o cotidiano tumultuado, ndo raras vezes atribu-
indo a culpa por essa situacédo aos estudantes jovens, que sao considerados
indisciplinados, “bagunceiros”, “ndo querem nada com nada”, “nédo gos-
tam de estudar”, etc. (BRASIL, 2013b, p. 05).

E nessa perspectiva que a juventude é trabalhada como uma catego-
riasocial (DAYRELL, 2003) e também como uma condic¢éo social, ao mes-
mo tempo em que é uma representacdo (PERALVA, 1997). Em pesquisa
realizada (BRASIL, 2013b, p. 06), o jovem relata que a escola nao lhe é
atrativa, as aulas sdo cansativas e 0 processo escolar é visto apenas como
um meio para a obtencdo do diploma, que Ihe possibilita chegar ao mundo
do trabalho. Nesse contexto, ha a inversdo da culpa, antes atribuida aos
estudantes que ndo gostam de estudar e, agora, direcionada a escola e aos

! Bacharela em Direito (UFSM), licenciada para atuagdo na Educacdo Profissional, Técnica e
Tecnoldgica (UFSM), especialista em Ciéncias Penais (PUCRS), mestra em Ciéncias Crimi-
nais (PUCRS), mestranda em Educacéo (UFSM), docente do curso de Licenciatura em Com-
putacao do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Santo
Augusto; Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/1241007348578651. E-mail:
aline.adams@iffarroupilha.edu.br.
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docentes que sdo considerados chatos e enfadonhos. Essa atribuicéo de res-
ponsabilidade sé revela que ha uma tenséo entre a escola e a juventude, de
forma que se faz amplamente necessario o seu debate no processo de for-
magcao inicial de professores que vao atuar nas escolas.

Nesse sentido, este breve texto trata de reflexdes acerca da minha
pratica docente enquanto professora do Curso de Licenciatura em Compu-
tacdo no Campus Santo Augusto do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia Farroupilha (IF Farroupilha), bem como de estudos em nivel
de pés-graduacao stricto sensu, que venho desenvolvendo junto ao Progra-
ma de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Maria. Neste trabalho, questiono-me acerca dos curriculos dos cursos das
Licenciaturas do IF Farroupilha e sua preparacdo para o desenvolvimento
de teméticas que envolvem a juventude, os conflitos escolares e a cultura de
paz nas escolas.

Assim, tendo como objetivo geral analisar os curriculos dos cursos
das Licenciaturas em busca de referéncias especificas a categoria social ju-
ventude, bem como a violéncia, conflitos escolares e cultura de paz, optei
por fazer uma abordagem qualitativa através de um estudo de caso. A técni-
ca de pesquisa foi documental, e 0 método de coleta de dados foi o formu-
lario, utilizando para o seu preenchimento os descritores “juventude”, “jo-
vem”, “violéncia”, “conflitos escolares”, “conflito”, “cultura de paz” e “paz”
em pesquisa em todos os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de todos 0s
cursos de Licenciatura do IF Farroupilha disponiveis digitalmente no site
www.iffarroupilha.edu.br, na aba “site antigo”. Dessa forma, no més de
junho de 2016, foi realizada a leitura integral de todos os PPC em vigéncia
de todos os cursos de licenciatura do IF Farroupilha, sendo todo o material
separado e categorizado por meio dos descritores acima referidos.

Essa pesquisa, que se mostra ainda inicial, ndo busca generalizagdes
e tampouco a andlise especifica e concreta das atividades desenvolvidas
pelos professores dos cursos de Licenciatura do IF Farroupilha, mas ape-
nas tem como objetivo evidenciar as referéncias documentais ao tema. Como
o curriculo de um determinado curso é parte de uma escolha direcionada a
um objetivo, as referéncias nele encontradas séo relevantes para saber qual
a posicdo que a instituicdo toma a frente das discussdes sobre o tema.

Dessa forma, este texto esta dividido em trés partes. A primeira delas
trata da forma tedrica como a tematica da juventude enquanto categoria
social vem sendo desenvolvida pela literatura nos altimos anos. Ja a segun-
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da parte trabalha com a temética especifica da juventude envolvida em
conflitos escolares, violéncia e cultura de paz, também buscando eviden-
ciar de forma teorica as principais producdes cientificas acerca do tema.
Por fim, a Gltima parte trata pontualmente da pesquisa realizada nos proje-
tos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura do IF Farroupilha.

A juventude como categoria social e a escola

Quando se propde a pesquisar 0 tema proposto e analisar se os curri-
culos dos cursos de Licenciatura do IF Farroupilha estdo preparados para
trabalhar com a tematica que envolve juventude, é fundamental discutir de
que juventude que se fala. Afinal, o que é a juventude? Como ela se consti-
tui? O que significa ser jovem?

No Brasil, o Estatuto da Juventude (Lei n° 12.852/2013) considera
como jovem toda pessoa que possui entre 15 e 29 anos de idade, o que hoje
significa contemplar 51 milhdes de brasileiros, segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE). Esse importante instrumento
legal foi publicado em 2013 e visa determinar quais os direitos dos jovens que
devem ser promovidos e garantidos pelo Estado, além de instituir que toda
politica publica voltada para a juventude devera observar os seguintes princi-
pios: | - promocéo da autonomia e emancipacao dos jovens; Il - valorizacéo
e promogao da participacao social e politica de forma direta e por meio de
suas representacdes; I11 - promocédo da criatividade e da participacéo no de-
senvolvimento do pais; 1V - reconhecimento do jovem como sujeito de direi-
tos universais, geracionais e singulares; V - promoc¢ado do bem-estar, da expe-
rimentacao e do desenvolvimento integral do jovem; VI - respeito & identida-
de e a diversidade individual e coletiva da juventude; VII - promocéo da vida
segura, da cultura da paz, da solidariedade e da nao discriminacao; e VIII -
valorizagdo do didlogo e convivio do jovem com as demais geracoes.

Esses principios hoje positivados em nosso sistema encontram guari-
da na lico de Dayrell (2003), que trabalha com o jovem como sujeito soci-
al, ou seja, dentro de uma perspectiva de que o jovem € um sujeito aberto
para o mundo, que possui uma historicidade, desejos — e € movido por eles
—, além de estar em constante relacdo com outros sujeitos. Nesse aspecto,
Dayrell compreende que o ser humano estd em constante construcao, ou
seja, ele se constitui como sujeito assim como se constitui como humano,
de forma que a condi¢do humana €é, portanto, um processo.
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Assim, ndo se deve falar apenas em condi¢do bioldgica ou social de
constituicao do sujeito, mas que a possibilidade de o ser humano se constituir
como tal depende de fatores bioldgicos, psicoldgicos e sociais, além da cultu-
ra na qual ele esta inserido. Nesse sentido, a juventude ndo € um “vir a ser”,
uma mera condi¢do de transitoriedade ou a expectativa para a vida adulta.

Dayrell (2003, p. 41) elenca quatro defini¢cdes da juventude. A pri-
meira delas passa pela tendéncia de encara-la em sua negatividade, negan-
do o presente vivido pelos jovens. Esse paradigma, muito utilizado nas esco-
las, trata 0 jovem como alguém que vai algum dia ter um diploma ou vai
atingir seus projetos de futuro, negando por completo as experiéncias viven-
ciadas durante a juventude como um poderoso espaco de formacao.

Outra forma de encarar a juventude, segundo esse autor, seria como
um tempo marcado pelas irresponsabilidades, pela ideia de ensaio e erro,
pelas experimentagfes. A juventude seria, entdo, um tempo de prazer, de
experimentacdo de comportamentos exoticos, um tempo de liberdade. Por
outro lado, ha a concepc¢do de que o jovem deve ser reduzido apenas ao
campo da cultura, “como se ele s6 expressasse sua condi¢do juvenil nos
finais de semana ou quando envolvido em atividades culturais” (idem). Ain-
da ha a concepc¢do da juventude como um momento de crise, uma fase
dominada pelos conflitos e pelo distanciamento da familia.

Entretanto, Dayrell entende a juventude de acordo com Peralva (1997,
p. 15), ou seja, que ela é ao mesmo tempo um tipo de representagdo e uma
condicao social. Essa autora compreende que as fases da vida, uma vez
dotadas de especificidade propria, permanecem interdependentes e mesmo
hierarquizadas umas em relagéo as outras e que importantes mudangas cul-
turais e sociais incidem sobre as representacdes relativas as fases do ciclo
vital. Assim, ha uma alteracdo profunda desse ciclo com transformaces
nas relagdes de trabalho, no prolongamento da escolarizagdo e no periodo
da aposentadoria, por exemplo.

Para Peralva (idem, p. 22), o prolongamento da idade escolar dos
adolescentes, bem como seu ingresso tardio no mundo do trabalho contri-
buem para alteracdes profundas no marco da juventude como uma fase da
vida. Entretanto, a autora esclarece que ndo se pode tratar essas transfor-
mag¢des como um simples prolongamento da adolescéncia ou redefinicéo
desse periodo meramente demografico, mas o que se modifica sdo as estru-
turas, a composic¢édo dos atributos sociais e a maturidade. Em outras pala-
vras, ndo se trata apenas de um fendmeno social, mas cultural.
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Contudo a propria autora frisa que essas mudancas ndo ocorrem de
maneira homogénea em todas as camadas da populagdo, ja que o desem-
prego do jovem e a caréncia de autonomia financeira podem obrigar mui-
tos a permanecer por mais tempo morando junto aos pais. Além disso, ain-
da segundo Peralva (ibidem), entre as camadas populares a separacao entre
sexualidade precoce e reproducdo nem sempre se faz de modo adequado,
de forma que os jovens da periferia podem experimentar vivéncias do mun-
do adulto ainda mais cedo do que outros jovens da mesma idade e em ou-
tras condi¢cbes econdmicas.

Nesse sentido, Melucci (1997, p. 6) esclarece que a sociedade ndo é a
traducao monolitica de regras culturais e de um poder dominante, ao passo
que lembra um campo interdependente constituido por conflitos e preen-
chido de forma continua por significados culturais opostos. Dentro desse
contexto, a adolescéncia €, entdo, o inicio da juventude e é 0 momento da
vida em que se comeca a enfrentar o tempo como uma dimensao contradi-
téria e, a0 mesmo tempo, significativa da identidade. Para esse autor, o
tempo é uma das categorias basicas na qual nés construimos nossa experi-
éncia, de forma que o tempo que cada pessoa experimenta é muito diferen-
te e, as vezes, parece ser até mesmo oposto.

Para Melucci (idem, p. 9), a juventude ndo é uma mera condicéo
biol6gica, como ja foi no passado, mas na sociedade contemporanea é uma
definicdo cultural, simbdlica. A experiéncia, dessa maneira, é como ja leci-
onava Peralva (1997), ou seja, cada vez menos uma realidade transmitida
de geracdo em geragao, mas algo construido com relacionamentos e repre-
sentacdes. As pessoas ndo sdo jovens apenas porgue possuem uma determi-
nada idade que as coloca nessa fase da vida, mas porgque assumem cultural-
mente as caracteristicas tipicas da juventude, como a transitoriedade e a
mudanca (idem, p. 13).

Spésito é uma importante pesquisadora brasileira em tematicas refe-
rentes a juventude e a violéncia escolar. No inicio dos anos 2000, ela e
Goncalves realizaram uma pesquisa sobre violéncia na escola praticada por
jovens e constataram que, “embora os resultados sejam bastante fragmen-
tados, é possivel considerar os anos 90 como um momento de mudancgas no
padrdo da violéncia nas escolas publicas, englobando nédo so atos de vanda-
lismo, mas também préaticas de agressfes interpessoais, sobretudo entre o
publico estudantil” (2002, p. 106). Nesse contexto, os autores concluiram
que, ja naquela época, eram mais frequentes as agressdes verbais e as amea-
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cas, embora também houvesse furtos e outras violéncias fisicas ou psiqui-
cas contra os docentes ou entre os estudantes. Esse fendmeno, segundo a
autora, alcanca nao apenas as grandes metrépoles, mas também as cidades
médias e as regides menos industrializadas do pais.

Dessa forma, o proximo tépico trabalhard com os conflitos escola-
res, a violéncia e a cultura de paz nas escolas como um movimento impor-
tante e necessario para ser realizado para e com a juventude.

Conflitos escolares, violéncia e cultura de paz nas escolas:
movimentos necessarios para/com a juventude

De acordo com a psicologia do desenvolvimento, na adolescéncia
as mudancas fisicas sdo profundas e muito rapidas. A busca pela identida-
de é primordial e justifica a vida em grupos de pessoas semelhantes que,
adotam modelos de comportamento iguais e padronizados (SAGGESE,
2001, p. 91).

Nesse contexto, de um lado, a necessidade de assumir a posi¢do de
adulto e, de outro, a propria necessidade de separacao dos pais levam o ado-
lescente a uma fase de intensa confusé@o de sentimentos com mudancas radi-
cais de planos e metas, além de um comportamento impulsivo. Dessa feita,

definir delinquéncia juvenil resulta, portanto, dificil, posto que alguns teéri-
cos incluem nesse conceito ndo s6 comportamentos delitivos, sendo condu-
tas irregulares e andbmicas, como, por exemplo, a indisciplina, as fugas do
domicilio familiar, o consumo de drogas, os transtornos afetivos e os fend-

menos de inadaptacdo, que tendem a se confundir, apesar da possibilidade
de um menor ser inadaptado sem, todavia, ser delinquente (idem).

Assim, os reflexos dessa mudanca ocorrida na adolescéncia podem
estar relacionados com os conflitos escolares. Njaine e Minayo (2003), ao
realizar uma pesquisa sobre violéncia escolar junto a professores e alunos
de escolas publicas e privadas, relataram que 0s docentes veem na televisao
um meio que contribui para a formacéo do jovem, promovendo modelos
de ascensdo como “maus modelos”, tais como artistas, jogadores de fute-
bol, modelos, etc. A cultura do “ganho facil” e da facilidade de alcancar o
sucesso, no qual se dispensam o trabalho e estudo, é o que foi verificado na
referida pesquisa.

Além disso, Teixeira e Porto (1998) demonstram por intermédio de
sua pesquisa que a sociedade confere ao Estado um poder cada vez maior

36



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

para que o mesmo tome medidas autoritarias e punitivas, e isso desenca-
deia o préprio processo de violéncia. Segundo os autores, isso é verificado
através da legitimacao do discurso dos politicos e religiosos de que a violén-
cia e a criminalidade estariam aumentando em razéo da sociedade estar
com sua moral e valores decadentes.

J& para Medrado (1998), a escola ndo pode funcionar como um subs-
tituto do Estado, ocupando o papel que Ihe é inerente. Assim, nédo é dever
da escola oferecer a populagdo um espagco vital para o lazer nem promover
a formacéo informal da comunidade local e tampouco prestar servigos de
assisténcia social agueles que se encontram em situacéo de marginalizacao.
Segundo o autor, a escola ndo pode deixar de lado sua fungao, que é edu-
car, em prol de ocupar uma fungdo que so6 cabe ao Estado resolver.

Mas o que séo, entdo, as violéncias que podem ocorrer na escola?
Saviani (2000) entende que a direcdo da escola tem papel fundamental na
construgcdo do ambiente propicio para a violéncia ou ndo. Isso ocorre em
razdo de que € o diretor quem responde pelo bom funcionamento institucio-
nal e também pela funcao educativa da escola. Evidentemente, o estilo de
gestdo que associa um clima de confianca, com regras claras e compartilha-
das sobre direitos e responsabilidades de cada um, além de priorizar os
recursos e o tempo para a aprendizagem, esta associado a um melhor de-
sempenho discente. E esse desempenho pode manifestar-se em reducéo de
indices de conflitos escolares.

Portanto a violéncia escolar pode ainda consubstanciar-se em fatores
externos a propria escola, ndo necessariamente sendo gerados em seu inte-
rior. Contudo, segundo Loureiro (1999, p. 55), a violéncia pode também ser
produzida de fora para dentro a partir das praticas realizadas dentro da esco-
la. Entende a autora que a pedagogia adotada, os principios propostos, a
maneira de expd-los e procurar a sua concretizagdo, além da inexisténcia de
alteridade, por exemplo, sdo alguns dos fatores que devem ser observados.

Também se pode referir que a imagem que o docente possui do aluno
calmo, disciplinado, quieto existe muitas vezes tdo somente em seu imagi-
nario, ndo fazendo parte da realidade da sala de aula (PACHECO, 2008, p.
139). Talvez por isso, quando Foucault (1991) narrou a histéria da violén-
cia nas prisdes, comparou-as com as escolas, pois a exigéncia de sujeitos
disciplinados e ddceis no interior dos estabelecimentos de ensino em muito
se assemelha ao desejo que é encontrado nos presidios. Isso se coaduna
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também com as institui¢des totais trazidas por Goffman em sua obra “Ma-
nicomios, PrisGes e Conventos” (2001), em que a rotina vivenciada nos
manicémios, por exemplo, pode assemelhar-se as instituicdes de ensino na
medida em que, pela institucionalizagdo forgada do sujeito ou por sua ini-
ciativa, inicia um processo de mortificacdo de sua personalidade pelas con-
cessOes de adaptacao as novas regras institucionais.

De outro norte das institui¢des totalizadoras e que trabalham com a
educacdo para o regramento dos sujeitos, Paulo Freire (1996) ja compreen-
dia que a paz efetiva depende de uma acéo concreta, na medida em que ndo
se pode estar apenas no mundo, mas com o mundo. Dessa forma, apenas
com ac¢bes que podem potencialmente mudar a realidade social em nosso
entorno é que poderemos realmente viver como seres humanos.

Dentro dessa concepcéo, Pacheco (2008, p. 142) trabalha ainda com
aideia de que a construcdo da cultura de paz depende necessariamente de
uma reflexdo constante sobre a violéncia na escola, de forma que essa
assuma o conceito de ndo violéncia como uma de suas prerrogativas e
desenvolva a educacdo como uma alternativa de superagdo da violéncia
j& perpetrada.

Assim, a questdo que se coloca é: como esta sendo organizada a for-
magcAo de professores para trabalhar com esses sujeitos? E destinada uma
carga horéria especifica nos cursos de Licenciatura do IF Farroupilha para
a compreensao da juventude como uma categoria que precisa ser analisada
e compreendida? Questdes que envolvem violéncia e conflitos escolares re-
cebem atencdo por parte dos curriculos de nossos cursos de Licenciatura?
Esse tema serd desenvolvido na proxima sessao deste trabalho.

Curriculos da formacéo de professores no IF Farroupilha:
discussOes sobre juventude, conflitos escolares,
violéncia e cultura de paz

O IF Farroupilha possui hoje 17 cursos de Licenciatura, divididos
em oito campi, compreendendo os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bio-
I6gicas, Computacdo, Fisica, Matematica, Quimica, Ciéncias Agrarias e
Ciéncias da Natureza. Com excec¢do dos cursos de Ciéncias Agrérias e
Ciéncias da Natureza, que adotam em seus curriculos a pedagogia da al-
ternancia e que possuem a formacao pedagdgica diferenciada, todas as
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demais Licenciaturas possuem disciplinas obrigatérias de formacgéo peda-
gégica comum.?

Nessa pesquisa® foram analisados todos os projetos pedago6gicos de
todos os cursos de Licenciatura do IF Farroupilha, buscando verificar se
em suas matrizes curriculares ha a mencéo ao estudo da juventude como
uma categoria social especifica, bem como se ha a incidéncia de debate
sobre conflitos escolares, violéncia na escola e cultura de paz.

Assim, verificou-se que de todos os projetos pedagdgicos de curso
nenhum deles tem mencéo especifica ao estudo da juventude como uma
especial categoria de analise ou como uma necessidade para a formacéao de
professores que trabalhardo com jovens estudantes. Importante que se diga
que trabalhar a juventude como uma categoria que tem sua base epistemo-
I6gica especifica € de suma importéncia para a formacéo de professores
gue terdo nos jovens os principais sujeitos de sua pratica pedagdgica. Além
disso, a compreensdo das caracteristicas dessa fase, que néo € igual para to-
dos os que passam por ela, pode ser significativa no desenvolvimento de me-
todologias de ensino e aprendizagem, na percepcao do (in)sucesso escolar e
de questdes relativas a disciplina dos estudantes (BRASIL, 2013b, p. 6).

Percebe-se, dessa forma, que ndo houve uma preocupacao especifica,
pelo menos do ponto de vista documental, de incluir a juventude e parte de
seus problemas em sala de aula, como os conflitos e a violéncia, como uma
politica institucional para as licenciaturas. Saliente-se que essa pesquisa nao
trabalhou com os projetos de pesquisa ou de ensino que porventura podem
ser desenvolvidos junto aos estudantes de Licenciatura e tampouco buscou
detalhar a forma como os contelidos sdo desenvolvidos em sala de aula, de
forma que pode haver, sim, algumas iniciativas por parte dos docentes dos
cursos em trabalhar esses temas.

No que diz respeito aos conflitos escolares, a violéncia e a cultura de
paz, foi localizada a disciplina eletiva de “Indisciplina e Mediacdo de Con-
flitos em sala de aula”, que consta nos projetos pedagogicos dos cursos de
Licenciatura em Matematica dos Campus de S&o Borja, Julio de Castilhos e
Santa Rosa, bem como no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do
Campus Santa Rosa, conforme o quadro 1. O que causa certa surpresa é que

2 Dados disponiveis em www.iffarroupilha.edu.br. Acesso em jul. 2016.
3 A coleta dos dados foi realizada durante o més de junho de 2016 em todos os Projetos Pedago-
gicos de Curso de todas as Licenciaturas do IF Farroupilha.

39



ADAMS, A. = Juventude, conflitos escolares e cultura de paz nos curriculos dos cursos
de licenciatura do IF Farroupilha: desafios para a formacéo de professores

nem todos os cursos de Licenciatura em Matematica possuem essa discipli-
na em seus curriculos, bem como em um campus em que ela aparece no
curso de Matematica nas demais Licenciaturas ndo é apresentada, como
por exemplo no Campus Sdo Borja, em que ha a disciplina no curso de
Licenciatura em Matematica e ndo ha no curso de Licenciatura em Fisica.

Quadro 1: Componente curricular de “Indisciplina e Mediacao de Conflitos
em sala de aula” e sua apresentacdo nos PPCs dos cursos de licenciatura

Licenciatura Campus S&do Borja |Campus Julio de Castilhos | Campus Santa Rosa
Matematica X X X
Ciéncias Bioldgicas X

Fonte: A autora

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRA-
SIL, 2012) trazem os jovens estudantes como sujeitos do processo educati-
vo. Isso porque deixam explicita a necessidade de uma “reinvencao” da
escola para garantir “o aprimoramento do educando como pessoa huma-
na, incluindo a formagcao ética e o desenvolvimento da autonomia intelec-
tual e do pensamento critico” (artigo 4°, 111) e “0 reconhecimento e aceita-
céo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo educa-
tivo, das formas de producdo, dos processos de trabalho e das culturas a
eles subjacentes” (artigo 5°, VII).

Nesse sentido, as diretrizes referidas dizem ainda que é preciso enten-
der o jovem do ensino médio, superando, assim, a no¢gdo homogeneizante e
naturalizada desse estudante, passando a percebé-lo como sujeito com com-
portamentos, vis6es de mundo, valores, necessidades e interesses proprios e
singulares. Além disso, o jovem deve ser preparado para assumir seu papel de
adulto em todos os aspectos, e também é dever da escola questionar e promo-
ver essa insercdo no mundo do trabalho, na sociedade e na familia.

Interessante que se diga que em 2013 o governo federal instituiu o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), e esse pro-
grama representa a articulagdo e a coordenacao de acdes e estratégias entre
a Unido e os governos estaduais e distrital na formulacdo e implantacéo de
politicas para elevar o padrdo de qualidade do ensino médio brasileiro, em
suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de inclusédo de to-
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dos, que a ele tém direito. Assim foi realizada uma formacéao continuada de
professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no ensino médio pu-
blico de todo o pais, em consonancia com o que dispde a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional e as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio. Nesse processo formativo, ainda na primeira etapa de for-
macdo desenvolvida, foi trabalhado justamente a categoria juventude, ou
seja, 0 jovem como sujeito do ensino médio (BRASIL, 2013b). O que cha-
ma atencdo é que o MEC, atraveés da Secretaria de Educacéo Basica, parece
preocupar-se com essa tematica na formacdo continuada de professores,
mas nés ainda ndo a incluimos como categoria a ser desenvolvida na for-
macdao inicial em nossos cursos de licenciatura.

Dessa feita, € necessario incluir discussdes acerca da categoria juven-
tude nos curriculos dos cursos de Licenciatura. Inicialmente, poder-se-ia
pensar que o curriculo é a forma como se estrutura o ensino de uma deter-
minada instituicdo escolar ou propriamente a “grade” de disciplinas e de
contetidos que séo trabalhados em um determinado curso. Contudo se pode
dizer que curriculo ndo é algo fixo, ndo é um conceito puro, mas algo dindmi-
co, produto de uma construcao social na qual a escola e o0 sujeito estao inse-
ridos (GIMENO SACRISTAN e PERES GOMES, 1998, p. 19).

Ora, ndo se pode esquecer que o curriculo condiz com a aprendiza-
gem que o estudante precisara ter para desempenhar a sua carreira ou, de
uma forma mais concreta, que o curriculo sera a organizacgao efetiva daqui-
lo que o aluno devera aprender e na ordem que devera ser feita para atingir
0s objetivos que se pretende em sua formacao. Contudo o curriculo deve
ser diferenciado tal e qual forem diferenciados os sujeitos e contextos em
que a pratica escolar vai se desenvolver e devera atentar para as individuali-
dades tal e qual for possivel, ndo sé do grupo em que os conteddos serdo
trabalhados como também dos estudantes de forma mais especifica.

Se o curriculo determina os contetidos a serem trabalhados, os niveis
de exigéncia de cada uma das etapas a serem percorridas € o tempo de
duracdo do processo de ensino e aprendizagem, pode-se dizer que ele tam-
bém é responsavel por aquilo que se chama sucesso ou fracasso escolar.
Isso porque é o curriculo que estabelece o que é padrdo ou “normal” e,
assim, também aqueles que cumprem o que é determinado e aqueles que
nao o fazem.

Assim, pode-se dizer que o curriculo faz parte de uma escolha, orien-
tada por uma ideologia que se pretende desenvolver. Por isso ndo ha que se
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falar em neutralidade do curriculo ou “escola sem ideologia” ou “escola
sem partido”, como atualmente pretendem algumas pessoas em nosso pais.
A escola ndo é neutra, porgue ninguém é. Todos somos orientados por nos-
sa formagcéo social e cultural, de forma que nossas escolhas na construgdo
de um curriculo ou mesmo no desenvolvimento de um determinado con-
teddo serdo carregados de nossas subjetividades e apoiadas naquilo em que
acreditamos. Dizer que estamos livres de ideologia ou que somos neutros —
ou que o curriculo € assim — também é ter ideologia.

Dessa forma, parece-me claro que é necessario incluir nos curriculos
dos cursos de formacéao de professores do IF Farroupilha as discussées so-
bre a categoria social da juventude, bem como sobre conflitos escolares e
cultura de paz, j& que sdo tematicas necessérias para o enfrentamento do
cotidiano escolar do futuro docente e para a construgdo de uma escola mais
inclusiva, diversa e democratica.

Consideracoes finais

Este trabalho teve como objetivo analisar os curriculos dos cursos de
Licenciatura do Instituto Federal Farroupilha para verificar a incidéncia de
discussdo em componentes curriculares especificos ou em outros espagos
de didlogo sobre a juventude como categoria social, os conflitos escolares, a
violéncia na escola e a cultura de paz. Nesse sentido, a pesquisa evidenciou
que alguns projetos politicos trazem a mediacao dos conflitos escolares como
um componente curricular optativo, mas que nenhum deles trabalha com a
juventude como uma categoria social.

Ao contrario, as referéncias tedricas levantadas colocam cada vez mais
a necessidade de abordar essas teméticas nos cursos de formacao inicial de
professores, uma vez que sdo temas relativos ao cotidiano escolar, aos sujei-
tos que os futuros docentes encontrardo em suas praticas diarias, bem como
uma possibilidade de sucesso escolar e de manutengdo dos estudantes na
escola. Nesse sentido, a escola ndo é apenas um local de ensino e aprendi-
zagem, mas um importante espaco social de vivéncia e experiéncia da con-
dicdo juvenil, e os professores precisam estar preparados para conhecer,
compreender e possibilitar essas situaces.

Neste artigo, eu ndo busquei generalizar os dados e tampouco inferir
que nenhum debate em torno da tematica da juventude € realizado nos
cursos de Licenciatura do IF Farroupilha. Também nao referi que os de-

42



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

mais cursos que ndo possuem o componente curricular de mediacéo de
conflitos ndo facam essas discussdes em outros momentos — ou que 0S
cursos que possuem a disciplina o facam, ja que néo verifiquei em quan-
tas oportunidades foi ofertado esse componente. Apenas busquei fazer
uma anélise dos elementos objetivos e concretos que sdo trazidos no pro-
jeto pedagogico dos cursos, ja que esse documento evidencia uma escolha
politica da comunidade escolar, que o produziu em um determinado tem-
po e espago.

Por fim, alguns desdobramentos futuros serdo realizados apos esta
analise, especialmente no que diz respeito ao aprofundamento da coleta
dos dados, para buscar as praticas pedagdgicas, projetos de pesquisa e de
ensino que estdo sendo desenvolvidos nessa tematica nos cursos de Licenci-
atura. Por enquanto, penso que este breve texto j& pode servir como refe-
rencial para pensar nos desafios para a formacdo de professores do IF Far-
roupilha, bem como nas possibilidades de sua execucéo.
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instigante desafio de embarcar numa viagem, com duracéo de dois anos, por meio
da participagdo no projeto “Ciclo Itinerante de Estudos: ressignificando saberes e
fazeres docentes”... Dizem alguns boatos que muitos desses professores gostaram tanto
de desbravar outros caminhos formativos e descobrir diferentes rotas, que até hoje

* Este conto narra algumas historias vividas por um exemplar do livro Pedagogia da Autonomia,
de Paulo Freire, no dialogo com outros autores, entre eles Meirieu, Névoa, Korzack e varios
filmes, que formaram um conjunto de referéncias para a constituicdo do Projeto de Extensdo
Ciclo itinerante de estudos: ressignificando saberes e fazeres docentes, desenvolvido pelo Instituto Fede-
ral de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete com alguns estudantes
dos cursos de Licenciatura do IF Farroupilha e docentes da educagao basica do municipio de
Manoel Viana no Rio Grande do Sul nos anos de 2013 e 2014, financiado pelo Programa
Institucional de Incentivo a Extensao (PIIEX).

2 Pedagoga, mestra e doutora em Educacéo, docente do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete; Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
0000586522598978. E-mail: calinca.pergher@iffarroupilha.edu.br

3 Pedagoga, Mestre e Doutoranda em Educacdo, docente do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete, assessora pedagégica dos Programas Edu-
cacionais na Pro-Reitoria de Ensino; Acesso ao curriculo Lattes: http:// lattes.cnpq.br/
0981286567560867. E-mail: joze.toniolo@iffarroupilha.edu.br.

4 Pedagoga, mestra e doutoranda em Educacao, docente do Instituto Federal de Educacao, Ci-
éncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete, assessora pedagégica da Diregdo de Gradu-
acdo na Proé-Reitoria de Ensino. Acesso ao curriculo Lattes: http:// lattes.cnpq.br/
0049329334408603. E-mail: monique.silva@iffarroupilha.edu.br.
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continuam a viagem, convidando mais e mais companheiros a embarcar com eles,
nessa maravilhosa aventura.

Iniciando a viagem: a aventura da estante

Eu dormia na estante ha algum tempo, lugar macio entre meus cole-
gas. As vezes, vinha alguém e me fazia ccegas com o espanador sem muito
esforco nem aventura, assim eu vivia. Até que um dia ouvi um barulho
vindo pelos corredores da biblioteca, e logo estavam em minha frente cinco
mulheres; eu mal sabia o que viria pela frente. Uma delas, com longos cabe-
los enrolados, dizia que era velha conhecida de alguns dos meus irméos; a
outra, com olhos brilhantes, falava sobre um tal projeto; a terceira dizia
com seu jeito empolgado que eu nao poderia faltar, e as outras duas, mais
mocas, estudantes do curso de Licenciatura, com a disposicao e a curiosi-
dade da juventude, colocavam-se a disposicao para embarcar na proposta
do trabalho. N&o sei qual delas me tirou da estante; s6 senti 0 vento baten-
do em minha capa, e depois aquela gostosa sensacdo que 0s livros sentem
qguando séo folheados.

E foi assim que no ano de 2013 comecei a fazer parte do Ciclo itineran-
te de estudos: ressignificando saberes e fazeres docentes, um projeto de extensdo
desenvolvido pelo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Far-
roupilha — Campus Alegrete para os estudantes dos cursos de Licenciatura
do campus e docentes da educacdo béasica do municipio de Manoel Viana
no Rio Grande do Sul. Entéo, das conversas das cinco professoras que me
levaram junto com elas, compreendi que o objetivo de tal projeto era pro-
porcionar formacdo inicial e continuada com professores num ambito teo-
rico-pratico, utilizando como dispositivo de formacdo o cinema, debates,
teorias, escritas, dindmicas de grupo, encontros itinerantes e relatos de ex-
periéncias.

Durante muitos dias, elas conversaram ao redor de mim, pediam-me
alguns conselhos, orientacfes e tramaram as coisas que eu dizia com as
teorias e propostas de outros colegas meus da biblioteca. Até que um dia
fomos todos colocados numa bolsa e, quando vi, estdvamos dentro de uma
escola, e entdo foi uma aventura atras da outra.
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Primeira aventura: olhos atentos para a leitura do mundo

Ainda na bolsa, o burburinho e a claridade ja anunciavam que aquele
era um lugar muito especial, de muita vigorosidade!!! As palavras soavam
como musica para 0s meus ouvidos e contavam-me um pouco do mundo
que circundava aquele lugar: um mundo rodeado de criangas, professoras,
estudantes, projetos, sonhos e esperancas para a educacao.

Foi quando, de repente, tudo comecou a silenciar, e passei a ouvir
apenas algumas vozes individuais que foram, aos poucos, se somando a
outras vozes. Discutiam a respeito de um filme chamado A lingua das mari-
posas (CUERDA, 1999). Pelo o que pude ouvir, o filme era muito lindo.
Tratava-se de uma historia cuja trama se desenvolvia no periodo da Guerra
Civil Espanhola, época de censura religiosa e politica, em que o professor
Greg0rio marca para sempre a vida de Moncho, seu querido aluno, através
do encantamento para o aprender que o professor despertava nele.

Quando estava comecando a gostar da prosa e me ensaiando para
participar daquele didlogo tdo interessante, de repente sou tirado abrupta-
mente da bolsa e deparo-me com muitos olhinhos curiosos a minha espera.
Nem pude acreditar que aquilo estava acontecendo... 0os professores esta-
vam me convidando para dialogar com eles a respeito do filme e dos saberes
necessarios a pratica educativa (FREIRE, 1998), que se entrelagavam aos ou-
tros saberes e reflexdes presentes no filme.

Foi assim, ouvindo a palavra de cada professora, de cada professor, de
cada licenciando, de cada homem e mulher que ali estavam, com um forte
desejo de ressignificar os seus saberes e fazeres docentes, que comegamaos a
dialogar em pequenos grupos sobre algumas premissas basicas. Algumas de-
las eu trazia dentro de mim no transcorrer de minhas paginas (idem).

A primeira é a conviccdo de que ndo existe docéncia sem discéncia e
que, para ensinar, sd0 precisos pesquisa, respeito aos saberes dos educan-
dos, rigorosidade, criticidade, ética e estética, risco, aceitacdo do novo, re-
flexdo critica sobre a prética e, principalmente, corporeificacdo das pala-
vras pelo exemplo. Saberes que trago no decorrer das paginas que vao com-
pondo a Pedagogia da Autonomia (ibidem), sem 0s quais ndo € possivel uma
pratica educativa comprometida com a humanizacao de homens e mulhe-
res que buscam ser mais na inteireza de seus corpos conscientes.

Uma segunda premissa diz respeito a convicgdo de que ensinar ndo é
transferir conhecimento. Ensinar exige que tenhamos consciéncia do nosso
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inacabamento enquanto sujeitos condicionados, mas ndo determinados; exi-
ge respeito a autonomia do educando; exige bom senso, humildade, tole-
rancia, curiosidade, alegria e esperanca; exige convic¢do de que a mudanca
é possivel e que por isso acreditamos nela. Saberes esses que nao podem ser
“transferidos”, mas construidos coletivamente, pois “quando entro em uma
sala de aula, devo estar sendo um ser aberto a indagag6es, a curiosidade, as
perguntas dos alunos, a suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor, inquieto,
em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimen-
to” (ibidem, p. 52).

Uma terceira premissa que discutimos naquele momento esta em mi-
nhas paginas finais, em que aponto que ensinar é uma especificidade hu-
mana e por isso exige comprometimento, seguranca, competéncia, tomada
de decisdes, generosidade; exige liberdade e autoridade, escuta atenta e sen-
sivel, disponibilidade para o dialogo; exige querer bem aos educandos e
compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no/com o mun-
do e que essa intervencdo € sempre estabelecida na relagdo com 0s outros.
Nesse sentido, insisto que € preciso compreender que “a pratica educativa é
tudo isto: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a ser-
vico da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje” (ibidem,
p. 161). Talvez esse seja um dos grandes saberes necessarios a pratica edu-
cativa a serem aprendidos com os docentes.

Quando aqueles professores e professoras comegcaram a comparti-
Ihar as suas experiéncias e concepg¢des, primeiramente nos pequenos gru-
pos e depois na coletividade, essas foram se somando as minhas e ressigni-
ficando-as. Senti o quanto aquela vida na estante era monoétona e insignifi-
cante. Que aquele “lugar macio na biblioteca” que me mantinha numa po-
sicdo passiva ndo me permitia ousar, vivenciar aventuras e desbravar cami-
nhos ainda desconhecidos. E a convivéncia com os outros de que nunca
abri mao me fazia crescer e ser mais, dando vida aos escritos que carrego
comigo e ndo apenas se constituindo em um amontoado de letrinhas sem
vida e significado. A partir desse primeiro encontro, tive a certeza de que
aquele definitivamente nunca fora meu lugar. De que o meu lugar era ali
com os professores, estudantes, discutindo, dialogando, ensinando e apren-
dendo com eles; refletindo sobre os diferentes saberes e fazeres, a fim de
ressignifica-los a cada dia. Minha vida havia se modificado para sempre; a
partir daquele dia, estante nunca mais!
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E quem disse que falta muito pro dia nascer feliz?

Ap0s assistirmos ao documentario Pro dia nascer feliz (JARDIM, 2006),
resolvi viajar, sair da “bolha” que eu habitava, conhecer as auroras, encarar
as palavras e as coisas. Conheci a escola de cada um, cheias de historias,
gue mudam e (re)escrevem-se, ndo pedindo muito, somente algumas pala-
vras, alimentadas com esperanca.

E assim fui parar em Portugal, rodeada de ideias “névoas”, e 14 en-
contrei Antbnio, que me contou que os professores sdo a imagem de um futuro
presente (NOVOA, 2009). Relutei a acreditar e entender. Entéo, sai por ai a
aventurar-me, conhecer esses professores, na tentativa de auxiliar, de com-
partilhar ideias, de trabalhar para que as imagens sejam de sucesso.

Quando cheguei a Pernambuco, conheci Valéria, uma menina estu-
diosa de escolas sem banheiro e admiradora dos poemas de Vinicius de
Moraes. No Rio de Janeiro, vi muito do papel social da educacdo num
lugar onde alunos se perdem em suas realidades e os professores sdo alvos
de chacota — ja em Itaquaquecetuba nem professor tem. Em S&o Paulo,
entro em uma “bolha” requintada, cheia de regras rigidas e sonhos guiados
somente para o sucesso, ndo admitindo o fracasso em momento algum.

Depois de tantas andancas me pergunto: afinal o que precisamos pro
dia nascer feliz?

Ao voltar para a estante, assumo minha identidade de sujeito que se
abre a0 mundo; ndo posso deixar a inquietacdo e curiosidade se perderem. Quero
uma docéncia inacabada, quero vida, pois onde ha vida, ha inacabamento.
As palavras ficaram pequenas para tantas histérias de vida. E pro dia nascer
feliz, € preciso “sair da bolha”, talvez construindo poesias e uma histéria
coletiva com diferentes pensamentos para uma educacdo que instigue a
mudanca e a melhoria da sociedade. E foi o que fomos construindo com o0s
professores em mais um dia de formacao: dialogos... poesias... historias...
esperancgas... denuncias e anancios.

Ser e ter, dizer e fazer: eis a questao!

A coragem de comecar uma prética de inventividade (MEIRIEU, 2002)
foi desencadeada em mim quando, junto com aquele grupo de professores,
assistimos ao documentario Ser e Ter (PHILIBERT, 2002) e ao filme O Me-
nino Selvagem (TRUFFAUT, 1970). A partir desse momento, fui transporta-
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da para a Franca, iniciando uma viagem pela pedagogia, entre o dizer e o fazer,
guiada pelo colega francés Philippe Meirieu (2002).

Imagine um professor que, sozinho em uma sala de aula, ensina cor-
tesia e valores para que as criancas ndo aprendam somente contetdos, pois
entende que ele, o professor, é o grande conteddo, mas ao mesmo tempo
sabe que cada sujeito é Unico e merece todo o seu respeito e escuta.

Na interlocu¢do com o autor, fui entendendo seu pensamento e sua
inventividade, o carater aventureiro ao tratar a relagdo educativa e, princi-
palmente, compreender 0 momento pedagdgico, em que as inquietacdes
resultem em uma escola de professores, prometendo um ensino fundado para o
sentido. E, no enlace com o filme de Truffaut, observo que desvelar o misté-
rio do selvagem é avancar no conhecimento do homem.

Philippe Meirieu tira-nos o chdo porque ele apresenta, em um pri-
meiro momento, nossa incapacidade de ensinar ao outro sem que o0 outro
permita, aponta nossas fragilidades, as tensdes do ato pedagoégico. Seguin-
do o didlogo com Meirieu, ele nos apresenta a possibilidade do momento
pedagdgico assumir suas contradi¢des e tornar possivel a construcao de um
espaco de inteligibilidade dos saberes pedagdgicos, ndo que isso seja tarefa
simples. O que se apresenta no decorrer dos escritos desse importante edu-
cador, que seguem em A pedagogia ente o dizer e o fazer (2002), s&o possibili-
dades de inventividade, na qual trabalhar a resisténcia sera aceitar o outro
como ele é e tentar fazer, construir com ele outras possibilidades. Nas palavras
do autor, o projeto de educar implica, portanto, o reconhecimento de uma
impoténcia radical sobre a liberdade do outro, “e chegamos aqui, sem duvi-
da, a Unica coisa que torna possivel a passagem ao ato pedagogico: a convic-
cdo de que, no instante em que agimos, € 0 outro que age € apenas ele, pois
apenas ele pode decidir seu destino; é esta, precisamente, a finalidade de toda
educacdo” (2002, p. 274). Nessa aventura aprendi que, definitivamente, nos-
so papel de educadores serd de mobilizagdo, mediagéo e perturbacéo.

O chapéu das maluquices

Ao caminhar pela estante, encontrei um armario que nunca tinha
visto; dentro dele havia um chapéu grande, de cor preta, que cabia em mi-
nha cabega com uma folga imensa. De repente, sou transportada para uma
sala de aula |4 no ano de 1940 em Minas Gerais, e esse foi sO o inicio das
“maluquices”.
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Naquele lugar, havia uma professora muito maluquinha (PINTO, 2011),
fazendo-nos viajar de Minas Gerais até o Egito sem sair do lugar, sempre
escancarando as janelas da sala de aula para o mundo, para que cada um
pudesse ter seu préprio tempo de aprender. Nesse momento, acho que
(re)encontrei o que gostaria de ser: um viajante. Foi entdo que embarquei
nessa viagem!

Depois disso, o chapéu preto também foi usado por vérias professo-
ras daguela escola, que seguidamente eu tenho visitado; e cada uma delas
contou inumeras maluquices, teve uma até que se vestiu toda diferente, botou
peruca e foi dar aula passando-se por uma tal de francesa — tudo para ga-
rantir um ensino vivo!

Resolvi voltar a estante, levando comigo o chapéu das maluquices.
Quando cheguei, encontrei véarias colegas que, intrigadas com o chapéu,
resolveram vesti-lo; ele transportou cada uma a suas maluquices de profes-
sora, que, ao retornar de suas viagens, contaram o que realizaram em sala
de aula. Nessas aventuras com os professores foi possivel ir aprendendo e
desaprendendo, usando o chapéu ou somente a criatividade e vontade de
ensinar.

Quando eu voltar a ser crianga... reinventando a docéncia

Essa estante da docéncia é estranha mesmo; apronta cada uma para
noés, vejam sé! Viajar nos escritos de Korczak (1981) faz rememorar o inicio
de minha trajetoria na educacao. E algo assustador pensar em voltar, ndo é
mesmo? Mas todos nds lembramos do primeiro dia em que fomos para a
escola, o quanto chordvamos ou fomos corajosos ao nos despedir da mée;
acho que o primeiro dia como professor é quase a mesma coisa do que 0
primeiro dia na escola. E dificil dizer a teoria que ela tera que dividir o
espaco com a pratica. E se ndo der certo na pratica? Para que aprendi tanta
teoria? Sei ndo, essa docéncia assusta mesmol!

Estava perdido em meu inicio, até que um senhor polonés um tanto
corajoso, que viveu em tempos dificeis de nossa historia, chamado Janusz
Korczak, contou-me sobre um homem que, por ndo entender o porqué des-
sa mania dos adultos em querer determinar como tudo deve ser, resolve
voltar a ser crianca, acreditando que dessa forma poderia entender por que
0s adultos ndo conseguem ver que as criancas sdo 0s homens do futuro. Disse-
me, ainda, que o papel do professor deve ser baseado na compreensao e
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auxilio. Agora sim me perdi. Como assim? Explique-me, por favor... E sim-
ples, menciona Korczak, criangas pensam com 0s sentimentos, devem e
podem aprender sozinhas, definindo sua personalidade.

Mesmo um tanto estonteando e processando o didlogo que tecemos,
resolvi retornar para prosseguir os didlogos com meus colegas professores.
Quando voltei a sala, eles estavam organizados em grupos, ja haviam co-
nhecido a historia de Korczak e contaram-me gque viajaram em suas docén-
cias, lembrando momentos em que ndo notaram os homens do futuro, dis-
pondo-se a lembrar e reviver seus inicios e, juntos, propor algumas mudan-
cas em suas praticas.

Da estante ao museu: itinerancia tomando os espacos da Histéria

Herois sdo aqueles que acertam sempre? Ou sdo aqueles que arris-
cam sem medo de errar? A itineréncia pode levar-nos a diversos lugares até
mesmo na Histoéria. Pensando nisso, continuei os dialogos com meus cole-
gas professores em outro de nossos encontros formativos, quando resolve-
mos conhecer Oswaldo Aranha, um alegretense do mundo, chanceler do
Brasil e defensor do Estado de Israel. Herdi ou néo, isso fica a cargo de
cada um. O gque vim contar € sobre sua confianca na liberdade, assim como
eu, que julgava deixar bem expresso 0 quanto apostava na liberdade através
do exercicio de assumir as decisoes.

Que coisa, Oswaldo Aranha e eu, estdvamos no mundo na mesma
época e agora que ele ndo estda mais! Eu continuo acreditando que a auto-
nomia e a liberdade devem fluir sempre; afinal, ninguém é sujeito da autono-
mia de ninguém (FREIRE, 1998). Sdo extremos tdo parecidos que nos possi-
bilitaram tomar os espagos além da escola.

A coragem de se fazer presenca no mundo €, de certa forma, resulta-
do de nossa Historia. Durante o ponto inicial de nosso passeio através de
fotos sobre os conflitos da Faixa de Gaza, comegamos a contar e a ouvir
diferentes visdes sobre os mesmos fatos histéricos e fomos conhecendo,
no decorrer da visita, a interferéncia de Oswaldo nesses conflitos que per-
meiam nossa sociedade até os dias atuais.

Durante essa viagem pela Historia foi possivel ir estabelecendo rela-
¢cdes com nosso papel como educadores, de ndo deixar de lado a coragem
de mudar, mesmo que a mudanca seja dificil e que haja barreiras em nossas
histérias. Nesse sentido, “a questdo que se coloca a nés nao €, de um lado,
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negar 0 medo [...]. A questdo que se nos apresenta é ndo permitir que o
medo facilmente nos paralise ou nos persuada de desistir de enfrentar a
situacdo desafiante sem luta e sem esfor¢o” (FREIRE, 2013, p. 74). Algo
importante de ressaltar € que ndo somos herois, mas podemos fazer com
que o sentido de nossas a¢des tome forma e forca. Nosso poder é o didlogo,
no qual sujeitos dialdgicos aprendem e crescem na diferenca, respeitando-
se sempre e cada vez mais.

El dia en que la educacion fue prohibida

Outro dia, estavamos chegando numa escola e levamos um grande
susto. Os alunos do documentério produzido por Doin (2012) reunidos gri-
tavam: “La educacion esta prohibida!”. Num primeiro momento, ficamos
muito apreensivos, e ali mesmo, um tanto dentro, outro fora, do espaco
escolar, dialogamos todos nés: os proponentes do projeto de formacao, os
estudantes das escolas, os estudantes dos cursos de Licenciatura e os do-
centes.

No documentério, os estudantes das escolas pediram para dizer a sua
palavra (FIORI, 2014) e ser ouvidos... e assim aconteceu. Eles falaram que
muito pouco do que acontece nas escolas € realmente importante, que néo
sdo trabalhados assuntos da vida, das relacdes humanas ou sobre como
lidar com as dificuldades e as escolhas. Que o0 progresso que a escola quer
ensinar ndo acontece dentro da propria escola. Desabafaram dizendo que a
escola os distancia uns dos outros, que pais e professores ndo os escutam e
que eles sonham com uma escola mais bonita, uma escola em que eles pos-
sam optar por frequentar ou ndo, que seja um lugar para se apreciar e exer-
citar a liberdade. Enfim, os alunos denunciavam e diziam: “Basta!” Eles
mesmos queriam construir seus proprios caminhos e buscaram ajuda junto
aos pais, colegas e professores para criar essa nova escola, essa nova educa-
céo.

Frente a esse desabafo, os professores que assistiram comigo ao do-
cumentario foram provocados a expor suas opinides. No inicio do dialogo,
guem falou foi o siléncio. Siléncio esse que diz muito... por vezes, até grita!
Nos espacos educativos, “precisamos aprender a compreender a significa-
cédo de um siléncio ou de um sorriso ou de uma retirada da sala. [...] Afinal,
0 espaco pedagdgico é um texto para ser constantemente ‘lido’, interpreta-
do, ‘escrito’ e ‘reescrito’”” (FREIRE, 1998, p. 109).
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Apos alguns instantes, fiquei escutando aquele siléncio... E, aos pou-
cos, comecgaram a surgir algumas vozes dos meus colegas professores que
concordaram com os dizeres e os fazeres dos estudantes que apareceram no
documentério; outras acharam que ndo era tao radical assim; muitos afir-
maram que sem a familia essa conquista ndo seria alcangada; disseram,
também, que a sociedade ndo era mais a mesma e que o0 governo nao dava
suporte estrutural, salarial e formativo para que a escola conseguisse mu-
dar esse cenario. No entanto, todos concordaram que era, de fato, preciso
proibir a educacéo tradicional que tanto aprisiona, entristece e deseduca
nossos estudantes, porém isso depende de um esforgo coletivo e continuo.

Foi a partir dai que o grupo buscou conhecer algumas escolas em
outros paises que j& passaram pela desejada revolugdo e aproximamo-nos
da proposta de educagéo alternativa. Ou seja, todo tipo de educacgéo que pro-
ponha préticas, teorias e filosofias que apresentam concepcdes diferentes
da educacdo tradicional, entre elas estdo a educacdo progressista, ativa,
livre, a educagdo sem escola, libertaria, cooperativa, democratica, popular,
aberta, em casa, ecoldgica, personalizada, entre pares, autoaprendizagem
colaborativa, holistica, etnoeducacdo, aprendizagem autodirigida, entre
outras. Enfim, foi uma tarde de (des)encantamentos e descobertas, acredi-
tando ainda mais naquilo que trago escrito em minhas péginas: todos po-
dem aprender a conhecer esse “outro mundo possivel” da educacgdo. As-
sim, voltei para casa feliz por ter sido, tantas vezes, lembrado e por ter per-
cebido que a educacdo que eu — um pequeno livro empoeirado de Paulo
Freire — tanto sonhei ja é realidade em muitos lugares.

As reformas do pensamento de uma cabeca bem-feita
ou a reforma da reforma?

Numa noite dessas, de volta a escola, estavam reunidos varios cole-
gas professores, literalmente pensando e “quebrando a cabeca” com as ideias
de um pensador francés chamado Edgar Morin. Nesse encontro, dialoga-
vam sobre as incertezas e 0 pensamento complexo, o todo e as partes, a necessi-
dade da constitui¢do de uma visdo sistémica que supere os conhecimentos frag-
mentados que tém sido ensinados nos programas escolares e que nao tradu-
zem a inteireza e a boniteza da vida. As conversas fluiram, e os pensamen-
tos foram sendo repensados, redesenhados, revistos; em varios momentos,
percebi que as ideias daquele autor conversavam com as minhas ideias.
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No didlogo com Morin, uma frase sua se sobressaiu: “Conhecer e pen-
sar ndo é chegar a uma verdade absolutamente certa, mas dialogar com a
incerteza” (2001, p. 59). Assim como Morin, venho defendendo hé bastante
tempo que “[...] uma das condi¢Bes necessarias a pensar certo é nao estarmos
demasiado certos de nossas certezas. Por isso é que o0 pensar certo [...] me
parece inconcilidvel com a desvergonha da arrogancia de quem se acha cheia
ou cheio de si mesmo” (FREIRE, 1998, p. 30-31). Partindo dessa premissa
de que todos temos algo a ensinar e a aprender, os dialogos nos diferentes
momentos e espagos formativos foram sempre estabelecidos com professores
formados e experientes, com jovens professores e com académicos em for-
macao, em que as ideias eram compartilhadas num ato de comunhéo.

Quanto mais dialogos, saberes e fazeres eram construidos com o gru-
po, mais certezas nos todos, elas e eu, tinhamos de que ndo sabemos tudo;
néo sabemos o suficiente; sabemos apenas que temos sempre que continuar
aprendendo, estudando, dialogando, buscando entrelacar as ideias novas
com as j& existentes e, sobretudo, questionando as préaticas que se materia-
lizam, se petrificam e se autodenominam Unicas e perfeitas, 0 que, segundo
meu amigo Morin, seria uma missdo. Ele provoca, ainda, com outro
guestionamento: “Quem educara os educadores?” (2001, p. 101).

Pensando nisso, ja no “finalzito” da noite, como costumam falar os
qgue moram no Rio Grande do Sul, eu e 0 grupo assistimos a um curta-
metragem que se chama O sabia (BRITO, 2010), a partir do qual os pensa-
mentos voaram alto e sonharam com um mundo mais solidario e melhor.
Um mundo menos denso, menos cheio de certezas e mais permeado por
musica e poesia, um mundo onde a cabega pode pensar alto... onde a gran-
de missdo torna-se latente: educar os educadores para a reforma do pensa-
mento! A noite findou, e cada qual foi para seu lar ou, no meu caso, para
sua “estante” repensar o pensamento.

Da boniteza de um sonho: das colores de las flores
a alegria de ensinar e aprender!

Continuando a andarilhar com os professores das escolas e os licenci-
andos, foi a vez de chamar da estante outro amigo para dialogar conosco
sobre as bonitezas de ensinar e aprender com sentido. Que coisa maluca é
esta de ver los colores de las flores (BEMFICA, 2010) sem poder enxergar?
Enxergar € a mesma coisa do que ver as pessoas e as coisas? Quantas vezes
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conseguimos ver/mostrar los colores da boniteza de ensinar e aprender? Nos-
sal Esses movimentos me deixam um pouco tonta, chego a trambalear na
estante, incitada a ver as bonitezas das préaticas educativas que vém aconte-
cendo nas escolas.

Foi assim que, com os escritos do meu amigo Moacir Gadotti (2008),
através da Boniteza de um sonho: ensinar e aprender com sentido, aliado as refle-
x0es despertadas a partir do curta de Bemfica, fomos viajando pelas bonite-
zas de ensinar e aprender, reafirmando que esse processo acontece sempre
em comunh&o com os outros, pois quando os professores aprendem juntos, cada
um pode aprender com o outro (idem). S&o esses aprendizados que dao sentido
ao nosso fazer docente.

Nesse clima de didlogo e aprendizagem mutua fomos discutindo, a
partir da leitura de fragmentos, questionamentos e poesias de outros ami-
gos nossos, como Eduardo Galeano, Cecilia Meireles, Leci Branddo e Mé-
rio Quintana (2005, p. 22), que nos diz:

A gente sempre deve sair a rua como quem foge de casa.
Como se estivessem abertos diante de nds todos os caminhos do mundo.

N&o importa que 0s compromissos, as obrigagdes, estejam ali...
Chegamos de muito longe, de alma aberta e o coragdo cantando!

E foi assim, de alma aberta e coracdo cantando, que fomos dando senti-

do aos nossos saberes e fazeres docentes, ressignificando nossas praticas
educativas e reinventando-as a cada dia.

Mas do que mesmo é feita a infancia?

Sabe-se que a infancia ndo passa de uma invengéo. Invengdo? Uma
criacdo da sociedade em um tempo em que grandes invencdes afloravam,
dando ao homem a oportunidade de uma fase em que pudesse ser crianca,
sem preocupacdo, horarios e trabalho, em que pudesse apenas “ser”. Foi
pensando nisso que eu e meus colegas do grupo iniciamos mais um encon-
tro, assistindo ao documentario A Invencdo da Infancia (SULZBACH, 1996).
Percebemos que o documentério traz consigo varias discussdes e provoca
muitas modifica¢des no conceito de infancia, mostrando realidades contra-
rias, que, a0 mesmo tempo, sdo muito parecidas, no qual temos as criangas
do Nordeste com sua dificil tarefa de sobrevivéncia devido as condicdes de
vida e as criancas de S&o Paulo tendo suas tarefas diérias, organizadas em
horérios disciplinados.
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Ao assistir ao documentario, percebi que aquele conceito de infancia
que eu tinha esta mais presente do que nunca. Hoje em dia, a infancia e a
possibilidade de se desfrutar dela estdo muito associadas ao contexto social
em que os sujeitos vivem. As criangas pobres tém sua infancia voltada para
ajudar suas familias na busca do sustento diério, ficando evidentes, no do-
cumentario, as precarias condi¢des de vida que as mesmas possuem. As
criancas das classes sociais mais privilegiadas, em meio a suas condi¢fes de
vida, diferentes da pobreza enfrentada pelas outras criangas, possuem mui-
tas atividades comandadas por tarefas diarias organizadas em horarios.
Assim, acabam deixando de lado o tempo para brincar e ser crianca, para
um pensar que é resultado das a¢6es diarias, semelhante a vida adulta.

Esses contextos e reflexdes que o documentério proporcionou, dan-
do significado a frase “ser crianga néo significa ter infancia”, foi o dispara-
dor de mais um dos encontros entre os professores e estudantes de Licencia-
tura, e claro, eu sempre junto. Depois do encontro, voltamos para casa (ou a
estante) com a convicgdo de que ndo se pode deixar que o0s estudantes e suas
infancias passem despercebidos na escola; por isso sdo tdo importantes o
olhar atento, a escuta sensivel e o dialogo entre os colegas para que, juntos,
possam auxiliar no desenvolvimento de nossas criancas na escola e fora dela.

Mais um Seminario de Formacgdo com Professores:
um altimo encontro?

Depois de dois anos de muitas aventuras, descobertas e aprendiza-
gens, falaram-me que aquele seria nosso ultimo passeio, pelo menos por
intermédio do projeto Ciclo Itinerante de Estudos, e entdo desembarcamos
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Manoel Viana em uma ma-
nhé ensolarada de sexta-feira. Chegando |4, demos abertura aos trabalhos
assistindo a um curta chamado Sentimentario (MAZZILLI; ARAUJO, 2010),
que traduz em imagens o sentimento das pessoas em relacédo as coisas do
mundo, que ndo podem ser explicadas apenas pelo dicionério. E eu fiquei
extasiado, pois sempre me importei muito com o mundo e o humano, a
genteidade das pessoas, e vi tudo isso com cheiro de manaca.

Em seguida, desafiadas a confeccionar um portfélio, cada uma das
professoras e estudantes dos cursos de Licenciatura apresentaram suas pro-
ducdes/construgdes. Lembrancas com cor, cheiro, emoc0des, sorrisos, toque
e rimas, memorias dos dois anos que passamos juntos. Foi lindo! Teve cartaz
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colorido, colcha de retalhos floridas, apresentacdo de slides, leitura de me-
marias, colagens, trova, poesias, acrostico, pergaminho, caderno de desenhos,
linha do tempo, cartaz, mensagens, pOster e narrativas. Tudo isso com sabor
de um lanche apelidado carinhosamente de a boniteza de um sonho.

Abaixo, para ilustrar o que conto, vou mostrar uma poesia escrita por
uma das professoras:

Figura 1: Poesia da professora Zélia Guareschi Fagundes

PROJETO SEGUNDO CICLO ITINERANTE DE ESTUDOS:
RESSIGNIFICANDO SABERES E FAZERES DOCENTES

Foram momentos especiais E onde o saber avanca
De um curso muito importante Trocam-se experiéncias
Coordenadora Calinca Objetivo se alcanga
Sabedoria gigante Lugar de capacitar
Mostrando tudo que sabe Jlovem, adulto e crianga.

Neste curso itinerante.
Boas praticas docentes
Conquista-se o aprendizado

Neste curso itinerante O professor mais feliz

Momento muito bacana Aluno mais animado

Mo Instituto Farroupilha Para ser tudo dessa forma

O conhecimento se irmana E professor valorizado.

Igualmente no Salgado

E na Escola Manoel Viana. A escola tem seu papel
Manter o aluno seguro

Cada um com sua ideia Debater temas atuais

Com suas praticas e agdes Derrubar barreira e muro

Dividindo as experiéncias Dialogar olho no olho

Conhecimentos e nogdes E educar para o futuro.

No resumo disso tudo

Compartilhando opinides. Os pais por sua vez tambeém

N&#o pode negar auxilio
Saber o que acontece

S6 quem sonha realiza Com o Jodo, o Paulo ou o Basilho
Posso explicar num segundo Por que é dever deles sim
O sonho brota da alma Frequentar a escola do filho.
Da nossa mente & oriundo
E motivo de sonhar Se ndo podemos mudar o mundo
Para transformar o mundo. Vamos ter discernimento
Um pouquito cada dia
A Educacgdo € o caminho Reformando o pensamento
Para que o povo lute e venca S6 com praticas e agbes
Sem discriminar ninguém Pra enriquecer conhecimento.

Classe social, raga ou crenga.
Pois é sé com ajuda dela

. ZELIA GUARESCHI FAGUNDES
Para dissipar diferenca.

sala de aula é sagréda =

Fonte: Documentos do Ciclo Itinerante de Estudos
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Ainda em meio a tantas trocas, durante a manha, aquele grupo empol-
gado e confiante na educagdo confeccionou uma tela, um trabalho coletivo
de pintura, de cores, texturas, sentimentos colocados nos tracos produzidos
pelo devir pintor de cada um. Curvas, linhas, desenhos, pontos, bordas e som-
bras, a tela produzida a incontaveis maos ficou pronta no mesmo momento
em que o Ciclo Itinerante de Estudos d4 uma pausa e agora ela habita as
escolas que nos acolheram por todo esse tempo como um presente para
(re)lembrar como foi bom. Depois disso tudo, de ser presenteado durante
uma manha toda com trabalhos de professores e futuros professores inspira-
dos e dispostos, com o entusiasmo de quem acredita que a educacado pode
mudar as pessoas e as pessoas podem mudar 0 mundo, sai convicto de que
“[...] se mudar é uma possibilidade e um direito, cabe a quem muda — exige o
pensar certo — que assuma a mudanca operada” (FREIRE, 1998, p. 37).

Sinto-me realizado, com o dever cumprido e, assim, feliz e emocio-
nado, volto para a bolsa, para a escola, para a vida daquelas que me tiraram
da estante h& dois anos e me apresentaram um mundo de possibilidades e
atividades. Pelo visto, ndo apenas eu, mas muitos outros professores que
acreditam na educacéo saem revigorados desse Ciclo, o que ratifica a im-
portancia de investirmos, cada vez mais, em momentos de formacdo com-
partilhada entre professores mais experientes e 0s que estdo em processo de
formacéo inicial:

Figura 2: Participacdo no projeto da académica de Licenciatura em Qui-
mica Gabriella E. Machado

A minha avaliac@o sobre o projeto, € que foi muito bom eu ter participado,
éﬂi muito, realmente era o que eu esperava. Quando pensei em me escrever para
participar, quis fazer isso porque queria me aproximar mais da educac¢8o, porque eu
ainda ndo me sentia parte da educac8o como me sinto agora, o projeto ajudou na
minha construg8o como futura professora, na minha aceita¢cio da profissfo docente.

Esses meses em que convivemos ouvindo os depoimentos e discutindo sobre a
educacdo com varios professores fizeram com que minha concepgdo de aluna de
licenciatura mudasse completamente, eu que entrei na quimica porque queria ser
quimica e ficar no laboratério pesquisando moléculas, percebi que ndo € isso que eu
queria. Me descobri professora, e o mais importante descobri que ¢ a educagdo que
vai ajudar as pessoas, e € na educacdo que eu vou querer seguir depois de formada.

Penso que a importancia do projeto ndo foi somente para mim, mas sim para
todos os evolvidos, aconteceram mudangas em todos. E no futuro espero seguir
estudando e discutindo mais sobre a educacdo, quem sabe em mestrado e doutorado,
quem sabe ajudando futuros professores assim como eu a descobrir a importancia da
profisso e da educacdo.

Sou muito agradecida pela oportunidade de participar do projeto, foi um

amadurecimento tremendo, espero poder participar de proximos projetos ainda, ja
que estou quase me formando. Obrigadal /

Fonte: Documentos do Ciclo Itinerante de Estudos
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Desde que fui convidada ha quase dois anos a sair da estante e conhe-
cer aquele grupo de professoras, professores e estudantes de Licenciatura, o
prazer de ser lido, discutido, compartilhado, questionado trouxe-me pos-
sibilidades de experienciar aventuras novas, diferentes, ressignificadoras. Esse,
para mim, € o sentido de estar no e com o mundo, com os outros, fazendo e
refazendo a nossa prépria histéria como educadores. Tenho andado, de vez
em quando, pelos corredores dessa escola e vejo a tela pendurada na parede
da sala dos educadores. Com um ar de nostalgia e alegria, relembro os lindos
momentos vividos, das trocas e aprendizados, da formacéao e autoformagéo
(re)construida e ressignificada nesses dois anos intensos.

Ha poucos dias, mais recentemente, voltei a algumas dessas escolas e
fui, mais uma vez, surpreendido... Ouvia de dentro da bolsa que os profes-
sores estavam reunidos para discutir sobre a educagdo. Num desses diélo-
gos, ouvi algo sobre a constru¢do do Plano Municipal de Educacdo do
municipio de Manoel Viana e a realizacdo do | Forum Municipal de Edu-
cacdo da cidade. Fiquei extasiado com a noticia!

Em meio a empolgacao das professoras, professores e licenciandos,
percebi que muitas delas eu ja havia conhecido em minhas andarilhagens
durante o Projeto do Ciclo Itinerante de Estudos; outros eram estudantes
novos, cheios de vontade, participando na organizacéo e vivenciando o fo-
rum com muita intensidade. Dentre as muitas conhecidas estavam as trés
professoras que me tiraram da estante: a pipoquinha de cabelos longos en-
rolados, que tem me acompanhado j& h& algum tempo; a de olhos brilhan-
tes e empolgados; e a menininha, mais cacula das trés, com seu jeito meigo
e criativo. Qual foi minha alegria em saber que as duas estudantes da Licen-
ciatura que as acompanhavam naquele momento inicial da caminhada es-
tavam perfazendo suas proprias andarilhagens: uma cursando mestrado em
Educacdo em uma universidade publica e a outra ja se aventurando pelos
caminhos da docéncia em escolas estaduais. Que ideia bonita essa de ciclo,
sempre cambiante, se (re)inventando no tempo e no espaco, sempre agre-
gando diferentes sujeitos.

Quanta alegria ao perceber todas essas maravilhas, frutos de um tra-
balho cooperativo de pessoas que acreditam e investem na educacéo. E foi
assim, transbordando de emocao, que voltei novamente para a estante da
biblioteca até que surjam outros olhos curiosos. No entanto, desta vez, vol-
to com a convicgdo de que, mesmo na estante, ndo estarei nela jamais!
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A partir dos di&logos com professores e futuros professores, tem-se tentado
desmistificar o boato de que os livros de Paulo Freire e suas ideias estariam ultrapas-
sados. Alguns indicios disso podem ser observados através da ressignificacdo de al-
gumas “préaticas de inventividade” (MEIRIEU, 2002) que vém sendo
(re)(des)construidas coletivamente nas salas de aula dos professores da rede, nas dis-
cusses e estagios supervisionados dos estudantes dos cursos de Licenciatura que tém
participado desses movimentos formativos. O sonho ndo para, ele continua... € 0
ciclo se reinventa a cada movimento.
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Formacao ““turistica’ de professores
para a diversidade e a inclusédo

Fernanda de Camargo Machado*
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Notas introdutorias

Na esteira das discuss6es sobre os rumos das préaticas pedagogicas
que estdo no centro ou que tangenciam a formacéo inicial de professores
para a diversidade e a incluséo, pretendemos discorrer sobre alguns pontos
focais que possam interessar a esse debate. Nessa Orbita, apresentaremos
algumas inferéncias produzidas a partir de nossas experiéncias como pro-
fessoras nas disciplinas “Educacéo para a Diversidade e Incluséo” e “Di-
versidade e Educacéo Inclusiva” no ambito da formacao inicial de profes-
sores para a diversidade e a inclusdo no contexto do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar) — Campi Alegrete, Sao
Borja e Jaguari. Trata-se de uma problematizagdo sobre alguns aspectos da
formacéo e seus efeitos na constituicdo dos professores. Nesse sentido, este
trabalho busca produzir uma breve analise a respeito da poténcia e dos li-
mites desses processos formativos na érbita do neoliberalismo. O intuito é
agregar ao debate novas reticéncias e pontos de interrogagdo. Tomando as
nocdes de governo e governamentalidade neoliberal, propostas na grade
analitica desenvolvida pelo filosofo Michel Foucault, bem como de algu-

! Graduada e especialista em Educacdo Especial, mestre e doutora em Educagao/UFSM. Do-
cente de Educacgdo Especial/Atendimento Educacional Especializado no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
5411862616218180. E-mail: fernanda.camargo@iffarroupilha.edu.br.

2 Graduada em Educacéo Especial, especialista em Gestdo Educacional, mestre em Educacéo e
doutoranda em Educacéo pela UFSM. Docente de Educacéo Especial/Atendimento Educaci-
onal Especializado no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Cam-
pus Jaguari/RS. Contemplada com o Programa Institucional de Incentivo a Qualificacao Profis-
sional dos Servidores do Instituto Federal Farroupilha. Acesso ao curriculo Lattes: http://
lattes.cnpq.br/5074903788038664. E-mail: priscila.turchiello@iffarroupilha.edu.br.

63



MACHADO, F. de C.; TURCHIELLO, P. « Formagdo “turistica” de professores
para a diversidade e a inclusdo

mas inferéncias do pensamento de Zygmunt Bauman, buscamos atentar
para as verdades que se produzem com e a partir dos processos de forma-
cdo de professores para a diversidade e a incluséo na contemporaneidade.

A analitica empreendida alerta para a produ¢do de um “tipo” de for-
macao de professores, a qual se convencionou chamar de “turistica”, mar-
cada pela proliferacdo, aceleragdo e fragilizacdo dos debates. Tal aligeira-
mento, por assim dizer, tem como efeito a tendéncia a uma formacéo foca-
da na instrumentalizacéo tedrico-pratica dos professores em formacao ini-
cial. Tornar-se um professor “turista”, nessa ténica, é ser errante, mutavel,
empresario da prépria conduta nos territérios antes desconhecidos dos su-
jeitos da diversidade.

No IFFar, as disciplinas em questdo sdo um dos componentes curri-
culares obrigatorios presentes nos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC)
de Licenciatura, em atendimento as orientacdes da Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica, normatiza-
da pelo Decreto 6755/20092 (BRASIL, 2009). No contexto do Campus Ale-
grete, ha trés cursos de Licenciatura, que ofertam a disciplina “Educagao
para a Diversidade e Inclusdo”, a saber: Licenciatura em Ciéncias Biol6gi-
cas, Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Quimica. Ademais, ha
cursos superiores de Tecnologia que ja a ofertaram como disciplina optati-
va. No Campus S&o Borja, a disciplina “Diversidade e Educacéo Inclusiva”
é ofertada nos cursos de Licenciatura em Fisica e Licenciatura em Mate-
maética, enquanto que no Campus Jaguari a disciplina apresenta a mesma
nominacgdo e compde o rol dos Componentes Curriculares do Nucleo Pe-
dagogico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — habilitacao
em Ciéncias Agrarias e habilitacdo em Ciéncias da Natureza.

No bojo deste trabalho, a analitica sera efetuada em torno da oferta
das referidas disciplinas para o 3° semestre do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas (IFFar, 2013), para o 7° semestre do curso de Licencia-
tura em Matematica (IFFar, 2011) no Campus Alegrete; para o 4° semestre
do curso de Licenciatura em Fisica (IFFar, 2014b), para o 6° semestre do
curso de Licenciatura em Matematica (IFFar, 2014a) no Campus Sdo Bor-
ja; para o 5° semestre do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
(IFFar, 2016) no Campus Jaguari.

3 Esse decreto foi revogado recentemente pelo decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispde
sobre a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao Basica (BRASIL, 2016).

64



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

Longe de destituir a formacéo de sua necessidade estratégica na so-
ciedade de conhecimento, em especial na sociedade de aprendizagem, o
que este trabalho pretende é salientar, nesse exercicio de analise, como nés
estamos (nos) conduzindo a partir dos processos de formacédo docente. O
artigo inicia situando as lentes tedrico-metodoldgicas escolhidas para em-
preender a analise. Em seguida, finda com algumas problematizacfes so-
bre os limites e possibilidades dos processos formativos a partir da experi-
éncia realizada nos anos de 2015 e 2016 nesses campi.

Formacéo inicial de professores para
a diversidade e a inclusao

Uma leitura possivel da formacéao de professores na racionalidade neo-
liberal

Na condicao de professoras de educacgao especial, vimos e temos nos
preocupado com os modos pelos quais 0s processos de formagéo de profes-
sores nos constituem como sujeitos. Muitos estudiosos interessam-se pelo
tema sob diferentes perspectivas de analise. Optamos por ler esses proces-
sos educativos a partir de nogdes desenvolvidas pelo filésofo Michel Fou-
cault. Diante disso, tecemos a problematizagdo da formagéo docente para
a diversidade e a inclusdo a partir das ferramentas governamento e gover-
namentalidade neoliberal (FOUCAULT, 2008).

Em Foucault, governamento* diz respeito aos modos pelos quais a
conduta humana é produzida e direcionada. J& o termo “governamentali-
dade” diz respeito a disposi¢ao dos mecanismos de governamento, que en-
volvem tanto o sujeito como a conducdo de uma populacdo. Trata-se da
conexao da ética com a politica, na qual determinada racionalidade é posta
em curso de forma a melhor governar todos e cada um (FOUCAULT, 2008).
Em resumo, as anélises empreendidas neste artigo estdo inspiradas por uma
perspectiva que se ocupa de entender como vamos constituindo posicdes
de sujeito e suas ressonancias na conducao da vida desses. Assim, preten-
de-se compreender a produtividade da formacéo de professores para a di-

4 Neologismo sugerido por Veiga-Neto (2005) para diferenciar de governo na condicdo de ins-
téncia ou ente governamental.
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versidade e a inclusédo como parte de uma grande rede que se tece em torno
de uma racionalidade, ou seja, de um modo de vida neoliberal.

Mas como se processa 0 modo de vida neoliberal? Entendemos, to-
mando por base autores como Silvio Gadelha (2009), Alfredo Veiga-Neto
(2000), Peter Miller e Nikolas Rose (2012), entre outros, que vivemos sob a
égide de um conjunto de principios que incentivam o acesso € a participa-
cdo de todos os sujeitos em todos os espacos sociais como forma de viabili-
zar que cada um geste sua propria vida, tornando-a Util e produtiva. Assim,
ndo é dificil entender a inclusdo como um importante conjunto de instru-
mentos para atingir esses objetivos. Para que cada sujeito se comprometa a
ocupar espacos que sdo nomeados atualmente como seus por direito — rei-
vindicando a incluséo social, a inclusdo digital, a inclusdo escolar —, é pre-
Cciso que aprenda a gerenciar 0 Seu interesse e seus investimentos pessoais
para ocupar esses espagos.

E por que incluir interessaria a governamentalidade neoliberal? Por-
que o neoliberalismo, agenciado ao capitalismo avancado, precisa de pro-
dutores, consumidores e competidores que se assumam como tais, que quei-
ram se movimentar, ingressar nos espacos educacionais, no mercado de
trabalho, enfim, fazer parte da aldeia global. Com isso tudo se movimenta:
cada um se movimenta para tentar se inserir, a economia se movimenta, as
estatisticas de inclusdo se movimentam. Além disso, os investimentos esta-
tais aumentam, ameniza-se o risco social, assim como as dividas externas
brasileiras junto aos organismos internacionais se abatem. H& uma econo-
mia no sentido financeiro e uma economia no sentido politico, pois cada
um se convence dos beneficios de ser parceiro do neoliberalismo, atuando
sobre si mesmo e responsabilizando-se por seu préprio “estado” ou “condi-
¢do” de inclusdo.

Essa l6gica de circulacéo, gestada pela racionalidade neoliberal, cha-
ma todos para empreender sobre sua incluséo, o que nos permite visualizar
as novas relagdes entre Estado e mercado. Cabe ao Estado financiar o pro-
cesso: empreender legislacdo especifica, dispor de recursos, incentivar a
compra de equipamentos especificos, etc. Cabe a cada cidadao, representa-
do nos conselhos, previstos nas gestdes compartilhadas nas escolas, reali-
zar o processo de inclusao de forma satisfatéria. Cabe ao Estado novamen-
te acompanhar e fiscalizar essa execucao.

E nessa l6gica, obviamente, ndo escapa a formacdo docente. N&o é a
toa que brotam instrumentos de controle estatal sobre as institui¢des, espe-
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cialmente de formacéo de professores, na forma de relatérios, provas, pré-
mios de incentivo, etc. Um exemplo recente é a publicacdo do decreto n°
8.754/2016 (BRASIL, 2016), que dispde sobre o exercicio das funcdes de
regulagdo, supervisdo e avaliacdo de instituicdes de educacéo superior e
cursos superiores de graduacéo e sequenciais no sistema federal de ensino.

“Mais formacéo” é sempre um clamor dos professores. Sendo assim, o
Estado brasileiro prevé, disponibiliza, financia e controla diferentes progra-
mas de formacdo de professores, mas, nessa orbita, cada docente deve buscar
seu aprimoramento e usé-lo de forma util e produtiva. Essa é a logica.

Nesse sentido, nossa intencdo néo € a realizacdo de um ajuizamento
das a¢bes de formacdo em curso na atualidade. O que pretendemos salien-
tar, nesse exercicio de andlise, € como nos tornamos alvos de nés mesmos
nos processos de formacao docente. Assumimos ndo somente a responsabi-
lidade por nos manter continuamente em formacéo, mas também assumi-
mos isso em nome da inclusdo. Como dito antes, essas questdes estdo es-
treitamente sintonizadas com os objetivos neoliberais.

O fato é que a inser¢do de um projeto de Governo de Estado na economia
globalizada pressupde também a adequacao dos sistemas educacionais atra-
vés de mudangas e reformas nas redes de ensino, dentre as quais localizo as
acOes referentes a implantagdo e organizagdo de um sistema de ensino para
todos, dito inclusivo (MENEZES, 2010, p.10).

O que entendemos estar implicado no acento a formacéo de profes-
sores na ldgica inclusiva, ja que os professores sdo convocados a estar capa-
citados para o trabalho com os mais diversos sujeitos na escola “para to-
dos”, desde a formacdao inicial. Esse investimento na formagcao inicial pos-
sibilita que os professores apresentem as condi¢Bes necessarias para contri-
buir com a inclusédo, de modo que todos e cada um sintam-se parte, melhor
dizendo, participem de maneira produtiva na sociedade.

Das possibilidades e das fragilidades dos processos formativos para a di-
versidade e a inclusdo

E importante salientar que a inten¢do ndo ¢ julgar, validar ou, ao
contrério, descredenciar a sistematizacdo didatico-pedagogica das discipli-
nas em questao. O que pretendemos é sobretudo fazer uma hipercritica, no
sentido que Ihe confere Veiga-Neto (1995), de entender o que estamos pro-
duzindo, colocando a n6s mesmas, como professoras de professores, nesse
processo analitico. Assim, a proposta &, a partir desse caso, pensar as expe-
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riéncias de formacéo para a diversidade e a inclusdo que empreendemos
em nosso tempo e seus efeitos na constituicdo de professores. Em outras
palavras, tentar entender o que fazemos conosco, como isso nos subjetiva a
partir de uma verdade que esté indexada & forma de atuagdo de uma gover-
namentalidade, para usar o vocabulério aprendido de Foucault.

Ao analisarmos a propria dinamica de organizacdo das disciplinas
“Educacdo para a diversidade e inclusdo” e “Diversidade e Educacgao In-
clusiva”, percebemos uma questao que nos parece intrinsecamente relacio-
nada ao modo de vida neoliberal: a aceleracdo das discussdes sobre 0s te-
mas. Tal aligeiramento, por assim dizer, tem como efeito a tendéncia a uma
formacéo de professores focada na instrumentalizacédo tedrico-pratica. O
que nos leva a pensar que estamos trabalhando com uma espécie de forma-
¢do a qual chamamos de “turistica”, para a qual “as escalas sdo acampa-
mentos, ndo domicilios. Por mais longo que cada intervalo da viagem pos-
sa mostrar-se no fim, é vivido, em cada momento, como uma estada de
pernoite” (BAUMAN, 1998, p. 115).

As referidas disciplinas ndo sdo a Unica atividade formativa sobre
esse campo nos cursos de Licenciatura do IFFar. Ha também a disciplina
de Libras, bem como atividades desenvolvidas pelos Nucleos Inclusivos (NU-
cleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Especiais — NAPNE, Nucleo
de Estudos Afro-brasileiros e Indigenas — NEABI e Nucleo de Género e
Diversidade Sexual - NUGEDIS, vinculados a Coordenacgado de Acoes In-
clusivas do IFFar®), que se apresentam como atividades complementares.
No entanto, as disciplinas constituem um dos componentes curriculares
mais aguardados dos PPCs. As disciplinas, nas versées ofertadas em anéli-
se, tém carga horéria de sessenta (60)° e setenta e duas (72)” horas. As ementas
preveem os seguintes conteddos:

O cotidiano educacional, o contexto escolar, a diversidade e a escola inclu-
siva, 0s conceitos de integracdo, inclusdo e excluséo, diversidade, pluralida-

de, igualdade e diferenca; os processos de incluséo e excluséo na rede regu-
lar de ensino. Acessibilidade. Pessoas com necessidades educacionais espe-

5 Regulamentado pela Resolugdo CONSUP n° 15/2014 (IFFar, 2014c).

6 Nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas (IFFar, 2013) e Licenciatura em Matema-
tica (IFFar, 2011) no Campus Alegrete; e Licenciatura em Educagdo do Campo (IFFar, 2016)
no Campus Jaguari.

"Nos Cursos de Licenciatura em Fisica (IFFar, 2014b) e Licenciatura em Matematica (IFFar,
2014a) no Campus S&o Borja.
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cificas. Dificuldades de aprendizagem. Tecnologias Assistivas. Legislagdo e
politicas publicas em educacdo inclusiva no Brasil. Relagdes de género e
Diversidade sexual. Perspectivas historico-culturais e psicossociais da diver-
sidade e das diferencas do ser humano. Direitos Humanos. A populacdo
brasileira, a histdria e a cultura Afro-brasileira e Indigena e o resgate das
contribuicdes nas areas social, econdmica e politica. Questdes atuais e pra-
ticas educativas: educacdo para a cidadania e direitos humanos x preconcei-
to, discriminagdo (IFFar, 2011, p. 59 e IFFar, 2013, p. 53).

Diversidade e escola inclusiva. Legislagéo e Politicas Publicas de Educacao
Inclusiva no Brasil. Acessibilidade. Dificuldades de aprendizagem e necessi-
dades educacionais especificas. Tecnologias Assistivas. Politicas Afirmati-
vas e Educacdo. Género e Educagdo. Educacao e Diversidades: Educacao
Quilombola, Educagéo Indigena, Educacao em Direitos Humanos, dentre
outras (IFFar, 2014b, p. 46 e 2014a, p. 46).

O cotidiano educacional, o contexto escolar, a diversidade e a escola in-
clusiva, os conceitos de integracéao, inclusdo e exclusédo, diversidade, plu-
ralidade, igualdade e diferenca; os processos de inclusédo e exclusao na
rede regular de ensino. Politicas Publicas de Inclusdo; Familia e Inclusao;
Definicdo, Identificacdo, Diagndéstico, Caracteristicas e Adapta¢des edu-
cacionais das pessoas com necessidades especiais; A inclusdo escolar e
suas especificidades; Processos sociais de estigmatizacao e segregacao; Ne-
cessidades educacionais especiais no universo escolar; Inclusdo no Brasil,
O contexto brasileiro e outros contextos; A inclusdo ideal e a incluséo
existente. Tecnologias Assistivas. Legislacao e politicas publicas em edu-
cagdo inclusiva no Brasil. RelagBes de género e Diversidade sexual. Pers-
pectivas histérico-culturais e psicossociais da diversidade e das diferencas
do ser humano. A populacéo brasileira, a histéria e a cultura Afro-brasilei-
ra e Indigena e o resgate das contribui¢Bes nas areas social, econdmica e
politica. Espacos, saberes e praticas escolares em diferentes sujeitos e gé-
neros. Educacao em Direitos Humanos (IFFar, 2016, p. 71-72).

Considerando o regime letivo semestral, previsto no calendario aca-
démico da instituicao, é possivel inferir, apenas com uma visualizacao rapi-
da do conjunto de conhecimentos que comp&em as ementas, 0 quéo acele-
radas as discussdes passam a ser para que se “completem” os componentes
curriculares no tempo devido. Numa sociedade marcada pela rapidez da
informacao, parece que também 0s processos formativos precisam ser mais
e mais informativos.

Nessa esteira, vemos sendo movimentada uma das taticas da gover-
namentalidade neoliberal, na qual constituir-se como sujeito livre e apto a
concorréncia torna-se imprescindivel para o nosso tempo. Com isso o0 con-
texto de formacéao de professores de que nos ocupamos aqui permite-nos
pensar que a énfase dada a diversidade e a inclusdo nas ementas configura-
se como uma mobilizacdo para que os estudantes assumam para si a res-
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ponsabilidade por um aparato inclusivo, investindo sobre si mesmos, de-

senvolvendo autonomia e tornando-se autoempreendedores em busca de

mais formacao.
Dessa necessidade de produgdo de novas subjetividades adequadas as exi-
géncias do mundo contemporéaneo, fundidas com as necessidades de produ-
¢do de sujeitos Uteis a logica neoliberal, resulta ao Estado intervir nas con-
dutas dos sujeitos, garantindo que cada um esteja permanentemente produ-
zindo seus préprios desejos a0 mesmo tempo em que conquista condi¢des
necessarias para sua satisfacao. [...] Os sujeitos produzidos nas praticas de

governamento do Estado neoliberal sdo cada vez mais conduzidos pelos
principios do mercado (MENEZES, 2010, p.13-14).

Parece-nos interessante ainda perceber o quanto temos uma nocao
especifica de diversidade nas préprias ementas. A diversidade no registro
do neoliberalismo justifica-se no entendimento de que os seres humanos
seriam naturalmente diferentes e de que cada uma dessas diferencas mistu-
radas comporia um mosaico. Nessa perspectiva, essa nocao de diversidade
pode ser lida também como uma tatica de governamento que, ao dar visibi-
lidade a todos, opera uma normalizacao pela inclusdo. Assim, o discurso
neoliberal ganha forca na paleta de cores glorificada pelo multiculturalis-
mo, em que variadas tonalidades se misturam para resultar numa cor so.
Com Bhabha (1998) entendemos que a diversidade é tomada pelo discurso
neoliberal para naturalizar os processos de in/exclusao das diferencas.

Uma questdo vai se entrelagando a outra: € uma teia tdo bem armada
gue nos enleamos nela ao mesmo tempo em que dela precisamos. Vamos
inventando sujeitos e categorizacBes para a diversidade de estudantes em
tempos de inclusdo e produzimos a ideia de que nao basta conhecer um,
temos que conhecer todos (como se isso fosse viavel e passivel de realizagdo
em um semestre!). Com isso acaba por ser produzida uma ideia de forma-
cdo de professores generalista, o que implica uma necessidade, por parte
dos estudantes em formacao, de que as disciplinas deem conta de instru-
mentaliz-los para o trabalho com todo e qualquer sujeito que carrega em
si as marcas da diversidade.

No entanto, a “férmula” neoliberal ja prevé a “solucdo” para isso: 0s
contetidos estdo a disposicdo; cabe a cada professor gestar sua formacao.
Se for insuficiente, cabe a ele, enquanto sujeito proativo, a responsabilidade
pela qualidade de seu proprio itinerario formativo. Nesse guia de conduta,
a grande estratégia neoliberal é dispor de um catalogo de opc¢des de forma-
¢do, para que ndés mesmos escolhamos e passemos a gerir, por nossa pro-
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pria conta, aguela em que mais vale a pena investir. Conhecer minimamen-
te alguns contetidos sobre educacgao especial, inclusao, torna-se um investi-
mento em si, um diferencial e uma necessidade para cada professor. Evi-
dente que dois vetores se cruzam: muitos conteddos (cada vez mais) e pou-
co tempo (cada vez menos). Mas, se estamos falando do enredo neoliberal,
faz sentido produzir mais com menos investimento. No entanto, cabe ficar-
mos atentos aos efeitos dessa formacao aligeirada.

Uma das questdes que levantamos é o quanto esse sistema de vida
neoliberal gesta o que chamamos de formacéo “turistica”. Zygmunt Bau-
man (1998), socidélogo polonés, faz uma interessante discussdo sobre duas
figuras contemporaneas: o turista e 0 vagabundo. Bauman (1998) explica
que o turista e o vagabundo s&o, respectivamente, os herois e as vitimas da
pos-modernidade. Para ele, todos temos um pouco de turistas e de vaga-
bundos. Parece-nos que é possivel tracar uma analogia com o pensamento
do autor, que posiciona os turistas como 0s herdis contemporaneos. “Na
vida do turista, a duracdo da estada em qualquer lugar mal chega a ser
planejada com antecipagdo; tampouco é o préximo destino. A peculiarida-
de da vida turistica é estar em movimento, ndo chegar” (idem, p. 114). Nes-
sa l6gica, tornar-se um professor “turista” é ser controlado sutilmente pela
maleabilidade e fluidez dos processos de formacdo de professores, pelos
saberes e dizeres que esse processo produz, pela prépria permissdo do exer-
cicio desse investimento de poder/saber sobre nossa forma de experenciar
a docéncia no lastro da governamentalidade neoliberal, ja que “0 nome do
jogo é mobilidade: a pessoa deve poder mudar quando as necessidades im-
pelem ou os sonhos o solicitam” (ibidem, p. 114).

Mas é possivel que seja gerada a seguinte pergunta: E se o professor
ndo quiser empreender sua formacgdo? Se escolher ndo mais investir em
si? A regra do jogo neoliberal é clara: se ndo investe em si, produz menos
rendimentos para si. Se ndo busca formacéao, entra no rol dagueles profis-
sionais rechagados pelo mercado, pelos colegas, pelos alunos, pelos pais,
pela escola: acomodado, irresponsavel, despreocupado com a incluséo.
Ou seja, 0 medo da exclusdo do grupo, ou melhor, das consequéncias
disso para nossa propria pratica e carreira, nos empurra pela busca de
formacao para a diversidade e a inclusao. E, aléem disso, o professor segue
requerido como um membro vocacionado e indispensavel na grande tare-
fa coletiva de promover um mundo mais inclusivo, que comeca pela esco-
la, como todos ja ouvimos incontéveis vezes. Quem ndo quer fazer parte
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dessa grande empreitada? Assim, alimentamos cada vez mais a engrena-

gem do neoliberalismo.
Isto pode ser entendido como uma estratégia econdmica tanto no que se
refere a capacitacdo docente, quanto a normalizacdo dos sujeitos incluidos,
pois ambos contribuem de forma positiva e produtiva para o Estado, tornan-
do-se parceiros da proposta inclusiva; estratégias sutis de controle e regula-
¢do dos sujeitos que o poder neoliberal impde (CAETANO; LOCKMANN,
2015, p. 4).

Quanto mais investimos em formacao “turistica”, nesse tipo de for-
magao gestada no e pelo neoliberalismo, dos quais somos parceiros, mais
corremos o risco de nos aproximar de um saber técnico. Tal formacao “tu-
ristica” pode gerar efeitos de fragilizacdo dos debates e mera instrumentali-
zacao da atuacao docente. Nao se trata de uma tentativa de fazer um apo-
calipse ou promover um éxodo dos cursos de formacao de professores, mas
sim de atentar para as verdades que produzimos com e a partir dos proces-
sos de formacao de professores.

O que entendemos € que essa rapidez, caracteristica da formagao “tu-
ristica”, ao mesmo tempo que permite aos estudantes transitarem pelas di-
versidades, ndo nos exime (professoras), e a eles (professores em forma-
¢do), de empreender um olhar aligeirado sobre como vao sendo produzi-
dos discursivamente os mais diversos tipos de sujeitos que ocupam a cen-
tralidade dos debates inclusivos. Tal preocupacao esta entrelagada ao fato
de compreendermos que, em tempos de exaltacao a incluséao, atribuem-se
aos professores muitas das responsabilidades pelos fracassos ou sucessos
do projeto educacional inclusivo.

Consideracoes finais

Nas mais cotidianas decisdes, estamos decidindo com base na balan-
ca de vantagens neoliberais. Somos também economistas das nossas pro-
prias vidas e decidimos sempre, ou quase sempre, pela inclusdo. Se a inclu-
sdo é um dos principios neoliberais que nos coloca diante de uma formagéo
aligeirada, é possivel fazer dela um motivo mesmo de resisténcia, seja rei-
vindicando mais uma vez nosso direito de formacéao, de mais carga horéaria
para formacao ou de mais qualidade das discussdes, ainda que com menos
tempo de formacao.
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O que propomos aqui é um convite ndo a contrariedade da formacéo
ou ainda a ndo necessidade da formacdo de professores. Nem mesmo diz
respeito a um juizo de valor das disciplinas e ementas que nos serviram de
materialidade de analise. N&o é isso! E um convite, sim, a desfazer-se da
ideia de uma “salva¢do” com e a partir da formacao. E buscarmos manter
sempre presente a pergunta, empreendendo um exercicio critico perma-
nente de como vamos, na atualidade, nos constituindo e produzindo mo-
dos especificos de ser professor para a diversidade e a incluséo.

Ciéncia, conhecimento, formacao sdo modos que inventamos para
nos reger sob a l6gica de uma verdade que, como tal, € necessaria para que
evitemos o caos, mas ndo necessaria o suficiente para esquecer que ela é
provisoOria e merece estar sempre sob suspeita. Tudo isso nos subjetiva, mas
n&o nos determina. Suspeitemos, entdo, sempre, da formacéo, da incluséo,
do neoliberalismo, de como nds mesmos produzimos e movimentamos to-
das essas questbes e de como aceitamos sutil e convenientemente que elas
nos constituam como sujeitos. Sendo assim, aceito o convite, esperamos
dar continuidade a conversa, tecendo outros questionamentos, problemati-
zando nossa atuacdo como professoras de professores.
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Introducéo

Abordar a formacéo inicial de professores na atualidade representa
um desafio cercado de varios aspectos, que vao desde a limitada procura
pelos cursos de Licenciatura, a complexa tarefa da organizacdo curricular
em consonancia com as demandas educacionais até chegar na questdo da
valorizagdo financeira e social da profissdo: professor.

Temos acompanhado pela midia impressa e televisiva os impasses
ainda presentes, por exemplo na garantia do Piso Nacional do Magistério,
previsto em lei desde 2008 (BRASIL, 2008), que garante um valor-referén-
cia aos profissionais do magistério publico da educacao bésica para a for-
macao em nivel médio na modalidade Normal com uma jornada de qua-
renta (40) horas semanais. O valor do piso a partir de janeiro de 2015 era de
R$ 1.917,78, porém dos vinte e seis (26) estados brasileiros as estatisticas
apontam que apenas treze (13) estados e o Distrito Federal cumprem a lei.

* Licenciatura em Educacdo Especial (UFSM). Mestra e doutoranda em Educacdo (UFRGS).
Docente/Educagao Especial do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupi-
Iha — Campus Panambi. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/1827493124515226.
E-mail: graciela.rodrigues@iffarroupilha.edu.br.

2 Licenciatura em Educagdo Especial (UFSM). Mestra em Educagdo (UFSM). Docente/Li-
bras do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Panambi.
Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9575050443715605. E-mail:
joisebertazzo@gmail.com.
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As justificativas para o seu descumprimento vao desde falta de orcamento,
baixa arrecadacdo, planos de carreira inadequados, entre outros.®

Fatores como 0s mencionados somam-se para que a docéncia, como
profissdo na educacao basica, ganhe pouca relevancia, como também cola-
boram para a construcéo de elementos que diminuem o interesse do inves-
timento na formacdo continuada por parte dos profissionais que ja estao
atuando, configurando-se em descrédito na prépria acdo pedagogica. Tal
cenario é preocupante, tendo em vista que essa profissdo assume um papel
relevante na formacéao educacional de pessoas que, assim como suas fami-
lias, consideram a escola um significativo I6cus de desenvolvimento intelec-
tual e preparacéo para um futuro profissional.

O Plano Nacional de Educacéo vigente (PNE 2014-2024) ¢é constitui-
do por 14 artigos e 20 metas, acompanhados pelas respectivas estratégias.
No artigo 2° sao estabelecidas as diretrizes do PNE; dentre elas destacamos
o0 inciso IX, que menciona a “valorizacdo dos(as) profissionais da educa-
cdo” (BRASIL, 2014, p. 12), e a meta 15, que menciona a necessidade de
que a formacdo de professores da educacdo basica seja em nivel superior
com a temporalidade de um ano, a contar da publicacdo do documento,
para a concretizacdo de uma politica nacional de formacao dos profissio-
nais da educac@o que atenda ao propdsito. Além disso, sdo previstas treze
(13) estratégias para que a meta quinze (15) seja efetivada em suas variadas
dimensdes, desde a consolidacdo de financiamento estudantil em cursos de
Licenciatura; ampliacdo de programas de iniciacdo a docéncia; programas
especificos para profissionais da educagdo que atuem em escolas do campo,
comunidades indigenas e educagdo especial, etc. (BRASIL, 2014).

Diante do panorama exposto, relativo aos caminhos que tem percorri-
do a formacao de professores, tomamos como ponto de interesse a formacao
docente inicial para a educagdo béasica no contexto do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar). Nossos olhares séo 0s
cursos de Licenciatura e a presenca da disciplina Educacao para a Diversida-
de e Inclusdo, que, a partir de 2014, passa a denominar-se de Diversidade e
Educacéo Inclusiva. Diante da obrigatoriedade prevista nas diretrizes nacio-
nais para a formacao de professores de que aspectos da educacdo especial

3 Dados obtidos em: “MEC reconhece dificuldades dos estados para pagar piso salarial de pro-
fessores”. Disponivel em: <https://undime.org.br/noticia/mec-reconhece-dificuldades-dos-es-
tados-para-pagar-piso-salarial-de-professores>. Acesso em: 05 ago. 2016.
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precisam estar contemplados nessa formacao, isso nos convoca a olhar essa
disciplina que se constitui uma das que respondem a previsdo legal, da mes-
ma forma que a disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

A partir dos aportes tedricos de autores como Aranha e Souza (2013),
Brabo (2015), que se ocupam com o0s aspectos envolvidos na formacéo do-
cente inicial, trazendo a tona, principalmente, os desafios para uma educa-
cdo que se almeja ser para todos. Assim, considerando a educacéo especial
enquanto uma &rea de conhecimento, que comp®&e uma das interfaces impli-
cadas no conceito de educagéo inclusiva, pretendemos analisar que concep-
¢do de educacdo inclusiva se apresenta na disciplina de Diversidade e Edu-
cacdo Inclusiva no curriculo dos cursos de Licenciatura do IFFar; quem sdo
os formadores e que didlogo tal componente curricular estabelece com a area
da educacdo especial. Para cumprirmos tais propésitos, tomamos como fon-
te de pesquisa o IFFar e seus cursos de Licenciatura. A partir da identificacdo
dos cursos, investimos na andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs),
em especial na ementa, carga horéria, o semestre em que € oferecida a disci-
plina nos cursos e a formacéo dos docentes que a ministram.

Desse modo, o texto organiza-se, além da introducao e considera-
cOes, finais em um referencial tedrico que discute alguns marcos legais e
politicos da formacao de professores em nivel superior em a&mbito nacional
e, em especial, a realidade da nossa instituicao, a formacéo inicial de profes-
sores e a inserc¢ao dos conhecimentos relativos a educacao especial a partir da
perspectiva inclusiva. Na sequéncia, sdo apresentados os dados provenientes
da analise dos PPCs, que parte da seguinte questdo norteadora: Que conheci-
mentos sobre a educacéo especial esse componente curricular prevé para a
formacdo inicial de professores nas diferentes Licenciaturas do IFFar?

Formacao inicial docente: os cursos de Licenciatura no IFFar

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), oficiali-
zados através da Lei n° 11.892 de 2008, protagonizam, no cendrio atual,
um importante papel frente a consolidacdo de politicas publicas de Educa-
cao Profissional na medida em que congregam dentro de sua estrutura or-
ganizacional a educagdo propedéutica integrada a educacao profissional e
ao ensino superior.

Os Institutos Federais sdo instituicdes de educacao superior, basica e profis-
sional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacéo
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profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas prati-
cas pedagogicas (BRASIL, 2008, Art. 2°).

Ao tratarmos desse tipo de instituicao, estamos nos remetendo a uma
histéria recente, porém com paginas ja redigidas, escritas no presente e
vindouras. Isso expressa a dindmica dos cenarios e com eles os desafios
associados, entre 0s quais citamos suas multiplas a¢des ao unir em sua or-
ganizacao a previsao da oferta de vagas para os dois niveis da educacéo (o
basico e o superior) como também suas modalidades. Tem-se como objeti-
vo dos IFs atuar na educacao profissional técnica de nivel médio, prioritari-
amente na forma de cursos integrados para os concluintes do ensino funda-
mental e na educacéo de jovens e adultos; ensino superior sob a forma de
cursos superiores de Tecnologia, Licenciatura, Bacharelado e, inclusive,
cursos de pés-graduacao Lato Sensu e/ou Stricto Sensu.

Sob esse panorama merece nossa atengdo o objetivo dos IFs concer-
nente a educacao superior, sobretudo para a configuracdo de como devera
ser ministrado esse nivel. Entdo, conforme Art. 7°, alinea b, sdo esperados
nessas instituicdes: [...] cursos de Licenciatura, bem como programas espe-
ciais de formacao pedagdgica, com vistas a formacdo de professores para a
educacao bésica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica, e para a
educacdo profissional (BRASIL, 2008).

Essa formacgdo engloba areas especificas de conhecimento e, além
disso, prevé que todos os IFs precisam assegurar a reserva de vagas distribui-
das da seguinte forma: a garantia de no minimo 50% de suas vagas para
atender a educacdo profissional técnica de nivel médio integrada e o mini-
mo de 20% de suas vagas para contemplar cursos de Licenciatura nas areas
mencionadas acima. As demais vagas diluem-se nos demais propdsitos dos
IFs em relacdo ao desenvolvimento dos processos de ensino, pesquisa e
extensdo, como também cursos de formacao inicial e continuada de traba-
Ihadores, cursos de bacharelado e engenharia e cursos de pos-graduacao.
Nesse sentido, observa-se uma instituicdo atuando e a docéncia constituin-
do-se em diferentes niveis e modalidades (ensino médio, educacédo de jo-
vens e adultos e ensino superior).

O IFFar, nosso contexto de estudo, possui dez (10) campi e um (01)
campus avancado, distribuidos em diferentes regides do Rio Grande do Sul.
A instituicdo comp0de-se de uma estrutura multicampi, na qual se aliam
unidades administrativas, como a Reitoria, 0os Polos de Educacéo a Distan-
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cia e oito (08) Centros de Referéncia®. S&o oferecidos cursos na modalidade
presencial e a distancia. Nessa Ultima, em sua maioria cursos técnicos sub-
sequentes, concomitantes ou vinculados ao Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Os cursos presenciais concen-
tram-se em técnicos de nivel médio, inclusive o Programa Nacional de In-
tegracdo da Educacao Profissional com a Educac¢do Bésica na Modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos (Proeja), cursos superiores (Licenciatura,
Bacharelado e de Tecnologia) e cursos de pés-graduacao (Latu Sensu).

A oferta de cursos de Licenciatura concentra-se, atualmente, em sete
(07) opgdes de cursos conforme Quadro 1:

Quadro 1: Cursos Superiores de Licenciatura do IFFar e seus respectivos
Campi

Alegrete{Jaguari | Julio de | Panambi|Santa | Santo | Sao Séo
Castilhos Rosa |Augusto|Borja|Vicente do Sul

Ciéncias Bioldgicas X X X X X X
Computacdo X

Educacéo do X
Campo/Ciéncias
Agrarias

Educacéao do X
Campo/Ciéncias
da Natureza

Fisica X
Matematica X X X X
Quimica X X X

Fonte: As autoras

Observamos no Quadro 1 que dos dez (10) campi que formam o IFFar
oito (08) possuem cursos de Licenciatura e apenas dois (02) (Santo Angelo
e Frederico Westphalen), além do campus Avancado, ainda ndo contam com
tal oferta, tendo em vista serem campi recentemente implementados, em
2013 e 2014 respectivamente.

4 Mais detalhes acerca da instituicdo sdo encontrados na pagina institucional: <http://
www.iffarroupilha.edu.br>.
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Em ambito institucional, a consolidagdo das Licenciaturas desenvol-
veu-se em meio a um amplo processo democratico que envolveu todos 0s
campi. Essa mobilizacdo resultou na necessidade e viabilidade da constru-
¢do de Grupos de Trabalho (GTs) vinculados a Pro-Reitoria de Ensino (Pro-
en). Foram entédo constituidos trés (03) GTs (GT Cursos Técnicos, GT dos
Cursos de Licenciaturae GT dos Cursos de Bacharelado e Tecnologia). Em
relacdo ao GT Cursos de Licenciatura, iniciou-se em 2012 e, segundo De
Conto; Drabach (2016, p. 14), “esse GT foi pioneiro na experiéncia defla-
grada com a necessidade de repensar os curriculos dos cursos a partir de
diagnésticos e avaliacdes e construir uma identidade para as Licenciaturas
na instituicdo”. Um dos desafios apontados pelas autoras no decorrer desse
processo é a formacdo didatico-pedagdgica, aliando dimensdo pedagdgica
com o0s contetidos da &rea atinente as respectivas Licenciaturas. Preceito
indicado desde 2001 em decorréncia de pareceres e resolucdes do Conselho
Nacional de Educac¢do (CNE), que, de acordo com Aranha; Souza (2013),
foram normativas favoraveis a uma nova proposta de formacéo de profes-
sores. Entre os aspectos que propiciaram uma releitura acerca dos curricu-
los das Licenciaturas, os autores mencionam “o carater democratico da sua
elaboracdo; a reivindicacdo da profissionalizacdo da docéncia; o estabele-
cimento de autonomia do percurso de formacédo docente; nova concepcdo
de educacao basica; ampliacdo da dimensao pratica da formacéo” e, por
fim, “a busca da formacdo de competéncias” (ARANHA; SOUZA, 2013,
p. 81).

Assim, o GT Licenciaturas investiu no estudo continuo tanto das di-
retrizes curriculares nacionais como em estudos que subsidiassem esse tra-
balho e tornassem viavel “o desafio da construcédo de um curso com identi-
dade propria e com a integracao da teoria a pratica desde o seu inicio” (DE
CONTO; DRABACH, 2016, p. 17). Esse trabalho expressou-se na elabora-
céo e publicacdo das Diretrizes Institucionais Gerais e Diretrizes Curricu-
lares Institucionais da Organizacdo Didatico-Pedagdgica para os Cursos
Superiores de Graduacdo do Instituto Federal Farroupilha, Resolucdo do
Conselho Superior (CONSUP) n° 13, de 2014 (IFFar, 2014). Com base
nesse documento orientador, o curriculo dos cursos de Licenciaturas do
IFFar dividem-se em trés nucleos de formacgao: Nucleo Comum, que con-
templa duas subdivisdes: Nucleo Béasico e Nucleo Pedagdgico; Nucleo Es-
pecifico e Nucleo Complementar (IFFar, 2014). Todos esses nucleos de-
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vem ser perpassados pela Préatica Profissional, que, na referida instituicao,
denomina-se Pratica enquanto Componente Curricular (PeCC)®.

Tendo em vista nossa reflexao direcionar-se para a presenca da disci-
plina de Diversidade e Educagéo Inclusiva, mencionamos que ela integra o
nucleo comum, especificamente o ndcleo pedagogico, cujo “[...] tempo de-
dicado as dimensbes pedagdgicas ndo serd inferior a quinta parte da carga
horaria total [dos cursos]” (BRASIL, 2002, Art.11, paragrafo Gnico), con-
forme recomendagéo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 2002.

Com relagdo a aproximacdo da educacéo especial com a formagéo
inicial de professores, temos iniciativas na década de 90 do século XX. De
acordo com Brabo (2015, p. 3): “Em nosso pais, uma maior preocupacgao
com a formacéo docente inicial voltada para uma perspectiva inclusiva foi
evidenciada somente a partir das diretrizes da Politica Nacional de Educa-
cao Especial de 1994”. Nessa politica, a partir da autora, € indicado:

Promover articulagdes com os conselhos estaduais de educagéo, para a inclu-
sdo de disciplinas ou de itens em disciplinas do curriculo, além de estagios em
educacdo especial, na grade curricular dos cursos de formacéo de magisté-

rio a niveis de 2° e 3° Graus, bem como em todos 0s cursos superiores (3° e
4°Graus) (BRASIL, 1994 apud BRABO, 2015, p. 3).

A legislacéo brasileira sobre a formacao inicial prevé a inclusdo de
conhecimentos relativos a educacao especial. De acordo com a Lei de Dire-
trizes e Bases da educacdo nacional (BRASIL, 1996) e suas alteragdes
(BRASIL, 2013), os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos com
deficiéncia®, dentre outros aspectos, “lIlI - professores com especializa¢do
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, Art. 59).

5 Tendo em vista as limitagGes provenientes da extensdo deste texto, para aprofundamento dos
nucleos de formagdo do IFFar, assim como a trajetéria da constituicdo das Licenciaturas, indi-
camos a leitura do artigo “A construcao coletiva de diretrizes institucionais para os cursos de
Licenciatura do Instituto Federal Farroupilha”, mencionado nas referéncias.

6 O publico-alvo da educacao especial, delimitado pela Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, sao os alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo. Porém iremos abreviar tal denomi-
nacdo, mencionando somente alunos com deficiéncia quando nos referirmos a esse grupo e
alunos com necessidades educacionais especiais, quando abordarmos alunos com dificuldades
de aprendizagem, com transtorno de déficit de atencdo com ou sem hiperatividade. Esses Ulti-
mos com necessidades educacionais especiais ndo sao oriundas de uma condicgdo de deficién-
cia necessariamente.
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O detalhamento de quem seriam os professores especializados e 0s
capacitados sao previstos na sequéncia com a publicacdo da Resolucédo
CNE/CEB n° 2, de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Edu-
cacdo Especial na Educagdo Bésica (BRASIL, 2001). Em seu artigo 8°,
item 1, as escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na sua
organizacdo: “I professores das classes comuns e da educacao especial, ca-
pacitados e especializados, respectivamente, para o atendimento as necessi-
dades educacionais dos alunos” (BRASIL, 2001). Detalhando quem é o
professor capacitado, o artigo 18 § 1° assim os considera:

§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentem necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram inclui-
dos conteudos sobre educagdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores (BRASIL, 2001).

Essas competéncias e valores dizem respeito a perceber as necessida-
des educacionais dos alunos, flexibilizar o curriculo escolar atendendo as
especificidades do alunado e trabalhar em equipe, inclusive com o profes-
sor da area da educacdo especial.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professo-
res da Educacao Bésica — Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2002 — sdo mencio-
nadas no artigo 6° as competéncias que precisam estar contempladas no
projeto pedagogico dos cursos de formacao de professores. Dentre elas des-
tacamos o paragrafo 3° e o inciso 1:

§ 3° A defini¢do dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de compe-
téncias deverd, além da formacao especifica relacionada as diferentes etapas
da educacdo basica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais
amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econémicas e o0 conhecimen-
to sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:
11 — conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai inclui-
das as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas (BRASIL, 2002).

Recentemente foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de Licenciatura, cursos de
formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda Licenciatura) e
para a formacao continuada — Resolu¢do CNE n° 2 de 2015 —, que no Capi-
tulo V (Da formacéo inicial do magistério da educacdo bésica em nivel
superior: estrutura e curriculo), paragrafo 2°, faz mencdo aos contetdos
que precisam estar contempladas nos cursos de formacgdo de professores.
Portanto estabelece que:
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§ 2° — Os cursos de formacéo deverdo garantir nos curriculos contetidos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contetdos relacionados aos funda-
mentos da educacdo, formagao na area de politicas publicas e gestdo da
educacao, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversida-
des étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacao especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (BRA-
SIL, 2015).

Observa-se uma generalizacdo de temaéticas implicadas nas proposi-
¢cOes de uma educacao na perspectiva inclusiva, que devem ser previstas e
desenvolvidas nos cursos de Licenciatura. Nesse cenario, questionamo-nos
como os conhecimentos da area da educacgao especial se incluem na traje-
téria da formacao inicial? Esse carater ampliado da educacao especial, que,
conforme veremos ao especificarmos a disciplina em analise no contexto
do IFFar, opBe-se ao que ocorre com a disciplina de Libras, por exemplo,
que abarca seus conhecimentos proprios ao apresentar-se como um com-
ponente curricular anico. Ressaltamos que a legitimidade da Libras como
meio legal de comunicacéo e expressdo no Brasil é referenciada na Lei n°
10.436, de 24 de abril de 2002, e a educacao bilingue prevista no Decreto n°
5.626/05 (BRASIL, 2005, Artigo 22, § 1°), assim como a obrigatoriedade
do ensino de Libras nos cursos de Licenciatura e Fonoaudiologia e, de for-
ma optativa, para os demais cursos.

O desafio atual, uma vez respaldada legalmente a oferta de conheci-
mentos referentes ao publico da educacao especial nos cursos de formacgéao
inicial, refere-se a como e com que qualidade tal formacao esté sendo reali-
zada. A literatura vem se debrucando em apresentar a necessidade que for-
mandos de cursos de Licenciatura manifestam demais uma disciplina obri-
gatdria voltada para a educacao inclusiva, além da ampliacédo da carga ho-
raria de disciplinas que estdo sendo desenvolvidas e oportunidades de préa-
ticas com os sujeitos em questdo (MARTINS, 2012). Além disso, o senti-
mento de despreparo dos professores em relacdo a inclusdo é relacionado,
entre outros fatores, a auséncia de vinculo entre os conhecimentos acessa-
dos nos cursos e a pratica de sala de aula, bem como destacam-se dificulda-
des dos docentes em lidar com as especificidades dos alunos, de modo a
atender os diferentes perfis de aprendizagem (DANTAS; JESUS, 2015).

Na contramd&o dessa légica, a literatura aponta a formacéo na area
da educacdo especial como uma varidvel de impacto favoravel na constru-
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cdo de atitudes positivas frente a inclusdo educacional, o que difere em
grupos que ndo tiveram tal formacéao, afirmando ainda que a maioria dos
professores que atua na inclus@o nao teve formacao baseada nos pressupos-
tos da educacéo inclusiva (SAMPAIO; MORGADO, 2014).

Diante desse contexto, como estamos pensando a formacéo inicial
de nossos académicos em relacdo ao campo de conhecimentos da educa-
cao especial? Qual educacéo especial abordamos e ao que nos remetemos
guando mencionamos “educacao inclusiva” no componente curricular? Tais
inquietacdes nos mobilizam a pensar sobre a configuracéo da disciplina de
Diversidade e Educacao Inclusiva nos sete (07) cursos de Licenciaturas que
temo no IFFar. Temos a compreensao de que uma disciplina ou mesmo um
curso isoladamente ndo correspondem a formacao suficiente para atuagéo
com o publico da educacao especial. Alias, é a consciéncia da incompletu-
de de nossos conhecimentos que nos mobiliza para a busca de sua amplia-
cdo e para a formacao continua. No entanto, sabemos que as demandas
atuais da escola sdo inUmeras e, se antes alunos com deficiéncia e com ne-
cessidades educacionais especiais ficavam restritos a determinados espa-
cos, hoje eles estdo na escola e no mercado de trabalho, ndo podendo espe-
rar até que seus professores, a partir da necessidade que se apresenta, bus-
guem capacitacao.

Caminhos metodoldgicos

Para o alcance dos objetivos a que se prop0@e este estudo, desenvolve-
mos uma pesquisa de abordagem qualitativa, caracterizada como documen-
tal (CELLARD, 2008), que se ocupa de dados buscados em fontes como o
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) dos cursos de Licenciatura do IFFar,
bem como do Curriculo Lattes dos docentes que ministram a disciplina de
Educacéo para a Diversidade e Inclusdo na referida institui¢cao de ensino.

Para acesso as fontes de dados citadas, partiu-se de uma busca no
sitio de cada campus do IFFar e de solicitacGes feitas as direcdes daqueles
campi que nao as disponibilizavam pelo mesmo meio para que, entéo, envi-
assem por e-mail. Desse modo foram acessadas informagdes referentes a
totalidade de cursos de Licenciatura ofertados, sendo selecionados para
compor a amostra desse estudo as Gltimas versdes de PPCs disponibiliza-
das, pois se entende que sé@o os ultimos documentos publicados que organi-
zam a oferta do ensino para os licenciandos atualmente matriculados. O
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levantamento sobre quem é o docente que ministra a disciplina ocorreu via
contato telefénico com cada um dos campi e os dados sobre a formacéo
desses profissionais sdo oriundos da Plataforma Lattes.

Os dados coletados foram analisados de forma comparativo-descriti-
va, a partir do que sdo apresentados e discutidos os resultados, problemati-
zando a oferta de conhecimentos referentes a area da educacéo especial
nos cursos de formacéao de professores.

Resultados e discussdes

A partir das buscas, tomou-se para analise um total de dezesseis (16)
PPCs, correspondentes a sete cursos de Licenciatura ofertados pelo IFFar
na atualidade, sendo um deles do ano de 2010, um segundo de 2012, outro
referente ao ano de 2015 e os demais do ano de 2014.

Mediante analise dos dados observou-se a ementa de 2010 do curso
de Licenciatura em Matematica do Campus Julio de Castilhos (JC) referen-
te a disciplina tomada para anéalise e nomeada nesse documento como Edu-
cacdo para a Diversidade e Inclusdo, que disp8e de carga horéaria de 60
horas. J& a ementa do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo -
Ciéncias Agrarias e do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo —
Ciéncias da Natureza do Campus Jaguari, organizados pelo mesmo PPC,
denomina o mesmo componente curricular de Diversidade e Educacéo In-
clusiva e estabelece uma carga horaria também de 60 horas. As ementas
dos demais cursos, referentes aos anos de 2014 e 2015, recebem essa ultima
denominacdo e sdo todas compostas pelos mesmos contetdos, contudo,
apresentam carga horaria ampliada em relacdo as anteriores, perfazendo
um total de 72 horas. Em relacao aos contetdos previstos em cada ementa,
a do campus Jaguari é a mais ampla de todas, enquanto a ementa de JC
apresenta menor quantidade de contedidos, mas nenhum que néo tenha
sido contemplado na ementa 2012/Jaguari. Além disso, apresenta apenas
duas tematicas, que foram contempladas somente nas ementas 2014 e 2015
dos demais campi (1-Acessibilidade e 2-Dificuldades de Aprendizagem).
Sendo assim, realizou-se uma comparacao entre as ementas do ano de 2012
do campus Jaguari e dos anos de 2014 e 2015 dos demais Campi, sendo suas
diferencas e semelhancas demonstradas no Quadro 2:
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Quadro2: Ementas da Disciplina Diversidade e Educacéo Inclusiva dos
Cursos de Licenciatura do IFFar

Ementa de 2012 — Campus Jaguari Ementas de 2014 e 2015 dos
demais campi
Diversidade e a escola inclusiva* Diversidade e a escola inclusiva
— Legislacao e politicas publicas em educacéo inclusiva no Brasil — Legislacao e Politicas Publicas de
— Politicas Publicas de Inclusédo Educacéo Inclusiva no Brasil
— Politicas Afirmativas e Educacao
Tecnologias Assistivas Tecnologias Assistivas
— RelacGes de género e Diversidade sexual Género e Educacéo

— Espacos, saberes e praticas escolares em diferentes sujeitos e géneros

A populacéo brasileira, a histéria e a cultura Afro-brasileira e Indigend Educacéo e Diversidades: Educacéo
e o resgate das contribui¢des nas &reas social, econdmica e politica | Quilombola, Educagéo
Indigena[...]**, dentre outras

Educacdo em Direitos Humanos **Educacdo em Direitos Humanos
Necessidades educacionais especiais no universo escolar [...]*** e necessidades educacionais
especificas

Acessibilidade

Dificuldades de Aprendizagem***

O cotidiano educacional, o contexto escolar, [...]* os conceitos de
integracgdo, inclusédo e exclusdo, diversidade, pluralidade, igualdade
e diferenca; os processos de inclusdo e exclusdo na rede regular

de ensino

Familia e Inclusédo

Definicéo, Identificacdo, Diagnostico, Caracteristicas e AdaptacGes
educacionais das pessoas com necessidades especiais

A inclusao escolar e suas especificidades

Processos sociais de estigmatizacdo e segregacao

Inclusdo no Brasil, O contexto brasileiro e outros contextos

A inclusdo ideal e a inclusdo existente

Perspectivas histérico-culturais e psicossociais da diversidade
e das diferengas do ser humano

Fonte: As autoras

Com base na analise dos dados apresentados, observa-se a ampliacdo
da carga horéria do componente curricular Diversidade e Educacéo Inclu-
siva a partir do ano de 2014. Em contrapartida, nota-se uma reducdo dos
contetidos previstos nas ementas a partir da mesma data, em especial da-
queles especificamente referentes ao publico da educagéo especial, apesar
de sua complexidade e importancia.

86



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

Ademais, com base na leitura das ementas na globalidade dos cursos,
observa-se a diluicdo de componentes da educacéo especial a partir do con-
ceito geral de educacéo inclusiva. Percebemos que ha uma necessidade de
propor a dissolugdo dessa disciplina em duas, pois consideramos que abor-
dar a educacao especial, suas praticas e sujeitos ndo é sinbnimo de estudar
sobre educacdo inclusiva, a qual a area integra. No entanto, dividindo car-
ga horaria com a abordagem de diversas outras teméticas que também com-
pdem a educacéo inclusiva, pode assim ser tratada com demasiada superfi-
cialidade.

Ainda, observando os termos através dos quais os contetdos sao apre-
sentados nas ementas, considera-se a possibilidade de estar havendo uma
indefinicdo em meio a abrangéncia do que estamos prevendo e nomeando
de diversidade e educacéo inclusiva. Em se confirmando tal fato, pode-se
supor que ha uma forte tendéncia a déficits na qualidade da educacao ofer-
tada ao publico-alvo da educacgao especial.

Sobre os docentes que ministram o componente curricular, predomi-
na a formacgd@o em nivel de graduagdo em educacao especial como forma-
¢ao inicial (sete campi) e em um campus a responsavel é uma pedagoga. Em
trés campi, o docente assume tanto a disciplina de Libras como a de Diver-
sidade e Educacéo Inclusiva. O ingresso de docentes de Libras ocorreu an-
teriormente ao ingresso de docentes na &rea de educacéo especial. Devido
as areas serem afins, todos os docentes que ingressam pelo concurso para o
provimento de cargo do docente de Libras, em sua maioria, também possu-
em a formacé@o em Licenciatura em Educagdo Especial ou vice-versa. A
partir desse levantamento, conclui-se que em termos de qualificagdo para
ministrar a disciplina em andlise, no tocante a area de conhecimento da
educacdo especial, tal qualificacdo vai ao encontro dos conhecimentos ne-
cessarios. O que configura um ponto de fragilidade € a amplitude de topi-
cos previstos ho componente curricular. 1sso nos convoca a olhar critica-
mente as ementas, podendo pensar em dialogar com docentes das demais
areas de conhecimento, como Sociologia e Historia, bem como na adocéo
das demais teméticas que atualmente integram o curriculo do componente
Diversidade e Educacéo Inclusiva por tais areas e, inclusive, apontar a pos-
sibilidade de oferta de uma disciplina que se ocupe daquelas tematicas.
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Consideracdes finais

Permeada por essas configuracdes e demandas de servicgos, a forma-
cdo de professores na atualidade depara-se com perspectivas abrangentes
de trabalho, pois o contexto da pratica docente é constituido de desafios, e
cada sala de aula caracteriza-se pela sua heterogeneidade de género, étnica,
geracional, cultural, econémica e social.

A formacéo inicial em cursos de Licenciatura oferece pistas introdu-
torias necessarias para a concretizagao da pratica docente com saberes que,
seja qual for a area de formacéo, serdo sempre relativos a situacao na qual
nos deparamos na realidade da escola. Déficits nesse processo de formacao
podem significar lacunas ou morosidade no acesso a qualidade do ensino
por parte do publico da educagao especial, que, assim como outros grupos,
esteve historicamente excluido do direito a educacdo e, tendo a garantia
desse direito atualmente, precisa desfruta-lo com as melhores condi¢es e
qualidade possiveis.

Uma vez que estamos em débito com tais grupos, pois tratamos pri-
meiramente de inseri-los nas escolas regulares para posteriormente pensar
nas condicBes necessarias a sua educacao, deve ser motivo de constante
preocupacgdo para os sistemas gestores a pressa em fortalecer a qualidade
de servigos educacionais que Ihes prestamos. Assim, pensar e implementar
praticas de formacao inicial preocupadas com a inclusdo de tais grupos,
entre eles o de pessoas com deficiéncia e/ou altas habilidades/superdota-
céo pode ndo ser garantia, mas claramente representa a base de um proces-
so educacional efetivamente inclusivo.
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Geometria Espacial: desenvolvendo conceitos
no Curso Normal a partir da construgéo
e visualizacdo de materiais concretos

Jussara Aparecida da Fonseca!
Andressa Franco Vargas?
Fabielli Vieira de July®

Introducéo

Com muita frequéncia, encontramos alunos que ndo veem atrativos
na disciplina de Matematica. Tornar o ensino dessa disciplina mais interes-
sante e envolvente, trazendo consigo atividades que possibilitem uma asso-
ciacdo dos contetdos a realidades dos educandos, estimulando o aprendi-
zado de forma participativa e questionadora, configura um dos maiores de-
safios dos educadores da atualidade.

O ensino de Matemaética esta voltado, em sua maioria, ao ensino por
meio de memorizacao de formulas e resolucéo de exercicios descontextua-
lizados. Entretanto sabemos que a disciplina ndo se restringe somente a
isso. Assim é importante que, nos cursos de formacao inicial de professo-
res, sejam eles cursos de Licenciatura plena ou Curso Normal, os licencian-
dos sejam desafiados a refletir sobre sua futura préatica docente, de modo a
trazer mudancas ao cenério atual do processo de ensino e aprendizagem de
Matematica.

! Docente do curso de Licenciatura em Matematica, Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/
4707830828760893. E-mail: jussara.fonseca@iffarroupilha.edu.br.

2 Académica do curso de Licenciatura em Matematica, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
2002730670946835. E-mail: andressavargasl@yahoo.com.br.

3 Académica do curso de Licenciatura em Matematica, Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/
2364173357973231. E-mail: fabielli_july@hotmail.com.
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Em particular, merece atencao especial a formacédo que esta sendo
desenvolvida nos cursos superiores de Licenciatura em Pedagogia e nos
cursos de nivel médio de formacao de professores, conhecidos como Curso
Normal ou Magistério. Os professores formados em cursos de formacao de
nivel médio em suas futuras praticas docentes serdo 0s responsaveis a inici-
ar a alfabetizacdo matematica de criancas, que, se hdo ocorrer de forma
bem-sucedida, causara lacunas em todo o processo de desenvolvimento es-
colar da crianca.

E nos anos iniciais do ensino fundamental que as criangas comegam
ater uma percepc¢ao de quantidade e de algarismo, aprendem o simples ato
de contar, tém a nocao de espaco e grandeza. Sendo assim, é de suma im-
porténcia que esses futuros professores estejam preparados para dar supor-
te necessario a seus alunos e com isso instigar o raciocinio l6gico desde
cedo.

A importancia relacionada a alfabetizacdo matematica também se
deve ao fato de sua relagdo com o préprio desenvolvimento da crianca, que
entre tantos aspectos tem no pensamento matematico um dos aportes para
seu crescimento intelectual. Nesse sentido, Dante (1996, p.18) aponta que a
“Matematica desenvolve na criang¢a o raciocinio l6gico”, estimulando sua
criatividade.

Em especial, a Geometria envolve espago e movimento, que estdo
diretamente relacionados ao desenvolvimento da crian¢a. O espaco como
algo que a cerca, que esta em seu redor, e seus movimentos dao sentido a
essa etapa de desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, estudos apontam
que a construcao do espago pela crianga inicia muito cedo com a criacédo de
um tipo de rela¢do com seu proprio corpo. Inicialmente, a crianca ndo tem
consciéncia de objetos que ndo tenham como referéncia seu proprio corpo.
E apenas aos poucos que ela compreende e toma consciéncia dos movi-
mentos de seu proprio corpo (BRASIL, 2000).

Desse modo, o papel do professor é aliar a Matemaética com ativida-
des simples, de modo que a mesma se faca na vida desses alunos. Uma
crianga precisa ser estimulada a pensar desde cedo e aprender com seu proé-
prio pensamento, pois, quando a crianca aprende a pensar, ela levard isso
para a vida toda como um instrumento importante de ensino.

Sendo assim, este trabalho tem por objetivo apresentar a proposta e
os resultados de uma atividade matemaética desenvolvida com um grupo de
alunos do curso de Magistério do Instituto Estadual de Educacao Oswaldo
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Aranha, localizado no municipio de Alegrete/RS. A proposta desenvolvi-
da abordou conceitos de Geometria Espacial com o intuito de contribuir
para a formacao matematica desses futuros educadores.

O ensino de Geometria

Ao analisarmos o mundo ao nosso redor, observamos que as formas
geomeétricas estdo presentes em todos os lugares, como nos objetos, na na-
tureza, nos alimentos, na arquitetura, entre outros. Estudar as caracteristi-
cas de tais formas, suas propriedades e relacGes métricas é um dos objetivos
do ensino de Geometria na educacgéo basica.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM)
apontam que o ensino de Geometria deve proporcionar o desenvolvimento
da capacidade de resolucéo de problemas do cotidiano, como por exemplo
“orientar-se no espago, ler mapas, estimar e comparar distancias percorri-
das, conhecer propriedades de formas geométricas basicas, saber usar dife-
rentes unidades de medida” (BRASIL, 2006, p. 75).

Por sua vez, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fun-
damental (PCN) ressaltam que o ensino de Geometria tem por objetivo
“identificar caracteristicas das figuras geométricas, percebendo semelhan-
cas e diferencas entre elas, por meio de composi¢ao e decomposic¢ao, sime-
trias, ampliacdes e redugdes” (BRASIL, 1997, p. 81).

Contudo, o ensino de Geometria na educacao basica tem se apresen-
tado como um desafio para os professores atuantes nos mais diversos niveis
de ensino. Diversos fatores podem ser elencados como possiveis causas para
tal situagdo: falta de preparacdo adequada dos professores, pouco tempo
destinado ao desenvolvimento da disciplina de Matemética, deficiéncia de
materiais didaticos apropriados, entre outros.

Em linhas gerais, o ensino de Geometria depende da postura do pro-
fessor, uma vez que cabe a ele reconhecer o importante papel desse ramo da
Matemaética na formacéo do cidaddo e buscar recursos e meios para seu
desenvolvimento; quando isso ndo acontece, o professor acaba abandonan-
do seu ensino. Conforme aponta Lorenzato (1995, p. 3), “o professor que
nao conhece Geometria também n&do conhece o poder, a beleza e a impor-
tancia que ela possui para a formacéao do futuro cidaddo; entdo tudo indica
que, para esses professores, o dilema € tentar ensinar Geometria sem co-
nhecé-la ou entdo nédo ensina-la”.
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Assim, é importante que esse ramo da Matematica nao seja negligen-
ciado pelos educadores, pois 0 ensino de Geometria possibilita melhor com-
preensdao do mundo. Para o éxito no desenvolvimento dessa importante
area, € necessario que o professor esteja preparado para trabalhar de forma
segura e criativa, proporcionando um bom ambiente de aprendizagem.

Nesse contexto, um recurso que pode auxiliar na aprendizagem da
Geometria é a utilizacdo de softwares de geometria dindmica, 0s quais se
apresentam como ferramentas que auxiliam os alunos a visualizar situa-
¢des e/ou probleméticas que com outros recursos seriam muito complexas
de ser simuladas. Contudo, apenas a utilizacdo de um software ndo é garan-
tia de sucesso da aprendizagem. Conforme aponta Scheffer (2012, p.100),
““0 sucesso dele esta em promover a aprendizagem que depende de sua inte-
gracdo com o curriculo e com as atividades da sala de aula”.

Outro recurso possivel é o material manipulavel, o qual, segundo Lind-
quist e Shulte (1994), apresenta-se como uma oportunidade para raciocinar
com objetos e, portanto, para ensinar a resolver problemas. O uso de tais
recursos possibilita o desenvolvimento de capacidades como percepcéo es-
pacial, manipulacgdo, visualizacdo de caracteristicas dos entes geométricas,
percepcdo de propriedades, entre outras.

Lorenzato (2012) classifica os materiais manipulaveis em trés tipos
principais: os estaticos, os participativos e os dindmicos. Os estaticos per-
mitem apenas a observacdo do usuario, ndo havendo possiblidade de modi-
ficacao de suas formas; é o caso, por exemplo, dos sélidos geométricos cons-
truidos em acrilico, madeira e/ou papel. Os participativos, que permitem
pequenas interagdes, como é o caso dos jogos de tabuleiro, do &baco, entre
outros. Os dindmicos permitem transformacdes por continuidade, facilitan-
do a redescoberta e a percep¢do de propriedades, facilitando a aprendiza-
gem; um exemplo sdo figuras construidas com palitos e elésticos que permi-
tem a partir da construcéo de uma figura inicial a formacéo de outras.

Contudo, além de dispor de bons materiais didaticos e saber usa-los,
o professor no processo de ensino e aprendizagem de Geometria deve ter
em mente 0s seguintes questionamentos:

Por que vocé pensa assim? Como vocé chegou a essa conc!uséo? Isso vale
para outros casos? Como isso pode ser dito de outro modo? E possivel repre-
sentar essa situacao? O que isso quer dizer? Por que vocé concorda? Existem

outras possibilidades? O que mudou? Como isso é possivel? (LORENZA.-
TO, 1995 apud SCHEFFER, 2012, p. 98).
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Tais questionamentos séo importantes, servindo como um aporte para
a utilizacdo de materiais manipulaveis em sala de aula, pois o emprego de
tais recursos deve ser realizado de forma orientada, transformando, assim,
a sala de aula de Matemaética em um espaco de criagdo e desenvolvimento
de conhecimentos geométricos.

Assim, percebemos que, mesmo ndo recebendo a devida atencgéo, a
aprendizagem de conceitos geométricos apresenta-se como importante fa-
tor tanto do desenvolvimento da prépria Matemética como parte integran-
te do desenvolvimento cognitivo geral. Dessa forma, é necessario resgatar
seu ensino desde os anos iniciais do ensino fundamental.

Curso Normal

O Curso Normal, também conhecido como Magistério, é um curso
de nivel médio, que tem por objetivo a habilitacdo de professores para lecio-
nar na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. O esta-
do do Rio Grande do Sul é um dos poucos que ainda tem esse tipo de
formacéo de professores, contando atualmente com 104 escolas da rede
publica estadual em atividade (Secretaria de Educacdo do Estado do Rio
Grande do Sul, 2009). Uma dessas escolas é o Instituto Estadual de Educa-
¢do Oswaldo Aranha, localizado no municipio de Alegrete.

Os parametros legais que norteiam 0s objetivos, a organizacao e o
funcionamento desses cursos sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacéo de docentes da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1999).
Segundo esse documento, em seu art. 1°,

O Curso Normal em nivel médio, previsto no artigo 62 da Lei 9.394/96,
aberto aos concluintes do Ensino Fundamental, deve prover, em atendimen-
to ao disposto na Carta Magna e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDBN, a formac&o de professores para atuar como docentes na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O mesmo documento ressalta ainda que, por ser um curso de nature-
za profissional, necessita de ambiente institucional proprio com organiza-
¢do adequada a identidade de sua proposta pedagdgica, sendo que as espe-
cificidades de comunidades indigenas e de alunos com necessidades educa-
tivas especiais devem ser acrescidas na organiza¢éo dos cursos.

De acordo com as diretrizes, cada escola deve assegurar em sua pro-
posta pedagdgica “a constituicdo de valores, conhecimentos e competén-

95



FONSECA, J. A. da; VARGAS, A. F.; JULY, F. V. de = Geometria Espacial: desenvolvendo conceitos
no Curso Normal a partir da construcéo e visualizagdo de materiais concretos

cias gerais e especificas necessarias ao exercicio da atividade docente que,
sob a Otica do direito, possibilite 0 compromisso dos sistemas de ensino
com a educacdo escolar de qualidade para as criancas, os jovens e os adul-
tos” (BRASIL, 1999, p. 1).

Quanto a organizacdo curricular, o documento legal indica que as
propostas pedagdgicas devem ser organizadas em areas ou nucleos curricu-
lares, constituidos de conhecimentos, valores e competéncias que deverao
assegurar a formacéo bésica, geral e comum, a compreensao da gestao pe-
dagogica no &mbito da educacdo escolar e a produgdo de conhecimentos a
partir da pratica reflexiva.

Entre as exigéncias dos conteuidos a serem desenvolvidos, as diretri-
zes apontam que devem garantir os conhecimentos previstos nas diretrizes
curriculares nacionais da educacéo basica e os conhecimentos de Filosofia,
Sociologia, Histéria e Psicologia da educacéo, assim como da Antropolo-
gia, da Comunicacao, da Informatica, das artes, da cultura e da linguistica.

Metodologia

Nossa proposta, realizada através de uma abordagem qualitativa, foi
desenvolvida com alunos do curso Normal do Instituto Estadual de Educa-
cdo Oswaldo Aranha, localizado no municipio de Alegrete/RS. A oficina
foi conduzida pelos alunos do curso de Licenciatura em Matemética do
Instituto Federal Farroupilha — Campus Alegrete, participantes do Progra-
ma Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

Para a construgdo dessa atividade realizamos estudos referentes ao
conteudo de Geometria Espacial desde sua parte histérica até seus concei-
tos fundamentais. A partir do que foi estudado, considerando o publico-
alvo bem como o tempo previsto para a realizacdo da oficina, optamos por
abordar, na primeira parte da oficina, a planificacdo de sélidos de geométri-
cos, em especial prismas, piramides e sélidos platénicos, e, na segunda parte,
0 conceito de volume e a relacéo entre as diferentes unidades de medida.

Assim, o primeiro encontro teve por objetivo o estudo da planifica-
cdo de sélidos geométricos, especificamente prismas e piramides, bem
como a compreensdo dos elementos que comp&em esses solidos (faces,
arestas e veértices) e a relacao existente entre eles (Relacao de Euler). Nes-
sa oficina, também foram trabalhados os so6lidos platénicos, destacando
sua definicdo e caracteristicas. O segundo encontro teve por objetivo a
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construgdo do conceito de volume e a compreensdo da relagdo entre as
diferentes unidades de medida de volume.

Como recurso para a elaboracéo e realizacdo das oficinas, optamos
pelo uso de atividades com materiais manipulaveis. Dessa forma, no pri-
meiro encontro, os materiais empregados foram planificacdes, em papel,
de diferentes prismas e piramides e sélidos geométricos em acrilico. No
segundo encontro, foi utilizado o material dourado para a construcdo do
conceito de volume e um cubo de acrilico (com orificio para inser¢do de
liguido) e um recipiente graduado para medi¢ao de liquido em mililitros.

A coleta de dados dessas atividades deu-se por meio de questionarios
gue constavam em cada oficina. Os questionarios ora eram respondidos
individualmente, ora em pequenos grupos. No final de cada atividade, as
respostas eram socializadas no grande grupo. O material escrito foi recolhi-
do para posterior analise das respostas dadas as atividades propostas.

As oficinas foram desenvolvidas no turno inverso de aula dos alunos
do Curso Normal, sendo que participou da atividade uma média de doze
alunos. No préximo topico, apresentaremos de forma sucinta as atividades
propostas e 0s principais resultados obtidos com a realizacao das oficinas.

Discussao das atividades

As atividades do primeiro encontro foram organizadas em duas eta-
pas. Na primeira etapa, desenvolveu-se 0 conceito de s6lido geométrico,
seus elementos e planificacéo, particularmente prismas e piramides. Para
a realizacdo dessa etapa, os alunos foram separados em dois grupos: um
responsavel pelo estudo dos prismas e o outro pelo das piramides. Para
nortear as atividades, os alunos de cada grupo receberam um questiona-
rio, que deveria ser respondido a partir da observagao dos sélidos de seu
respectivo grupo. No final, as respostas obtidas pelos grupos foram socia-
lizadas, de modo que os alunos pudessem observar em que esses dois gru-
pos de solidos coincidiam e no que se diferenciavam.

Como segunda etapa do primeiro encontro foram trabalhados os soli-
dos platbnicos: tetraedro, hexaedro (cubo), octaedro, dodecaedro e icosae-
dro. O objetivo dessa atividade foi apenas expor esse conjunto de solidos
geomeétricos, sua nomenclatura e algumas curiosidades. Foi apresentado
aos alunos que Platdo em seus estudos filosoficos e mateméticos associou
cada s6lido a um elemento da natureza (Figura 1), justificando que a forma
associada a cada elemento era em virtude do formato dos atomos. Assim,
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Platdo relacionou o tetraedro com o fogo, o cubo com a terra, o octaedro
com o ar, o icosaedro com a agua e o dodecaedro representa 0 universo.

Figura 1: Sélidos Platdnicos e a relagdo com a natureza

Dodecaedro I d
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Fonte: http://mandrake.mat.ufrgs.br/~mem023/20072/viviane/plat_kpl.gif.

No final do primeiro dia da oficina, concluimos que os resultados
obtidos foram satisfatorios. Percebemos que a proposta de atividades inte-
rativas possibilitou aos alunos a construcéo das ideias geométricas de for-
ma mais efetiva e participativa. Os alunos mostraram-se interessados na
realizacdo do que foi proposto.

O segundo encontro também foi realizado em duas etapas. Na pri-
meira etapa, as atividades propostas visaram a constru¢ao da ideia do volu-
me de prismas com a utilizacdo de material manipuléavel. O recurso esco-
Ihido foi o material dourado, composto pelas pecas conforme a figura 2.

Figura 2: Material Dourado

Milhar C D Unidad
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-

Fonte: http://praticaspedagogicas.com.br/blog/wp-content/uploads/2014/07/Sem-
t%C3%ADtulol.jpg.

Foi proposto aos alunos a construcdo de diferentes prismas com cu-
binhos unitérios, de forma que os alunos construissem a relacdo entre volu-
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me e as medidas do prisma resultante. Em outras palavras, o volume de um
prisma é dado pelo produto do comprimento, pela largura e pela altura.

Como segunda etapa da atividade, trabalhamos as relacdes entre as me-
didas de volume. Inicialmente, abordamos as unidades do mesmo como uma
medida tridimensional, ou seja, com o metro cubico, seus multiplos e submaul-
tiplos. Ap6s, abordamos a relacéo entre a unidade cubica e o litro. Para tanto
foi utilizado um cubo de 10 cm ou 1 dm de aresta, com o qual se mostrou que
em seu interior cabe exatamente um litro. Com essa experiéncia os alunos pu-
deram verificar que 1 dm3 corresponde a 1 litro, sendo que podemos utilizar
ambas unidades de medida para indicar volume. Para finalizar a oficina, de-
senvolvemos uma atividade contextualizada com base em uma noticia que
registra os volumes de chuva da regiéo.

No final do desenvolvimento do segundo dia de oficina, foi possivel
observar que, com o auxilio do material dourado, os alunos conseguiram
alcancar o objetivo de deduzir a expressdo que representa o volume de pris-
mas. Acreditamos que tal fato seja em raz@o do material ter possibilitado a
contagem dos cubinhos, das camadas e dos cubinhos por camada, obser-
vando a relagdo entre o total de cubinhos e as medidas de comprimento,
largura e altura. Constatamos que, conforme os avancos das atividades e as
respostas obtidas nos questionarios, os alunos conseguiram perceber im-
portantes relagdes envolvendo volumes de um sélido geométrico.

Ja a relacdo entre as unidades de volume mostrou-se a mais desafia-
dora no decorrer da oficina. Foi possivel observar que alguns alunos tém
dificuldades em operacdes bésicas, como a divisdo e multiplicacdo, em es-
pecial aqueles que envolviam nimeros decimais. Contudo os alunos desta-
caram que a atividade pratica relacionando as unidades cubicas de volume
e litros foi de suma importancia para a compreensdo das transformaces de
unidades de volume.

Tal fato reforgou nossa ideia de que é importante realizar atividades
préticas, sempre que possivel, com a participacdo efetiva dos alunos, de for-
ma a possibilitar a visualizacdo do conceito que queremos desenvolver. Res-
saltamos que a oficina teve resultados positivos e satisfatorios pelo fato de
gue muitos de nossos alunos nunca tinham ouvido falar sobre conhecimen-
tos relacionados a Geometria Espacial e com a atividade puderam ter uma
percep¢do do assunto, compreender as diferentes representacdes de solidos
geométricos e os elementos que os comp&em, conhecer Platao e seus solidos,
compreender o conceito de volume e a relacdo entre suas unidades de medida.
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A anélise dos resultados dessa prética foi constituida com base nos
questionarios. Todos foram recolhidos para que pudéssemos analisar o pen-
samento dos alunos antes e apos a atividade; assim como vimos durante a
oficina, foi visivel perceber a construcdo de um pensamento diferente no de-
correr das atividades, ou seja, 0 amadurecimento de ideias e conceitos, por
exemplo, a questdo da nomenclatura, as pontinhas dos sélidos foram chama-
das vértices do sélido. Essa questao foi trabalhada no primeiro encontro e
estava presente nas respostas dos questionarios do segundo encontro; entéo,
a partir dessa ideia de andlise, percebemos que a oficina atingiu seu objetivo.

De modo geral, com base nas dificuldades encontradas na presente
atividade, concluimos que o ensino e a aprendizagem de Matematica mere-
ce maior atencdo no Curso Normal. Tal necessidade justifica-se, principal-
mente, pelo fato de que os futuros professores, oriundos de tais cursos, se-
rdo responsaveis por desenvolver muitos conceitos com alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental e da educacéo infantil. Com uma formacao
mais consolidada, esses futuros professores terdo condigfes de levar para
sua sala de aula atividades que promovem a criatividade e o desenvolvi-
mento cognitivo da crianga.

Consideracoes finais

Nossa proposta teve por objetivo mostrar que a Matematica também
pode ser atrativa e ter significado. Buscamos desafiar os alunos com essas
atividades, fazendo-os desenvolver seu raciocinio Iégico, criando assim um
pensamento questionador por meio da Matematica sem procedimentos pré-
fixados. Acreditamos que a atividade se mostrou como uma possibilidade
para a construgdo de alguns conceitos da Geometria Espacial.

Tendo em vista que o publico-alvo da oficina foram alunos do Curso
Normal, que logo estardo na pratica docente em turmas dos anos iniciais
do ensino fundamental ou da educacéo infantil, esses necessitam ter uma
sOlida formacéao dos conceitos matematicos, em especial dos geométricos.

Finalizamos o trabalho percebendo que cabe a n6s professores e fu-
turos professores mudarmos a realidade referente ao ensino de Geometria,
que muitas vezes é deixada de lado. E possivel trabalhar com os conceitos
geométricos com abordagens diferenciadas, de forma que tenhamos alunos
interessados, participativos e questionadores, capazes de relacionar o que €
trabalhado no ambiente escolar com seu cotidiano.
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Em linhas gerais, se quisermos colher frutos no amanha, as sementes
devem ser plantadas hoje; acreditamos que € isso que a atividade proporcio-
nou a esses futuros professores. O docente, assim como qualquer profissio-
nal, deve reinventar-se para que sua pratica tenha sentido. Tudo o que ¢
feito com vontade e amor resulta em sucesso e reconhecimento e, nesse
caso, em frutos que fardo diferenca no futuro de nossas criancas.
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Flautas Magicas

Mairon Melo Machado!

Introducéo

O trabalho aqui apresentado refere-se ao Projeto de Ensino Flautas
Maégicas, o qual teve como objetivo central a construcéo de flautas artesa-
nais gigantes por alunos da disciplina de Fisica Basica Il do curso de Licen-
ciatura em Fisica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha (IFFar), Campus S&o Borja. Tais flautas foram construidas uti-
lizando dois modelos de canos de PVC (50mm e 40mm), com a finalidade
de ouvir a ressonancia e a reverberacdo do som ambiente no interior de
cada flauta e assim entender o processo de construcdo e o funcionamento
dos instrumentos musicais, associado ao tépico de Ondas Sonoras, especi-
ficamente o conteddo de Fontes de Sons Musicais, aplicando na pratica as
equacdes e 0s conceitos de tubos sonoros.

Os oito alunos foram divididos, por sorteio, em dois grupos, sendo
cada grupo composto por quatro alunos. A divisdo da construcéo das flau-
tas também foi feita por sorteio, estabelecendo qual grupo iria construir as
flautas de 50mm e 40mm, bem como seriam as divisdes das tarefas dos
alunos, estabelecidas internamente nesses grupos.

Com a elaboracéo das flautas, o projeto buscou mostrar aos alunos
do Curso de Licenciatura em Fisica 0s principais conceitos e equaces en-
volvidos na construcdo dos Instrumentos Musicais, bem como possibilitar
aos futuros docentes ideias de aulas inovadoras e o desenvolvimento de
estratégias de ensino para topicos de Fisica, os quais sdo especificos do dia
a dia dos cidadaos, facilitando o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos de forma diferenciada e atrativa.

! Doutor em Ciéncias pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul; docente do Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus S&o Borja. Acesso ao Curriculo Lattes:
http://lattes.cnpq.br/3069719971670481. E-mail: mairon.machado@iffarroupilha.edu.br.
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Construidas de forma artesanal e com material de baixo custo, as
flautas s@o um apoio para o professor demonstrar a aplicabilidade das for-
mulas sobre frequéncia e comprimento de onda de tubos sonoros, bem como
podem ser utilizadas como um atrativo para alunos do ensino médio se
interessarem pela disciplina de Fisica.

No que segue, o trabalho apresentara a metodologia utilizada para a
construcdo das flautas, passando pelos resultados obtidos, a socializagdo
com a comunidade escolar do Instituto Federal Farroupilha, Campus S&o
Borja, bem como a comunidade geral da cidade, e também as conclusdes.

Desenvolvimento

A ideia da realizacdo desse projeto surgiu durante a elaboracéo das
aulas de Fisica Béasica Il por parte do professor da disciplina, autor deste
texto. Ao chegar no conteddo de Ondas Sonoras, um dos temas a serem
tratados em sala de aula, seguindo os livros-base da disciplina, era Fontes
de Sons Musicais, algo comum no dia a dia de alunos do ensino médio.

Segundo Méaximo e Alvarenga (2010, p. 5), € necessario “ressaltar a Fisi-
ca presente no cotidiano das pessoas, focalizando fenbmenos interessantes e
Uteis para os alunos se sentirem incentivados a conhecé-los mais de perto e
entenderem como os principios e leis fisicas se relacionam”. Além disso, Ausu-
bel (1963, p. 58) afirma que “a aprendizagem significativa é o mecanismo hu-
mano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e
informacdes representadas em qualquer campo de conhecimento™.

A importancia da visualiza¢do dos fendmenos fisicos durante as aulas
auxilia no despertar do interesse pela Ciéncia nos alunos, no saber interpretar o
mundo a sua volta, entre outras razdes que devem ser de conhecimento dos
professores da area. Como afirma Errobidart, “a auséncia da relagéo entre a
realidade vivida e o contetdo ensinado faz com que n&o vejam significado em
tais conhecimentos, por isso ndo incorporam tais proposi¢cées como seus pro-
blemas e nem se motivam para buscar soluc¢des para os mesmos” (2010, p. 12).

Apesar de existirem ainda muitos professores que pensam ser possi-
vel comprovar a teoria através da pratica, imaginando ser essa a funcéo da
experimentacdo no ensino, para Silva e Zanon, o correto seria imaginar o
inverso, ou seja, que através da pratica realizada pelos alunos se consiga
chegar “por descoberta”, a uma determinada teoria ou a repensar a teoria
que foi estudada anteriormente, ou até mesmo tentar compreender um de-
terminado conteddo antes da teoria (2000, p. 127).
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Seguindo esse pensamento, a construgdo de um instrumento sonoro
veio a tona, sendo discutida pelo autor com os alunos da disciplina de Fisi-
ca Baésica Il do Curso de Licenciatura em Fisica no Instituto Federal Far-
roupilha — Campus S&o Borja durante o primeiro semestre letivo de 2016,
periodo no qual a disciplina foi ministrada na referida instituicdo e com o
objetivo de colocar em préatica os conhecimentos adquiridos através do to-
pico Instrumentos Musicais.

Esse topico é estudado como parte do conteddo de Ondas, mais espe-
cificamente Ondas Sonoras, na disciplina de Fisica Bésica Il, conforme o
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica (IFFar, 2014, p.
44), e € 0 momento exclusivo para o futuro docente ter o contato com algo
utilizado no mundo inteiro e que pode ser estudado de forma artesanal e
experimental, além de aproveitar os conhecimentos matematicos que as
equacdes envolvendo instrumentos musicais fornecem para colocar em préa-
tica a aquisicdo do conhecimento. Conforme Moysés, “competente é o pro-
fessor que tudo faz para tornar seu aluno um cidadéo critico bem informado,
em condi¢Bes de compreender e atuar no mundo em que vive” (2003, p. 15).

Tendo em vista a visualizacdo pratica de tGpicos como ressonancia,
propagacdo do som, reverberacdo, entre outras ligadas ao conteado de On-
das Sonoras, é crucial ao futuro docente aprender e estar preparado para
buscar formas diferenciadas de ensinar seu aluno. Afinal,

[...] para todas as finalidades praticas, a aquisicao de conhecimento na ma-
téria de ensino depende da aprendizagem verbal e de outras formas de apren-
dizagem simbdlica. De fato, é em grande parte devido a linguagem e a sim-

bolizagcdo que a maioria das formas complexas de funcionamento cognitivo
se torna possivel (AUSUBEL, 1968, p. 79).

Na perspectiva de Libaneo, “os métodos de uma pedagogia critico-
social dos contetdos ndo partem, entdo, de um saber artificial, depositado
a partir de fora, nem do saber espontaneo, mas de uma relagdo direta com
a experiéncia do aluno, confrontada com o saber trazido de fora” (2002, p.
40). Confrontar a experiéncia do aluno através da construgdo de instru-
mentos musicais foi o principal desafio deste trabalho, o qual esté registra-
do como Projeto de Ensino? no Instituto Federal Farroupilha.

2 Os Projetos de Ensino constituem-se em atividades de ensino desenvolvidas fora da sala de
aula, com o objetivo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem tanto dos cursos técni-
cos como dos cursos superiores. As atividades sao ofertadas exclusivamente para os discentes
da instituicdo, envolvendo também docentes e técnicos em assuntos educacionais. Os projetos
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Os instrumentos musicais propostos para serem construidos foram
flautas do tipo andino, conhecidas como flautas de P&3, as quais sdo consti-
tuidas por um conjunto de tubos fechados numa extremidade, ligados uns
aos outros em feixe ou lado a lado. Os tubos sdo de diferentes tamanhos, e
para emitir o som, sdo soprados com os labios colocados tangencialmente
as extremidades superiores.

No projeto, os tubos serdo considerados com as duas extremidades
abertas, pois “eles podem ressoar em todos 0s harmonicos” (GUI MARAES:;
BOA, 2006, p. 264), permitindo assim caracterizar um maior niumero de
frequéncias sonoras, sendo que o som serd produzido pela reverberagdo
sonora do ambiente onde a flauta estiver localizada, a qual ira ressonar no
interior de cada um dos tubos, podendo ser possivel ouvir os sons colocan-
do o ouvido em uma das extremidades da flauta. Segundo Gaspar “os har-
monicos sdo frequéncias naturais multiplas de uma dada frequéncia natu-
ral, cujo nimero de tons de harmoénicos é caracteristico de cada instrumen-
to” (2008, p. 241).

Instrumentos musicais de sopro, tais como 6rgaos, flautas, clarinetes,
trombones, oboés, etc., utilizam a ressonancia para amplificar o som que
produzem, e de modo semelhante ao que ocorre na formacdo de Ondas
Estacionarias em uma corda, “isso ocorre porque o som € uma Onda Lon-
gitudinal, ou seja, a vibracdo do ar se da na dire¢do do tubo, e assim as
moléculas de ar préximas as bocas dos tubos vibram com amplitudes maxi-
mas” (GUIMARAES; BOA, 2006, p. 263).

O fendmeno da ressonancia ocorre quando transferimos energia para
um sistema oscilante em uma frequéncia igual a sua frequéncia natural
(idem, 2006), ou seja, para haver a geracdo do som, 0 sistema — no caso 0s
tubos — absorve integralmente a energia que esta sendo transferida para ele,
resultando assim em um aumento de amplitude, que, portanto, propicia a
capacidade de identificar o som.

sdo ofertados via Edital de Fluxo Continuo da Pré-Reitoria de Ensino, podendo ser de longa ou
curta duragéo, e tendo como meta contribuir para o aprimoramento e a melhoria na qualidade
dos cursos, além do desenvolvimento de atividades de ensino em consonancia com Projetos de
Extensdo e Pesquisa. O Projeto Flautas Mégicas foi cadastrado como de curta duragéo, ou
seja, projeto com duragao de 4 a 60 horas, em abril de 2016 e foi desenvolvido a partir de maio
do corrente ano.

3 O nome P4 é associado ao deus grego P&, conforme o site do Centro de Investigacédo e Desen-
volvimento da Musica Peruana, CIDEMP (CIDEMP, 2016).
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Ja a reverberacao é um dos fendbmenos ondulatérios provocados pela
reflexdo do som, na qual “o som refletido chega aos nossos ouvidos antes
da extin¢cdo completa do som direto” (TORRES et al., 2013, p. 152) e, em
um ambiente aberto, gera sons infinitos e indistintos. Para poder distinguir
0 som ambiente, os alunos construiram flautas com sete tubos cada uma,
em que esses tubos, de diferentes tamanhos, representam cada uma das sete
notas naturais (D0, Ré, Mi, F4, Sol, La e Si). A classificacdo das notas
musicais € determinada por uma qualidade sonora chamada Altura, “a qual
depende da frequéncia sonora, indicando se 0 som € grave ou agudo” (PA-
RANA, 1999, p. 439). Assim, “as notas DO, Ré, Mi, F4, Sol, L& e Si sdo
distinguidas por suas frequéncias, sendo D6 a nota mais grave e Si a mais
aguda” (idem).

Como os tubos séo de diferentes tamanhos, ao aproximar o ouvido
de cada tubo, a reverberacdo do som ambiente no interior desses tubos gera
sons exclusivos, de diferentes frequéncias, criando a sensacao de estarmos
ouvindo as notas musicais tocadas pelo ar. Essa percep¢do das dimensdes
das flautas e a consequente mudancga nas frequéncias € uma caracteristica
essencial para aquele aluno que esta estudando o topico de Instrumentos
Musicais; entenda como a Fisica é importante na construcdo de todos 0s
instrumentos, desde as cordas de um piano até os tamanhos das peles dos
componentes da bateria.

Para a execucdo do projeto em sua integridade, os alunos foram divi-
didos em dois grupos, cada qual contendo quatro componentes. Esses gru-
pos foram sorteados em sala de aula, assim como qual o tipo de material
que seria utilizado por cada grupo para construir a sua flauta, sendo defini-
da pelos participantes a utilizacdo, conforme ja dito, de canos. Além disso,
os envolvidos tiveram que pesquisar os valores de frequéncia das notas mu-
sicais naturais citadas anteriormente. Esses valores deveriam estar prefe-
rencialmente em livros e artigos voltados para o ensino médio, de forma a
instruir os futuros docentes em Fisica a pesquisar diferentes materiais dida-
ticos como base de preparacgdo de suas aulas.

Para o trabalho aqui apresentado foram utilizados os valores de fre-
quéncia fornecidos por Gaspar (2008, p. 241) e pelo artigo do Grupo de
Ensino de Fisica da Universidade Federal de Santa Maria (GEF-UFSM,
2016). De posse desses valores, 0s alunos poderiam calcular, de forma
aproximada, o comprimento de onda de cada nota musical, utilizando a
equacao:
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v=A.f~f

com v sendo a velocidade do som no ar (343 m/s), A sendo o comprimento
de Onda do som e f a frequéncia do som (XAVIER; BARRETO, 2010).

De forma a verificar se os procedimentos de medida e conversdes
eram corretos, os alunos também utilizaram a equacéo fornecida por Halli-
day, Resnick e Walker (2012, p. 171):

f=nv/2L

onde L é o comprimento do tubo, v a velocidade do som no ar e n é o nUmero
de harmonicos das notas, devendo assim a frequéncia f ser utilizada para os
célculos dos comprimentos dos tubos.

Apo6s encontrar o comprimento de onda de cada nota, 0s grupos fize-
ram uma conversao apropriada para as dimensdes das flautas, tendo assim
sete tubos, cada um com um comprimento diferente, caracterizando propor-
cionalmente os comprimentos de onda das notas musicais naturais.

A seguir, vieram as discuss6es de como agrupar os tubos para conse-
guir a uniformidade do som desejada. Havia duvidas se a unido dos tubos
com parafusos poderia influenciar na reverberacao, ja que parte dos parafu-
sos e das porcas ficaria bloqueando a passagem do ar. Com alguns testes, 0s
alunos constataram que a introducéo dos parafusos ndo influenciou no re-
sultado final de suas flautas, ja que suas dimens@es em relacdo ao tamanho
total do instrumento sdo despreziveis, e assim a flauta de 50mm foi fixada
com parafusos cabecga-chata de 3,5mm de didametro e 25mm de compri-
mento, para poder garantir a estabilidade do mesmo. J4 a flauta de 40mm
teve os tubos unidos com cola quente.

Apbs os sete tubos serem agrupados lado a lado, formando a flauta
de P&, os mesmos foram deixados em um ambiente onde circulava ar. Ao
se aproximar da flauta, a pessoa coloca seu ouvido diante de cada tubo e,
alterando o seu ouvido entre os tubos, percebe que estdo saindo sons dife-
rentes, como se fosse um instrumento de verdade. Porém ndo ha ninguém
tocando os instrumentos, apenas a reverberagdo do local; os que néo co-
nhecem a Fisica envolvida irdo imaginar que aqueles instrumentos séo flau-
tas mégicas por tocar sozinhas.

O projeto foi desenvolvido em horario alternativo a disciplina de Fi-
sica Basica Il, de forma a ndo atrapalhar o andamento das aulas em um
total de 15 horas extraclasse que foram destinados para os alunos elabora-
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rem os calculos e construirem suas flautas ao longo dos meses de maio e
junho de 2016.

O cronograma estabelecido para a construcdo das flautas foi:

— obtencé&o dos valores das frequéncias naturais, conforme ressaltado
acima;

— calculo dos comprimentos de onda para cada uma das frequéncias
naturais, utilizando os dados informados por Gaspar e GEF-UFSM,;

— conversdo dos comprimentos de onda para os comprimentos dos
tubos. Nessa etapa, os dois grupos acabaram criando flautas distintas, ja
que cada grupo utilizou um valor diferente de frequéncias. O grupo que
construiu a flauta com os tubos de 50mm criou uma flauta de 70cm x 70cm,
com os comprimentos dos tubos em relacdo as notas naturais sendo: 70cm
(D06), 66cm (Ré), 62cm (Mi), 58cm (F&), 54cm (Sol), 50cm (L&) e 46¢cm (si).

J& o0 grupo que construiu a flauta com os tubos de 40 mm criou uma
flauta de 63cm x 64cm, com os comprimentos dos tubos em relacédo as
notas naturais sendo: 63cm (D¢), 58cm (Ré€), 53cm (Mi), 50cm (F&), 43cm
(Sol), 39cm (L&) e 35cm (Si).

Os diferentes valores de comprimentos de onda encontrados pelos
alunos propiciaram sons distintos entre as flautas. Ao efetuar a medida com
um diapasao, instrumento medidor de frequéncias, foi possivel detectar al-
teracOes em relacdo aos valores oficialmente aceitos para as frequéncias
naturais, mas ao mesmo tempo foi possivel perceber um crescendo — nome
dado para a variacdo de frequéncia sonora — da altura sonora no interior de
cada tubo, gerando assim a sensagdo de realmente o ouvinte estar diante de
um instrumento com as sete notas musicais em sequéncia.

— Construcdo das flautas. Aqui, as flautas foram alinhadas lado a
lado, unidas por cola quente (tubos de 40mm) e parafusos (tubos de 50mm).
Os alunos participantes do projeto puderam constatar que a introducéo dos
parafusos ndo influenciou no resultado final de suas flautas, ja que suas di-
mensdes em relacdo ao tamanho total do instrumento sdo despreziveis.

— Discusséo dos resultados. Os alunos colocaram em discusséo todo
o desenvolvimento do projeto, ficando satisfeitos com os resultados obtidos
e percebendo que é possivel ensinar contetdos de Fisica utilizando mate-
riais artesanais. Ao mesmo tempo, perceberam e reconheceram a impor-
tancia de buscar metodologias diferenciadas de ensino para os jovens do
ensino médio, podendo também aplicar esse tipo de construgdo experimen-
tal junto a alunos da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos, de forma
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a “compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele
déa sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar, como
0 sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constrdi e transforma a si
proprio” (CHARLOT, 2005, p. 41).

— Socializacéo. Os resultados (as flautas em si) foram expostos para a
comunidade escolar e comunidade geral durante a V Semana Académica
do Curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal Farroupilha, Cam-
pus Sdo Borja, a qual foi coberta no site do curso de Licenciatura em Fisica
(FISICASB, 2016).

Figura 1: Alunos com a flauta de 50mm de diametro

OUGA-ME

Fonte: Arquivo pessoal do autor

Alguns alunos e suas respectivas flautas sdo apresentadas nas Figuras
1e 2. AFigural destaca a flauta construida com tubos de 50mm de diame-
tro, enquanto a Figura 2 destaca a flauta de 40mm. Todo o material foi
adquirido com verbas providenciadas pelos alunos e pelo autor com custos
médios de R$ 30,00 (trinta reais) por flauta.

Atualmente, as flautas encontram-se em exposic@o no terceiro andar
do prédio de ensino do Campus S&o Borja, sendo que as mesmas foram
doadas pelos alunos para o Laboratdério de Fisica do Instituto Federal Far-
roupilha, Campus Sao Borja. A intengdo € que, para 0 ano que vem, possam
ser desenvolvidos outros materiais que auxiliem os alunos a desenvolver 0s
conceitos sobre ondas, 0 que ja estd em processo de pesquisa pelo autor. A
seguir, serdo apresentadas as consideracdes finais deste trabalho.
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Figura 2: Alunos com a flauta de 40mm de diametro

Fonte: Arquivo pessoal do autor

Consideracdes finais

Este trabalho apresentou o Projeto de Ensino Flautas Magicas, reali-
zado no Instituto Federal Farroupilha, Campus S&o Borja, com a coordena-
¢do do autor junto a alunos do curso de Licenciatura em Fisica de tal insti-
tuicdo de ensino. O projeto objetivou a construcdo de flautas artesanais
abertas em suas duas extremidades, com a finalidade de estudar, de um
ponto de vista experimental e visual, os conceitos de ressonancia, reverbe-
racdo e propagacdo de ondas sonoras no interior de tubos.

De forma ampla, o trabalho contribuiu diretamente para a formacao
do futuro docente, pois possibilitou ao aluno do curso de Licenciatura em
Fisica o desafio de criar uma atividade lGdica com materiais artesanais, na
qual ele envolveu a pesquisa cientifica, didatico-pedagdgica. Os objetivos
do projeto foram atingidos em sua integridade, e a socializacdo com a co-
munidade do Campus S&o Borja foi aprovada pelos mais de cem alunos e
professores que ficaram surpreendidos e encantados ao ouvir a varia¢éo do
som ambiente no interior de cada uma das flautas.

Ao mesmo tempo, foi uma oportunidade para que 0s construtores
das flautas pudessem mostrar o conhecimento aprendido com o topico de
Instrumentos Musicais, sanando as duvidas dos visitantes sobre a Fisica
envolvida no processo que esta presente nesse projeto. Como a proposta foi
feita em conjunto com a disciplina de Fisica Bésica Il, foi possivel avaliar o
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crescimento dos licenciandos perante os conceitos e equagdes envolvidos nos
instrumentos sonoros e ondas sonoras, ja que seis dos oito alunos atingiram
notas satisfatorias nesse tépico da disciplina, mas ndo somente do ponto de
vista quantitativo, mas também do qualitativo, j& que eles foram capazes de
responder as perguntas dos visitantes com precisdo e sem ter davidas.

Ambos 0s grupos perceberam que é possivel e necessario buscar
metodologias alternativas para o ensino de Fisica para os jovens do mun-
do de hoje, os quais ttm o interesse e 0 desejo interno de conhecer novas
experiéncias. Os alunos de ensino médio que visitaram a exposicdo mos-
traram-se interessados em aprender os conceitos envolvidos, perguntando
como funcionava na teoria o que estavam presenciando naguele momento,
bem como despertando seu interesse pela Ciéncia.

O desafio para os educadores de Fisica € aproximar a Ciéncia da
realidade e assim garantir o desenvolvimento integral de seu estudante. Mui-
tos sdo os alunos que se sentem amedrontados pela Fisica, achando que a
mesma € uma grande unido de equacdes absurdas, sem nenhum significa-
do real, e esquecem que a construcao dos postulados e conceitos dessa Ci-
éncia foi um trabalho de anos, que uniu o0 pensamento tanto de cientistas
consagrados como de anénimos, 0s quais contribuiram para a afirmagao
dessa Ciéncia como um dos pilares do desenvolvimento social e tecnolégi-
co da humanidade.

E fundamental para o docente de Fisica manter a aula sempre atrati-
va para o aluno, trazendo os conceitos histéricos como base de uma constru-
cao filosofica sobre os assuntos e, através da experimentacao e demonstragao
prética, ser possivel fugir de uma aula tradicional, mostrando para o estudan-
te que essa disciplina esta presente no seu dia a dia, fazendo com que o caréa-
ter puramente abstrato torne-se comum e real para os alunos.
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Introducéo

Estudos no campo da Educacdo Matemaética versam sobre a impor-
tancia do desenvolvimento de conceitos matematicos em sala de aula me-
diante a utilizacdo de metodologias diferenciadas, materiais didaticos e re-
cursos tecnoldgicos que venham a contribuir no processo de ensino e apren-
dizagem. Nesse sentido, a formacéo do professor voltada para essa visdo
participativa, interativa e dindmica do ensino tem papel fundamental para
a constituicdo de profissionais que se propdem a desenvolver acfes que se
distanciam da forma tradicional de lecionar, entendida como aquela em
que o professor é o centro de todo o processo educativo e a memorizagao

! Licenciada em Matemética pela UNIJUI (2010). Especialista em Matematica pela FURG (2015).
Mestra em Educacéo nas Ciéncias pela UNIJUI (2013). Professora de Ensino Basico, Técnico
e Tecnoldgico. Coordenadora de area do Subprojeto Pibid Matematica. Instituto Federal de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Santa Rosa. Acesso ao curriculo Lattes:
http://lattes.cnpg.br/9128499961793683. E-mail: mariele.fuchs@iffarroupilha.edu.br.

2 Académica do curso de Licenciatura em Matematica. Bolsista do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid. Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha — Campus Santa Rosa. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
3494835115080243. E-mail: maiara.mentges@hotmail.com.

3 Académica do curso de Licenciatura em Matematica. Bolsista do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid. Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha — Campus Santa Rosa. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
9540532370024905. E-mail: karinasschiavo@gmail.com.
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dos conteudos como forma de apropriacdo de saberes, sem considerar 0s
conhecimentos prévios do aluno.

Com vistas a esses entendimentos, no curso de Licenciatura em Ma-
tematica do Instituto Federal Farroupilha — Campus Santa Rosa desenvol-
ve-se a Prética enquanto Componente Curricular (PeCC)*, que prop8e aos
licenciandos o planejamento e a execucdo de maneiras diferenciadas de
ensino, aliando diferentes recursos e metodologias na proposicao de acbes
docentes em sala de aula.

A Prética como Componente Curricular, regulamentada pelo Pare-
cer CNE/CP n°28/2001, institui nos cursos de formacao docente a pratica
em sala de aula concomitante ao desenvolvimento das disciplinas de cunho
tedrico desde o inicio da duragdo do processo formativo e que se estende ao
longo de todo o processo (BRASIL, 2001). Desse modo, constitui-se como
area de integracdo entre conteudos da area especifica e contelidos da area
pedagdgica, em articulacdo com o estagio supervisionado e com atividades
de trabalho académico, com vistas a formacéao da identidade do professor
como educador. Portanto as Praticas enquanto Componente Curricular
possibilitam ao professor em formacdo inicial adentrar nas escolas em
momento anterior aos estagios supervisionados, proporcionando aos li-
cenciandos a experimentacdo dos conhecimentos em atividades de exerci-
cio da docéncia, compondo um conjunto de atividades formativas que opor-
tunizam planejar acdes e refletir sobre elas, verificando na pratica o que se
discute na teoria.

Cabe salientar que a atividade aqui socializada decorre de estudos/
discussdes desenvolvidos na PeCC realizada por académicas do referido
curso, envolvendo conhecimentos especificos e pedagégicos relacionados
aos componentes de “Laboratério em Educacdo Matematica 11” e “Mate-
matica Computacional” no ano de 2016, buscando explorar a Investigacao
Matematica como metodologia norteadora no processo de ensino de Pro-
gressdes Aritmeéticas.

Mediante a atividade realizada objetivou-se verificar as contribuicdes
da metodologia da Investigagdo Matematica, ancorada pela utilizagédo de
materiais didaticos, na mobilizacdo de aprendizados acerca de Progressao

4 A partir desse momento da escrita utilizar-se-a a sigla PeCC para Pratica enquanto Compo-
nente Curricular.
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Aritmeética (PA) por alunos do ensino médio, bem como de saberes desen-
volvidos por futuros professores de Matematica. Para discorrer sobre os
resultados obtidos, elencamos alguns questionamentos que norteardo este
texto: Quais as potencialidades da metodologia da Investigacdo Matemati-
ca pelo viés da manipulacdo de material didatico e recursos tecnoldgicos
no ensino de Progressdo Aritmética? Quais os aprendizados mobilizados
pelos alunos do ensino médio a partir da sequéncia didatica desenvolvida?
Quais os saberes docentes que emergem da pratica experienciada pelos li-
cenciandos em formagéo inicial?

A fim de buscar alguns entendimentos para essas indagacgdes, desen-
volveu-se uma sequéncia didatica com alunos do 2° ano do Ensino Médio
Integrado — M0veis, do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnolo-
gia Farroupilha (IFFar), utilizando a Investigacdo Matematica como meto-
dologia de ensino para a abordagem do conceito de Progressao Aritmética,
apoiada pela utilizacdo de material didatico manipulativo e uso de tecnolo-
gias, mais especificamente material concreto, jogo didatico e software mate-
matico Scilab.

Com base nos pressupostos teéricos de Ponte, Brocardo e Oliveira
(2013), Frota e Gazire (2009) e Parametros Curriculares Nacionais (BRA-
SIL, 1998) séo tecidas discussbes sobre a importéncia do uso de metodolo-
gias diferenciadas no ensino da Matematica, especialmente da Investiga-
¢cdo Matematica, bem como suas condicdes e etapas para que se tenha éxito
na sua aplicacdo. Além disso, trata-se da relevancia do uso de materiais
didaticos manipulativos, jogos e tecnologias, com embasamento em Loren-
zato (2006), Dante (2002), Diniz, Candido e Smole (2007) e Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006). E, para discorrer sobre
0s saberes docentes mobilizados a partir do processo formativo vivenciado
pelas licenciandas em Matematica, ancorou-se em Tardif (2002).

Este texto estd organizado em duas se¢des. Na primeira, apresenta-se
a fundamentacao teorica sobre a perspectiva metodoldgica diferenciada,
utilizada na sequéncia didatica proposta, bem como dos saberes docentes a
serem mobilizados pelas académicas mediante as acdes desenvolvidas. Na
segunda secéo, sdo apresentadas as atividades desenvolvidas e os entendi-
mentos dos alunos que participaram da préatica, culminando com analises
das académicas sobre as potencialidades do trabalho com vistas ao apren-
dizado dos alunos, evidenciando também as contribui¢des do processo vi-
venciado para a formagcao inicial de professores de Matematica.
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O trabalho docente pelo viées da Investigacao
Matematica e Materiais Didaticos

Sabe-se de alguns obstaculos com os quais o professor se depara ao
desenvolver seu trabalho com a Matematica no ambito da sala de aula,
dentre elas a falta de interesse dos alunos no processo de aprendizagem
devido as dificuldades de assimilar os conceitos matematicos que, pelo fato
de serem explorados mediante abstra¢es, acabam parecendo sem sentido,
sendo essa area do saber vista aos olhos dos educandos como algo inatil de
aprender. No entanto, é preciso salientar as contribuicdes da Matematica
no desenvolvimento de habilidades e competéncias quando trabalhada de
maneira desafiadora, a medida que

[...] a Matematica pode dar sua contribui¢do a formagdo do cidadao ao de-
senvolver metodologias que enfatizem a construcéo de estratégias, a com-
provacdo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o

trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianca na propria capacida-
de para enfrentar desafios (BRASIL, 1998, p. 27).

Ao realizar o trabalho em sala de aula com a preocupacéo de desen-
volver tais habilidades nos alunos, percebe-se a metodologia da Investiga-
cdo Matematica como grande aliada do educador para efetivacdo de tal
movimento em sua disciplina. Uma vez que a mesma instiga o aluno a
observar, interpretar, formular estratégias e buscar provas que validem seu
pensamento para a resolugdo de problemas propostos, posicionando-o como
verdadeiros matematicos e instigando-o a agir dessa maneira (PONTE;
BROCARDO; OLIVEIRA, 2013).

Com vistas aos processos envolvidos na utilizacdo dessa metodolo-
gia no processo educativo, Ponte, Brocardo e Oliveira (2013) organizaram
seu desenvolvimento em quatro fases. A primeira fase € classificada como
“Exploracéo e formulagdo de questdes”, na qual cabera ao aluno explorar e
reconhecer a situagdo problematizada e assim, consequentemente, formu-
lar questdes referente as mesmas. Como segunda fase define-se 0 momento
de “Formulagdes de conjeturas”, na qual os dados séo organizados e supo-
sicOes sdo levantadas. Essas suposi¢des sdo verificadas na terceira fase, mo-
mento de “Teste e reformulagbes”, em que tais conjecturas podem ser rea-
firmadas. E, na quarta fase, desenvolve-se a “Justificacdo e avaliacdo”, sen-
do o raciocinio avaliado, justificando-se as conjeturas elaboradas.

Frota e Gazire (2009) compartilham desse entendimento acerca da
Investigacdo Matematica ao definir essa metodologia como
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[...] uma situacdo problematizadora dispara o processo investigativo, a bus-
ca de métodos e processos e do levantamento de estudos tedricos na busca
de uma solucdo. De acordo com essa concepgdo, uma aula de Matematica é
sempre organizada a partir de uma situacéo problematizadora, que pode se
configurar, por exemplo, na forma de uma pergunta, um problema, uma
atividade investigativa, uma tarefa exploratéria (p. 1.306).

Por vezes, todo esse movimento proporcionado pela Investigacao
Matematica, posicionando o aluno como construtor do seu préprio conhe-
cimento, pode ser enriquecido pela utilizagéo de recursos alternativos em
sala de aula. Recursos esses que aproximam o aluno do processo de ensino,
despertando seu interesse e potencializando seu aprendizado. Lorenzato
(2006) aponta os materiais didaticos como importantes ferramentas de au-
xilio no processo de ensino da Matematica; no entanto, salienta a impor-
tancia de os mesmos serem bem explorados pelos educadores em momento
anterior a sua utilizacdo em sala de aula, para que venham ao encontro de
suas acgOes e objetivos almejados. Ainda, nessa direcdo, pode-se dizer que
“0s jogos constituem um excelente recurso didatico, pois levam o aluno a
desempenhar um papel ativo na construcdo de seu conhecimento” (DAN-
TE, 2002, p. 17).

A insercao dos jogos no processo educativo é também defendida por
Diniz, Candido e Smole (2007), que justificam sua utilizacdo em aulas de
Matematica pela imposicdo de mudancas significativas nos processos de
ensino e aprendizagem. Salientam que esses, ao serem abordados em sala
de aula mediante um planejamento prévio, despertam nos educandos as ca-
pacidades de “observacao, analise, levantamento de hipoteses, busca de su-
posicdes, reflexdo, tomada de decisdo, argumentacdo e organizacao, que es-
tao estreitamente relacionadas ao chamado raciocinio 16gico” (idem, p. 11).

O uso de jogos em sala de aula pode ser utilizado tanto para dedugdo
dos contetidos como para a exercitacdo dos mesmos, apresentando-se como
uma forma ludica. Esse movimento condiz com as orienta¢des dos Parame-
tros Curriculares Nacionais de Matematica ao pontuar que 0s jogos

[...] constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem
gue estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na
elaboragédo de estratégias de resolucao de problemas e busca de solugdes. Propi-
ciam a simulagao de situa¢Bes-problema que exigem solugdes vivas e ime-
diatas, o que estimula o planejamento das a¢®es [...] (BRASIL, 1998, p. 46).

Analisando, ainda, as orientacdes curriculares nacionais, percebe-se
o destaque para a utilizacao das tecnologias no ensino da Matematica nos
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ambientes escolares, como descrito nas Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 87), sendo necessario perceber “[...] a
Matematica como ferramenta para entender a tecnologia e a tecnologia
como ferramenta para entender a Matematica”. Ressaltam a utilizagdo de
programas de computador e dos softwares como importantes ferramentas
que proporcionam a exploracéo e construcgdo de diferentes conceitos mate-
maticos abordados na educacéo basica.

Considerando os diversos estudos e orientacdes anteriormente men-
cionados, desenvolveu-se um planejamento para o ensino de Progressdes
Aritméticas a partir da Metodologia de Investigacdo Matematica com o
auxilio de jogos e do software Scilab, para a efetivacdo do aprendizado dos
alunos referente ao conceito matematico em estudo. Vale lembrar ainda
que dominar os contedidos ndo é o bastante para desenvolver o processo de
ensino e aprendizagem nos ambientes escolares, ja que o processo educati-
vo estd implicado com outras especificidades do trabalho docente e a mobi-
lizacdo de um conjunto de saberes.

Na acéo educativa, conforme argumenta Tardif (2002), sdo mobili-
zados os saberes pedagdgicos, provindos das ciéncias da educacéo e da ideo-
logia pedagdgica, oriundos da formacao profissional, sendo esses 0s sabe-
res transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores. Entretanto,
partindo do pressuposto de que o professor, além de possuir conhecimen-
tos concernentes as ciéncias da educacdo e a Pedagogia, “é alguém que
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa [....] e desenvolver
um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”
(idem, p. 39); atrelados aos saberes pedagdgicos estdo os saberes disciplina-
res, curriculares e experimentais.

Os saberes disciplinares podem ser caracterizados como aqueles que
“emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”
(ibidem, p. 38) e que correspondem aos diversos campos do conhecimento
(Matematica, Fisica, Historia, entre outros), que se integram a préatica do-
cente através da formacdo — tanto inicial como continuada. Os saberes cur-
riculares s@o os saberes que constituem discursos, objetivos, contetidos e
métodos dos programas escolares, selecionados para promover o ensino. E,
por fim, os saberes experienciais sdo aqueles que ndo emanam das institui-
cOes de formacdo nem dos curriculos, mas que brotam da experiéncia e sdo
produzidos pelo professor no exercicio da profissdo docente (ibidem).
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Sendo assim, entende-se que a producao aqui socializada poder4 ser-
vir para analises e reflex6es de educadores, especialmente de educadores
matematicos, sobre as a¢fes docentes desenvolvidas no contexto do ensino
medio, as estratégias didaticas e metodoldgicas utilizadas, os aprendizados
dos alunos acerca das Progressdes Aritméticas, bem como as contribuicdes
da prética experienciada para a formacgao de futuros professores a medida
que viabiliza aos licenciandos desenvolverem saberes para o trabalho do-
cente em sala de aula.

Compartilhando as atividades desenvolvidas:
analises e reflexdes

Buscando desenvolver nos alunos a autonomia e o interesse pela
Matematica, iniciou-se a pratica pelo viés da Investigagdo Matematica com
o intuito de que os alunos percebessem a regularidade de uma sequéncia
apresentada a partir do material didatico manipulativo.

Para a realizacdo da atividade utilizaram-se, como material, tridngu-
los confeccionados em EVA. Os alunos foram organizados em grupos de
trés componentes, e cada grupo recebeu nove triangulos equilateros e uma
folha contendo seis questionamentos que nortearam sua investigacao (Fi-
gura 1). Inicialmente foram desenvolvidos os encaminhamentos do reco-
nhecimento do problema, em que os alunos foram instigados a formar um
triangulo equilatero com os triangulos que haviam sido entregues, de modo
que esse tivesse o dobro da altura de um dos tridngulos. Em seguida, solici-
tou-se que os educandos construissem um tridngulo que tivesse a altura
triplicada em relacdo a altura original e assim sucessivamente.

Com as construcdes realizadas, conforme mostra a Figura 1, os edu-
candos puderam perceber uma regularidade em relacdo ao namero de
tridangulos utilizados e, para que os mesmos pudessem observar tal com-
portamento, solicitou-se que fizessem 0s registros acerca das mesmas.
Dessa maneira, ao observar o padrao de crescimento através dos dados
obtidos, foi possivel tecer conjeturas sobre uma possivel regra desse com-
portamento.
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Figura 1: Alunos utilizando material manipulativo para realizar a investi-
gacdo Matematica

Fonte: As autoras

ApOs esse momento de manipulagdo, passamos para a abstracao
matematica, buscando testar e validar as conjeturas anteriormente criadas.
Nesse momento, os educandos foram instigados a perceber a regularidade
de crescimento em relagcdo ao aumento do numero de tridngulos da base,
guando aumentada a altura do tridngulo. A partir dessa percepcao foi pos-
sivel introduzir o conceito de raz&o.

Dando continuidade & matematizacéo, os alunos foram instigados a
buscar uma férmula para calcular um termo qualquer dessa sequéncia for-
mada. Com isso 0s grupos expuseram no quadro suas ideias e estratégias
de resolucdo aos demais colegas, chegando a férmula do termo geral de
uma PA, definida pora =a, + (n-1)-r.

Com a defini¢éo do termo geral pode-se provar a veracidade da supo-
sicdo de existéncia de um padréo de crescimento do nimero de tridngulos,
podendo essa conjetura ser justificada e validada através do célculo do nu-
mero de tridngulos necessarios para a formacao das figuras com diferentes
dimensoes.

Levando em consideracéo as potencialidades dos jogos no processo de
aprendizagem, optou-se por explorar o jogo “Pife da PA” para evidenciar a
compreensdo do conceito por parte dos educandos. Esse jogo consistia de

120



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

um conjunto de cartas numeradas de 1 a 30, no qual o objetivo era estruturar
sequéncias logicas na forma de uma Progressdao Aritmética, apresentando
uma razao, o primeiro termo da sequéncia (a,) e os demais termos da pro-
gressao.

Atraveés dessa atividade foi possivel verificar o entendimento dos edu-
candos em relacd@o ao conceito de Progressdo Aritmética, ja que durante a
atividade os mesmos puderam exercitar de forma dindmica a construcéo
de sequéncias com diferentes razdes (Figura 2), anotando-as em uma folha

de registro.

Figura 2: Folha de registro de um dos grupos decorrente do jogo “Pife da PA”

Nome Jogador 1 | Jogador2 | Jogador3 | Jogador4 | JogadorS | GANHADOR

P J G A \'i
Rodada 1 r=_3 r= r= r= r= Jogador (1 )
ar= 203 |ar=_14 a=_.5% a=__d a=__J
ng=_L ny= ne= ne= n= p

PA=23 26 (PA=Y4 5 [PA=5 3 (PA=8 | |PA=_] 3
DD _ [15B_ |y _ B0 | _

Rodada 2 re= r= r= r= 4 r= M(‘-U
a= .% a= .’3 ar= 5 a=_Y a=
n=~_GQ n=_(n mn=_0 n=_0 ne=_10G A

PA=3 |l (PA=3 |J |PA=9 1 |PA=4 3 |PA=3 5
1525003 [5A) BN Vou [Leos|Bo84

Rodada 3 r= r=__J r= r= r= Jogador (J,)
ar= a=_2 a= ap= a=
= ma=_ 5 |- o= - J

P.A-_j_j_ P.A-_#_‘& PA'_{_‘L,}J P.A-Q_‘L P.A-_Q_u_
5253 |34 5_ [Bavs0 |JUle_ |visie_

Fonte: As autoras

Como forma de diversificar a utilizacdo dos recursos durante a inter-
vencdo e buscando inserir os recursos tecnoldgicos na abordagem do con-
ceito matematico em foco foi explorado o software Scilab, com uma progra-
macdo que permitia verificar se as progressdes anteriormente elaboradas
estavam corretas (Figura 3). Para tanto foi apresentado aos alunos um co-
mando de programacgdo em que 0S mesmaos inseriam o primeiro termo e a
razdo utilizada para a construcédo da PA e 0 programa apresentava seis ter-
mos dessa sequéncia, 0s quais poderiam ser comparados com aqueles que
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haviam sido dispostos pelos alunos no jogo. Na Figura 3, pode-se observar
os alunos fazendo a verificacao das progressdes aritméticas construidas atra-
vés do jogo no software Scilab, bem como a programacao realizada para que
pudessem fazer essa conferéncia.

Figura 3: Desenvolvimento e correcdo dos registros do jogo “Pife da PA”
através do software Scilab

Entre com o valor do primeiro termc da PR:2 wﬂ
Entre com o valor da razlo:3 1 fcic
A PA &: (2,5,8,11,14,17) 2 IM=igput (“Entre com o .valor do-primeirs termo-da-PA:")
3 |==inpgt (“Entre -com-o-valor .da-razdo:”)
-2 4 [Al=A1
8 JA2=A1+((2-1)*r):
& [A3=AL+{(3-1)%p)2
7 |Ad=R1+((4-1)*£) 2
8 [AS=A1+((5-1)*F)7
9 [AS=AL+{(E-1])*r) 2
10{princt (“A FA-&: . (%g, bg, 4y, g, ¥g, ¥g) \n" A1, A2, A3, Ad, A5, AS) 1

Fonte: As autoras

No fechamento da intervencéo, os alunos foram instigados a respon-
der alguns questionamentos para que as licenciandas pudessem verificar 0s
aprendizados decorrentes das acfes desenvolvidas e opinides sobre as di-
ferentes propostas apresentadas no decorrer da pratica, servindo como mate-
rial para tecer analises e reflexdes sobre o processo de ensino e aprendiza-
gem desenvolvido.

A producéo desses dados serviu como subsidio para a avaliacdo tan-
to do trabalho docente desenvolvido como dos conceitos construidos pelos
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alunos. Esses processos avaliativos devem ser momentos de reflexdo e trans-
formacao, e por esse motivo a avaliacdo deve ser um processo de “refle-
xdo permanente do educador sobre sua realidade, e acompanhamento,
passo a passo, do educando, na sua trajetoria de construcao do conheci-
mento” (HOFFMANN, 1997, p. 18).

Essa reflex@o é importante tanto para professores como para alunos.
Através dela ambos os envolvidos podem perceber as contribuicbes das ex-
periéncias vivenciadas e, assim, ressignificar a aprendizagem, o conheci-
mento e seu modo de agir e pensar. Ainda por meio da avaliacédo se tem a
oportunidade de rever e reestruturar a pratica docente.

Por esse viés buscou-se avaliar os alunos e a pratica desenvolvida atra-
vés de quatro questdes. Inicialmente, os alunos foram questionados sobre
suas percepcoes acerca do uso de materiais manipulativos com o intuito de
introduzir conteddos. Pode-se perceber que todos os alunos acreditam que
a utilizac@o desses materiais proporciona uma compreensao mais rapida e
significativa dos conceitos, pois a partir da manipulagéo € possivel chegar a
abstracdo de forma ladica e construir o conhecimento.

Fato que pode ser percebido ao questionar os educandos sobre quais
as contribuicdes que a utilizagdo de materiais manipulativos agrega ao
momento de ensino, em especial 0 apoio que 0 Mesmo proporciona para a
compreensdo do assunto. Dessa forma, destaca-se a resposta de um educan-
do que afirmou: “N06s acreditamos que, ao ver e manipular figuras e objetos,
tem-se um maior entendimento e compreensdo do contetdo. Além disso,
essa dindmica demonstra que é possivel aprender se divertindo” (ALUNO C).

Outro questionamento realizado, buscando as percepc¢des dos edu-
candos sobre a realizacdo de atividades através dos jogos, instigou que 0s
mesmos versassem sobre a substituicdo do desenvolvimento macante de
exercicios tradicionais por jogos, destacando a contribui¢do que esse movi-
mento proporciona para a promocao do interesse dos alunos para com o
contetido. Nesse sentido, foi possivel verificar que os educandos ficam mais
interessados quando o0s exercicios tradicionais sdo deixados de lado e que
esse tipo de dindmica torna a aula menos cansativa.

Cabe salientar a resposta de um educando que definiu esse processo
como dinémico, interessante e compreensivel. Quando questionado sobre
a contribuicdo do processo para seu aprendizado, afirma que “sim, pois
dessa forma séo vivenciadas outras experiéncias, que produzem um maior
entendimento do conteddo, sem se voltar somente para a aula tedrica, que
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pode se tornar cansativa” (ALUNO G). Destaca-se também a resposta de
um segundo aluno, que afirmou: “é muito interessante, pois com ativida-
des interativas nos dedicamos e nos concentramos mais” (ALUNO 1). Em
relacdo ao uso de tecnologias no ensino da Matematica, pode-se destacar
que os alunos acreditam que elas contribuem para facilitar a compreensao,
uma vez que, sendo questionados sobre a utilizacéo de softwares como ferra-
menta integradora do processo de ensino e aprendizagem, os mesmos afir-
maram que “o software auxilia na aprendizagem e contribui para um mai-
or entendimento do conteudo” (ALUNO A).

Como avaliacéo final, considerando que o contetido de Progressao
Aritmética ainda ndo havia sido abordado com os alunos, buscou-se com-
provar atraves de uma questao se 0s mesmos haviam compreendido o con-
ceito. Ao analisar o desenvolvimento da questéo, percebeu-se que todos os
alunos desenvolveram-na corretamente, tendo em vista a explanagao ante-
riormente realizada, em que educandos e professoras chegaram a uma abs-
tracdo matematica para calcular um termo qualquer da progressao.

Consideracdes finais

A constante busca por inovar na hora de ensinar atraves da utilizagédo
de metodologias, recursos tecnoldgicos e materiais manipulativos é recom-
pensada quando os alunos relatam o aumento do seu interesse pela aula atra-
vés de atividades mais dindmicas e a compreensdo do conceito matematico.
Tem-se que a utilizacao da Investigacdo Matematica, como metodologia nor-
teadora do processo de ensino, instigou os alunos a participar ativamente do
processo e construir seu proprio conhecimento. Além disso, a insercdo do
jogo despertou a vontade do educando em desenvolver o que era proposto,
instigado pelo instinto de vitoria, e a utilizacdo do recurso tecnolégico para a
conferéncia dos resultados do jogo proporcionou ao aluno a percepc¢do do
mundo virtual como ferramenta a contribuir para sua aprendizagem.

Destaca-se que, a partir dessa atividade, os alunos puderam ampliar
seus conhecimentos sobre o conceito de Progressdo Aritmética por meio de
um método diferente, socializando suas estratégias e formas distintas de
raciocinar matematicamente. Conclui-se que através do uso de recursos di-
ferenciados o aluno demonstra gosto por aprender e tem a possibilidade de
desenvolver-se intelectualmente, de modo autdbnomo e autoconfiante, tor-
nando-se ativo na construcdo do conhecimento.

124



Formacao de professores no IF Farroupilha: novas possibilidades, novos desafios

Foram evidenciadas as contribui¢cbes que metodologias diferencia-
das, aliadas a utilizacdo de materiais e recursos alternativos em sala de aula,
trazem para o ensino da Matematica. Nesse sentido, a percepcao da valida-
de desse movimento para os futuros docentes tem carater relevante para
sua formacéo e atuacdo na melhoria da qualidade do ensino dessa discipli-
na. Dessa forma, as praticas de ensino sao essenciais para que académicos
possam testar as potencialidades desses recursos atraves de planejamentos
e execucdo de suas acOes no espacgo da sala de aula, movimento esse que
possibilita processos de analises e reflexdes sobre 0s processos desenvolvi-
dos, integrando a instituicdo que forma com o ambiente de trabalho de um
professor, ou seja, a escola.

Sendo assim, esse processo formativo é entendido como importante
para o desenvolvimento dos saberes docentes na constituicdo dos futuros
professores, especialmente dos saberes experienciais, saberes esses que re-
sultam da propria atividade de posicionar-se como educador. Conforme
definido por Tardif (2002, p. 38), “esses saberes sdo produzidos pelos do-
centes por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco
daescola e as relacBes estabelecidas com alunos”. Ressaltando, desse modo,
a importancia da PeCC para a formacdao inicial dos futuros docentes, pro-
porcionando a integracao entre teoria e pratica, acarretando uma forma-
cao alicercada em experiéncias provindas diretamente do campo de atua-
¢ao desse futuro profissional.
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Introducéo

Muitas vezes, a Matematica € vista pelos estudantes como uma disci-
plina dificil e desnecessaria, porque nao conseguem vislumbrar um de seus
objetivos principais: ser um instrumento para leitura, interpretacdo e com-
preensdo da realidade. Por essa razdo, alunos dos mais diversos niveis de
ensino nao desenvolvem a capacidade de relacionar os conceitos matemati-
cos aprendidos no ambiente escolar com seu cotidiano.

Uma das possiveis causas desse receio em relacdo a Matematica esta
ligada a metodologia de trabalho adotada por muitos professores, que ndo
proporcionam ao estudante situacdes que o possibilitem construir seu co-
nhecimento matematico, tampouco articulem o que é desenvolvido em sala
de aula com o cotidiano.

Nesse sentido, Vergnaud (1996) aponta que os professores conside-
ram gue os conceitos de Matematica sdo objetos prontos e ndo compreen-
dem que os estudantes devem construir esses conceitos. Solucionar proble-
mas, discutir conjeturas e métodos faz com que esses sujeitos sofram diver-
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sas e importantes mudancas em suas concepgdes, tornando-0s assim seres
criticos e centrados em suas ideias.

Na tentativa de amenizar as problematicas do ensino e aprendiza-
gem de Matematica, cada vez mais estudiosos da area tém se dedicado a
trabalhos que possam contribuir tanto para a formacéo inicial como para a
formacéo continuada de professores de Matematica. Desse modo, eles pos-
sibilitam o desenvolvimento de uma visdo mais ampla de abordagem da
disciplina, oportunizando situacfes que favorecam a capacidade de
(re)significar situacOes referentes a Matematica para resolver diferentes pro-
blemas e néo so reproduzi-los.

Buscando trazer contribui¢cfes para a discussdo do processo de ensi-
no e aprendizagem em Matematica, desenvolvemos uma atividade cuja pro-
posta e resultados apresentaremos neste texto. A atividade foi realizada a
partir do desenvolvimento da proposta do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — Subprojeto Matematica, do Instituto Fe-
deral de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete/
RS, doravante denominado Pibid Matematica — Campus Alegrete.

De forma a organizar a apresentacdo do nosso trabalho, inicialmente
apresentaremos a importancia do Pibid enquanto espaco para a construgdo
de novos conhecimentos, bem como alguns pressupostos tedricos que o em-
basaram. Em seguida, teremos a descricdo da metodologia, a discussdo dos
resultados e as consideracdes finais.

Pibid: oportunidade para a construgdo de novos conhecimentos

O Pibid é um programa do governo federal criado em 2007 pelo Mi-
nistério da Educacéo e Cultura (MEC) e financiado pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Os principais
objetivos do programa sdo: incentivo e elevacao da qualidade da formagao
dos licenciandos, bem como a insercdo dos académicos de cursos de Licen-
ciatura nas escolas parceiras, fazendo assim a articulacéo entre a teoriae a
pratica. Tal relacdo constitui um dos pontos essenciais no processo de for-
magcao de professores. Nesse sentido, Pimenta (2009) ressalta que licenci-
andos adquirem nos cursos de formacao inicial saberes conceituais e peda-
gOgicos, sobre 0s quais ndo estardo aptos a falar se ndo os praticarem, visto
que esses advém da pratica. As préaticas docentes sdo, de fato, ricas em opor-
tunidades para a construcdo da teoria.
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Além disso, para os licenciandos, essa possibilidade de estar inseri-
dos desde cedo no ambiente escolar pode propiciar maior crescimento como
profissional e constituicdo sélida de seus conhecimentos, tanto em relacéo
ao conteudo especifico como didatico e curricular, que sdo apontados por
Shulman (1997) como os trés conhecimentos necessarios para o professor.

Para Shulman (1997), o conhecimento de contetido é o modo como
0 docente ensinard os conceitos aos estudantes de forma que sejam com-
preendidas. Esse conhecimento requer também a compreensdo de suas es-
truturas e regras e dos processos de sua producéo, representacdo e valida-
cao epistemoldgica. O conhecimento didatico de contetdo € a forma como
o estudante-professor utiliza estratégias pedagdgicas, administrando e or-
ganizando a praxis docente, superando o simples dominio do conhecimen-
to de contetdo. E o conhecimento de curriculo integra os trabalhos de ad-
ministracao da turma e gestdo escolar, além da interagdo social e das cultu-
ras nas quais as comunidades se inserem.

A insercdo dos ainda licenciandos no ambiente escolar permite tam-
bém que professores em atuagdo na educacao basica também contribuam
para a formacao desses futuros docentes. A troca de experiéncia possibilita
ainda que os professores ja atuantes também se qualifiguem e reflitam so-
bre sua préatica, como afirma Freire (1997, p. 25): “quem ensina aprende ao
ensinar, e quem aprende ensina ao aprender”. Dessa forma, programas como
o Pibid permitem o desenvolvimento da teoria na prética, pois se traba-
Iham de forma articulada os saberes docentes, tanto no ambito da institui-
céo formadora de professores como nas escolas parceiras.

Para alcancar os objetivos propostos pelo programa, o Pibid Mate-
matica — Campus Alegrete, criado em 2012, conta atualmente com a partici-
pacédo de dez bolsistas, um coordenador de area e dois bolsistas de supervi-
sdo0. O mesmo esté inserido em duas escolas de educacao basica do munici-
pio de Alegrete/RS: Escola Estadual de Educacao Basica Dr. Lauro Dor-
nelles, em que se trabalha com os anos finais do ensino fundamental, e
Instituto Estadual de Educagdo Oswaldo Aranha, no qual as oficinas sdo
desenvolvidas com os alunos do Magistério.

Reflexdes acerca do ensino de Geometria Plana

A Geometria é a mais antiga das Ciéncias. Seus primeiros indicios
tém registro por volta do ano 3000 a.C. no Oriente. Eves (1997) aponta que

129



LUTZ, M. R.; DICETTI, T. da S.; ROSA, C. D. da = O ensino da Geometria Plana:
a arte de resolver problemas

a Geometria teve seu inicio com o uso da linguagem pictorica ou hieroglifi-
ca, e seu desenvolvimento ocorreu pela necessidade da pratica de mensura-
cdo de areas agricolas, o que justifica seu significado: medida de terra. A
historia aponta que, assim como outras formas de conhecimento, seu surgi-
mento foi de ordem empirica e rudimentar, nascendo de observacdes que 0
homem fazia em seu cotidiano. Apenas com 0s gedmetras gregos a Geo-
metria é estabelecida como teoria dedutiva, pois comegcaram a provar a
veracidade das proposicdes atraves das hipdteses e demonstracoes.
Atualmente, a Geometria é entendida como o conhecimento que per-
mite a percepcdo e a visualizacdo do espaco, o reconhecimento e abstra-
cOes de formulas, bem como a capacidade de representa-las. Nesse sentido,
Lorenzato (1995, p. 5) aponta que
A Geometria esta por toda parte..., mas é preciso conseguir enxerga-la...
mesmo ndo querendo, lida-se no cotidiano com as ideias de paralelismo,
perpendicularismo, semelhanca, proporcionalidade, medi¢do (comprimen-
to, area, volume), simetria: seja pelo visual (formas), seja pelo uso no lazer,

na profissdo, na comunicagdo oral, cotidianamente se esta envolvido com a
Geometria.

Assim, percebemos que a Geometria se apresenta rica em oportuni-
dades para ser explorada, representada, construida e discutida pelos estu-
dantes, podendo fazer investigacdes e descobertas pertinentes a suas pro-
priedades. Logo acreditamos que o trabalho realizado com a Geometria
proporciona o desenvolvimento critico e reflexivo, o que favorece a anélise
de fatos e relagdes.

A aprendizagem geomeétrica é relevante no desenvolvimento intelec-
tual do estudante. So consideraveis as aplicacbes que a Geometria Plana
apresenta no cotidiano dos cidadéos, possibilitando diversas formas de co-
municacdo. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ma-
tematica (BRASIL, 1997), o discernimento e as relagbes que a Geometria
permite fazem com que o sujeito tenha uma melhor capacidade de reconhe-
cimento e desempenho por meio de construgdes do que lhe foi proposto.

Contudo, o ensino da Geometria Plana tem sido deixado de lado
pelos professores da educacdo basica. Ou ainda, quando trabalhado, o pro-
fessor ndo se preocupa em destacar as relagdes que existem entre esse tema
e o cotidiano dos estudantes; assim o nivel de compreensao de seus concei-
tos acaba ndo atingindo as habilidades que sé@o relevantes nessa area de
conhecimento.
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A Geometria sempre foi considerada um tabu tanto pelos professores
como pelos alunos. Segundo Pavanello (1993), quando ocorreu a promulga-
cdo da lei n° 5.692/71, houve um completo abandono do ensino da Geome-
tria, pois essa lei deu as escolas liberdade na escolha dos programas, possibi-
litando aos professores organizarem a ordem dos contetidos que iriam minis-
trar. Porém tal situacdo é preocupante, no sentido de que a Geometria, na
evolucdo das Ciéncias, sempre foi considerada essencial na formacéo intelec-
tual e na capacidade de raciocinio do educando. Perez (1991) e Pavanello
(1989, 1993) apontam que a Geometria, mesmo tendo a capacidade de fazer
com que os estudantes se desenvolvam cognitivamente e estando presente na
matriz curricular do ensino, ndo esta sendo abordada adequadamente na
educacdo basica. Em contrapartida, os PCN de Matematica (1997) propGem
que os professores facam um trabalho envolvendo espaco e forma, exploran-
do assim situacdes em que 0s estudantes desenvolvam algumas construcoes
geomeétricas e visualizem algumas relacdes com o seu cotidiano.

Assim, torna-se cada vez mais necessario que professores estejam
preparados para desenvolver o ensino de Geometria de forma dinamica,
propiciando aos estudantes uma motivacdo no processo de ensino e apren-
dizagem.

A Resolucédo de Problemas como metodologia de ensino

Para os estudantes conseguirem tornar significativo o processo de en-
sino e aprendizagem, é imprescindivel propor atividades diferenciadas e
contextualizadas, pois, conforme os PCN, “aprender Matematica de uma
forma contextualizada, integrada e relacionada a outros conhecimentos traz
em si o desenvolvimento de competéncias e habilidades que séo essencial-
mente formadoras” (BRASIL, 2002, p. 111). Nesse sentido, a Resolucéo de
Problemas apresenta-se como uma possibilidade de metodologia para guiar
0 processo de ensino e aprendizagem de Matematica, pois através dela con-
seguimos propor aos estudantes algo atrativo, despertando assim a motiva-
¢ao e o interesse pela aprendizagem matematica. Na metodologia Resolu-
¢do de Problemas, o problema é o ponto de partida, no qual os professores
devem fazer indagacdes e conexdes entre diferentes assuntos da Matemati-
ca, para que o estudante construa os conceitos de determinado contetdo
criando relagdes. Para Dante (1998), os problemas devem estar relacionados
a objetivos especificos, para que os estudantes construam 0s conceitos ma-
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tematicos relevantes para levar ao longo de suas vidas. O autor acredita que
0s objetivos da Resolucéo de Problemas séo: fazer o aluno pensar produti-
vamente; desenvolver o raciocinio do aluno; ensinar o aluno a enfrentar
situacdes novas; dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplica-
¢cOes da Matematica; tornar as aulas de Matematica mais interessantes e
desafiadoras; equipar o aluno com estratégias para resolver problemas e
dar uma boa base matematica as pessoas.

Com a proposta de ensino, por meio da Resolucédo de Problemas o
estudante deve fazer a leitura e interpretacdo dos problemas propostos, fa-
zendo com que haja um envolvimento por parte do estudante na busca por
estratégias de resolucdo, ampliando a ressignificacdo de conceitos e ideias
que ele ja conhece.

Onuchic (1998) propde um roteiro para dinamizar a metodologia de
ensino Resolu¢do de Problemas, contendo as seguintes atividades:

a) Formar grupos: € fundamental para a Resolucdo de Problemas o
processo compartilhado, cooperativo, oportunizando que uns aprendam
com 0S outros;

b) O papel do professor: o trabalho do professor amplia-se; de apenas
comunicador do conhecimento passa a ser observador, organizador, con-
sultor, mediador, interventor, controlador e incentivador da aprendizagem,
propondo questdes desafiadoras;

¢) Resultados dos grupos: o professor deve indagar os resultados ob-
tidos pelos grupos, tanto os certos como os errados, e os diferentes cami-
nhos que levaram a solugao;

d) Plenéria: assembleia com todos os estudantes. Assim cada um po-
dera explicar como chegou a solucédo do problema, tendo uma interagdo
das diversas formas de resolucéo;

e) Analise dos resultados: nessa fase, o professor tem uma participa-
¢do maior, pois sdo trabalhados os pontos de dificuldade e equivocos, ten-
do a necessidade de rever a resolucéo do problema em questéo;

f) Consenso: com a analise feita e a eliminacgdo das duvidas, busca-se
0 consenso sobre o resultado pretendido;

g) Formalizacgdo: o professor deve fazer uma sintese daquilo que se
objetivava “apreender” a partir do problema proposto. Sao colocadas as
devidas definic@es, identificadas as propriedades, feitas as demonstragdes.

Assim, o professor devera estar preparado para enfrentar as situacdes
inesperadas que surgirdo em sala de aula, alterando seu planejamento e
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estando atento as davidas apresentadas pelo estudante, o qual é o centro
dessa metodologia. Isto é, o aluno é desafiado a desenvolver sua propria apren-
dizagem, construindo assim o seu conhecimento, cabendo ao professor me-
diar tal construcéo.

Desenvolvendo as atividades

Este trabalho apresenta resultados de cunho qualitativo da aplicacéo
de uma atividade desenvolvida pelo Pibid Matematica — Campus Alegrete.
A oficina foi desenvolvida com alunos do ensino fundamental da Escola
Estadual de Educacéo Basica Dr. Lauro Dornelles. E importante ressaltar
que a atividade foi aplicada em dois momentos, primeiramente com 0s es-
tudantes do 6° e 7° anos e depois com os estudantes do 8° e 9° anos.

A oficina propds-se a desenvolver conceitos de Geometria Plana, es-
pecificamente area de quadrilateros e perimetro. Como metodologia de en-
sino foi escolhida a Resolucédo de Problemas, a qual se configurou uma
oportunidade de modificar as habituais aulas de Matematica, tendo por
objetivo motivar os estudantes e tornar significativos os topicos de Geome-
tria Plana abordados.

A organizacdo da oficina ocorreu a partir de quatro etapas funda-
mentais, tomando por base a organizagao de Onuchic (1998). Na primei-
ra etapa, os estudantes foram divididos em grupos, para um auxiliar o
outro, juntamente com o auxilio dos bolsistas e indagac@es referentes a
resolucdo das atividades. Na segunda etapa, os estudantes fizeram a sociali-
zacdo dos resultados obtidos e, juntamente com os bolsistas, fizeram a
discusséo e andlise de suas respostas. Na etapa seguinte, os bolsistas reto-
maram a atividade, aprofundando os conceitos abordados, no caso, de
perimetro e area de quadrilateros. Na altima etapa, como encerramento
da oficina, propés-se o desenvolvimento de uma atividade para a formali-
zagao dos conceitos construidos.

A primeira atividade que os estudantes deveriam realizar era relacio-
nada ao perimetro e a area de diferentes quadrilateros. A segunda envolvia
a resolucdo de um problema que abordava a area e o perimetro do quarto
de um adolescente, em que 0 mesmo queria trocar o piso do quarto e o
rodapé. Na terceira atividade, era proposto o calculo da &rea e do perime-
tro da planta baixa de uma casa.
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Nosso objetivo com a realizacdo dessa oficina foi trabalhar conceitos
basicos de area de quadrilateros e perimetro, utilizando uma metodologia
de ensino diferenciada da que € desenvolvida pelos professores no cotidia-
no da sala de aula. Tinhamos como principal intuito tornar o estudante
agente de sua propria aprendizagem através de suas correlagdes ou ainda
através da interacdo com seus colegas.

Analisando os resultados

No que diz respeito ao estabelecimento de um ambiente de ensino e
aprendizagem, o espaco proporcionado contribuiu diretamente tanto para
os futuros professores de Matematica como para os estudantes da educa-
cdo basica. Essa troca de saberes foi muito significativa para crescermos
profissionalmente.

A aplicacédo da oficina obteve uma boa aceitacdo pelos estudantes
tanto do 6° e 7° anos como do 8° e 9° anos, pois eles se mostraram bastante
motivados em participar e relataram ter gostado da forma em que foi de-
senvolvida a atividade, uma vez em que eles conseguiram facilmente asso-
ciar o tema trabalhado com seu cotidiano. Com o dialogo e a analise das
atividades pode-se afirmar que a proposta teve resultados positivos, conse-
guindo alcancar seu objetivo, que era fazer com que 0s estudantes constru-
issem seu conhecimento referente a area de quadrilateros e perimetro com
uma proposta diferenciada de ensino.

O desenvolvimento da oficina com o 8° e 9° anos foi relativamente
mais facil, no sentido de que os estudantes ja teriam visto o tema. Entédo
eles tiveram mais facilidades para o desenvolvimento das atividades, e 0s
bolsistas ndo precisaram intervir muito para ajudar na resolucéo das ativi-
dades. Os estudantes do 6° e 7° anos, mesmo que alguns ainda ndo tivessem
tido contato com o tema proposto, desempenharam de forma correta as
atividades, apenas precisando um pouco mais da ajuda dos bolsistas.

Na atividade em que os estudantes foram questionados se as figuras
que tém a mesma area teriam o mesmo perimetro, algumas das respostas
foram: “Nao tem”; “N&o necessariamente”; “Isso nem sempre acontece”;
“Depende como ela esté disposta”; “Depende da forma”. Em relag¢do aos
questionamentos: Que relagcdo ha entre a area e o perimetro? Os alunos
responderam: “A area € 0 espaco que tem dentro da figura, e o perimetro é
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0 espaco ao redor da figura™; “As figuras que possuem a mesma area nem
sempre possuem o0 mesmo perimetro”; “Nem sempre 0 perimetro e a areas
sdo iguais”; “As figuras ndo precisam ter o mesmo formato para ter areas e
perimetros iguais”. Assim, podemos perceber que eles conseguiram dife-
renciar os conceitos de area e perimetro, compreendendo o fato de que dois
poligonos terem area igual ndo significa que terdo o mesmo perimetro, pois
sao relacBes métricas diferentes.

No que concerne a resolucao do problema proposto, no qual foi apre-
sentada uma planta baixa do quarto de Joaquim com suas respectivas me-
didas (largura e comprimento) e também foi fornecida a medida individual
do piso cerdamico com que deveria ser revestido o quarto, os alunos deveri-
am responder a cinco questionamentos: 1) Quantas pegas caberdo, enfilei-
radas, no maior lado do quarto?; 2) Quantas pecas caberdo, enfileiradas, no
menor lado do quarto?; 3) Quantas pecas cerdmicas serao necessarias para
revestir todo o quarto?; 4) Para arrematar o piso, Joaquim colocara rodapé
em volta de todo o quarto. Cada peca de rodapé tem 30cm de comprimen-
to. N&o considerando o vao da porta, calcule quantas pecas serdo gastas em
todo o rodapé? e 5) Ao efetuar os calculos anteriores, vocé pode calcular as
medidas da area e do perimetro do quarto de Joaquim, podendo dizer que
a area do quarto mede pisos ceramicos de 30cmx30cm e 0
perimetro mede pecas de 30cm de comprimento.

A maioria dos estudantes ndo teve dificuldades para responder aos
guestionamentos, conseguindo observar que, para determinar a quantida-
de de piso ceramico necessario para o piso do quarto, seria preciso dividir a
area total da superficie do quarto pela area de cada piso. Ficou evidente a
compreensao dos estudantes em relacdo aos conceitos trabalhados. Muitas
vezes, 0s alunos ndo conseguem fazer ligag6es da Matematica escolar com
o cotidiano, pois os professores tém por objetivo apenas regras e formulas,
esquecendo de relacionar os conceitos com o cotidiano do estudante.

Com a metodologia da Resolucdo de Problemas, foi possivel perce-
ber como é importante trabalhar de forma diferenciada temas da Matema-
tica, pois, dessa forma, os estudantes ficam mais atraidos com a aula em si.
Eles tém uma maior participacao, conseguindo desenvolver habilidades atra-
vés de seus conhecimentos ja vivenciados, dessa maneira assimilando me-
Ihor determinado conceito. Devemos propor um trabalho de forma que 0s
estudantes construam o seu conhecimento por meio de indagacdes e ques-
tionamentos referentes as suas realidades.
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Percepgdes do caminho percorrido

A oficina teve o intuito de incentivar o conhecimento e o gosto por
alguns topicos da Geometria Plana, fazendo com que os estudantes se en-
volvessem na construcédo de seu conhecimento e percebessem que as ativi-
dades referentes a Geometria se encontram no seu cotidiano.

Apbs o desenvolvimento da oficina, podemos avaliar que a experién-
cia vivenciada foi muito proveitosa, tanto para nossa carreira profissio-
nal, como futuros docentes quanto para os estudantes da educacéo basi-
ca. Criamos um elo de conhecimento e formacéo, o qual é valioso para
desenvolvermos diferentes saberes necessarios ao crescimento intelectual.

Ao trabalhar a pesquisa como principio formativo na docéncia, pos-
sibilitamos a reflexdo da préatica, o que é primordial. Pois esse processo é a
forma em que o discente vai se constituindo professor, e assim acontece 0
processo de transposicao de licenciando para professor.

Assim, as atividades desenvolvidas no ambito do Pibid Matematica —
Campus Alegrete possibilitaram repensar as relagdes entre a teoria e a préti-
ca na formacéo do professor, num sentido amplo constituindo um espaco
de aprendizagem da docéncia, pois permitiram a realizagdo de uma autoa-
nalise e reflexdo referente & nossa atuagdo no contexto escolar, além do
estabelecimento de relagdes entre os saberes docentes.

E possivel concluir que a utilizagio de recursos diferenciados é impor-
tante para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, uma vez que
a abordagem de diferentes métodos de ensino tende a propiciar aos estudan-
tes um melhor entendimento de conceitos matematicos. No que concerne a
oficina, os estudantes demonstraram-se bem receptivos e satisfeitos com o de-
senvolvimento da mesma e conseguiram construir seus conhecimentos refe-
rentes a perimetro e &rea de quadrilateros. Entdo reforcamos que o Pibid tem
contribuido ndo somente para a iniciagao a docéncia, mas também para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem da Matematica na educacao basica.
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Introducéo

Pesquisas anteriores, como a realizada no municipio de Ponta Gros-
sa por Walichinski e Santos Junior (2013), tém demonstrado que a Estatis-
tica ndo vem sendo aplicada ao ensino da Matematica para alunos do ensi-
no fundamental nas escolas publicas brasileiras do estado do Parana. Re-
sultados relacionados com o ensino no Rio Grande do Sul, divulgados por
Gonzatto (2011), mostram que nesse estado a Matematica é a disciplina
que apresenta maiores indices de reprovacao.

Em virtude desses resultados e por ndo existirem ainda estudos dire-
cionados a todas as escolas dos municipios do Rio Grande do Sul, apresen-
taremos uma pesquisa realizada na escola do municipio de Manoel Viana*

! Doutoranda do Programa de Pés-Graduagao em Letras — Linguistica Aplicada da Universida-
de Catolica de Pelotas. Docente do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Far-
roupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpqg.br/
0890014368455995. E-mail: patricia.escobar@iffarroupilha.edu.br.

2 Aluna do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educacgéo. Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/
7224404840393310. E-mail: sirlenebordiao@gmail.com.

3 Aluna do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete. Acesso ao curriculo Lattes: http://lattes.cnpg.br/
4283316759119641. E-mail: marta-giordano@hotmail.com.

4 Manoel Viana é um municipio brasileiro do estado do Rio Grande do Sul, cuja fundagado ocor-
reu em 20 de margo de 1992. O municipio fica as margens do rio Ibicui e localiza-se préximo
ao municipio de Alegrete (aproximadamente 42 Km) e a uma distancia de aproximadamente
oito quildmetros do Instituto Federal Farroupilha — Campus Alegrete.
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durante o trabalho de investigacéo cientifica da disciplina de Metodologia
da Pesquisa do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal
Farroupilha, Campus Alegrete. A escolha pelo municipio de Manoel Viana
também se justifica pela estreita relacdo que possui com o Instituto Federal
Farroupilha, uma vez que muitos alunos da Licenciatura em Matematica
sdo oriundos de escolas dessa cidade.

Contextualizando o ensino da Estatistica no Brasil, essa disciplina
foi introduzida nos curriculos escolares tardiamente em comparagdo a ou-
tros paises. Segundo Costa e Nacarato (2011), essa acdo gerou uma proble-
matica no ensino dessa ciéncia em funcdo dos professores ndo estarem pre-
parados para ensina-la. Por esse motivo muitos ndo incluem o ensino da
Estatistica em sua pratica docente, desconsiderando seu papel na sociedade
e seu uso no cotidiano dos individuos.

Lopes (2010 apud WALICHINSKI & SANTOS JUNIOR, 2013) diz
que geralmente os contetdos da Estatistica sdo programados para ser ensi-
nados no final do ano letivo. Tal organizagdo permite ao professor argu-
mentar falta de tempo para o ensino dessa matéria, entretanto, segundo o
mesmo autor, esse argumento pode esconder a falta de convic¢do do profis-
sional para ministrar a Estatistica, resultado de seu desconhecimento sobre
0 assunto.

Portanto essa situacdo indica, de acordo com as pesquisas menciona-
das (WALICHINSKI & SANTOS JUNIOR, 2013), que a Estatistica ndo
vem sendo aplicada ao ensino da Matematica para alunos do ensino funda-
mental nas escolas publicas brasileiras do estado do Parana. Em virtude
desse problema, a pergunta da presente pesquisa €: Sera que 0 mesmo vem
ocorrendo nas escolas publicas do estado do Rio Grande do Sul, especifica-
mente no municipio de Manoel Viana? Pois, com base nos Parametros Cur-
riculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997), o ensino da Estatistica aplica-
do ao ensino fundamental esta previsto mediante a indicacdo de matérias
que sdo incluidas no &mbito da Estatistica. Contudo, ao considerar a pes-
quisa realizada no estado do Parana®, é possivel que o mesmo ocorra nas
escolas de educacgdo basica do municipio de Manoel Viana em virtude das
seguintes hipoteses: As escolas ndo seguem no planejamento do contetdo

5 A pesquisa realizada no estado do Parana foi aplicada a 27 alunos de uma turma do 7° ano do
ensino fundamental de uma escola publica estadual do municipio de Ponta Grossa. Os resulta-
dos do estudo cientifico foram publicados no ano de 2013.
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programatico das disciplinas de Matematica o que foi orientado nos Paréa-
metros Curriculares Nacionais (idem); embora as escolas sigam o orienta-
do nos Parametros Curriculares Nacionais, o professor ndo considera o con-
teudo programatico previsto na disciplina de Matematica na elaboracéo de
seu plano de ensino. Ou ainda: As escolas e o professor desconhecem o que
consta nos Pardmetros Curriculares Nacionais (ibidem). E, concluindo, a ul-
tima hipotese: O professor ndo valoriza o contetido, tampouco o domina.

A fim de verificar a veracidade das hip6teses formuladas bem como a
ocorréncia ou ndo do ensino da Estatistica, com o objetivo de identificar se
hé aplicacao dessa matéria, selecionou-se uma escola estadual de educacéo
basica de Manoel Viana. Optou-se por uma pesquisa de base qualitativa,
cuja interpretacdo e descri¢do da andlise dos dados realizar-se-do a partir
das respostas obtidas mediante questionario com perguntas semiabertas,
instrumento utilizado para a aplicacdo entre os docentes das disciplinas de
Matematica do ensino fundamental da referida instituicdo.

Referencial tedérico

Hé& autores como Madruga (1996) e Zaboli (1999) que defendem a
aprendizagem significativa da Matematica. Com base em seus estudos, para
que os alunos tenham mais entusiasmo na aprendizagem dos contetdos
disciplinares e o aprendizado seja um incentivo para suas vidas em socieda-
de, observa-se a necessidade de realizar uma aproximacgao dos contetdos
curriculares com os conhecimentos prévios dos estudantes e a vida deles
fora da sala de aula. Mello (2005 apud WALICHINSKI et al., 2013) consi-
dera que o conhecimento terd mais significado para o aluno a medida que o
conhecimento formal estiver mais préximo dos contextos presentes em sua
vida e no mundo no qual ele interage.

A transformacdo do mundo é acelerada; diversas informacdes expan-
dem-se rapidamente, e a complexidade da sociedade moderna traz a neces-
sidade de organizar uma grande quantidade de informac0des. Para Lopes
(2010), assim como as demais disciplinas, a Estatistica torna-se “uma pre-
senca constante no cotidiano das pessoas devido a necessidade de quantifi-
car essas informacdes” (LOPES, 2010 apud WALICHINSKI et al., 2013,
p. 85). Essa constatacdo traz a ideia de letramento estatistico, uma tendén-
cia na prioridade desse ensino na sociedade atual. A ideia de letramento
estatistico de Lopes (idem) traz justamente a concepg¢do de utilidade da
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Estatistica, pensando-a como um processo aplicado a sociedade, ao cotidi-
ano experimentado pelo individuo.

A Estatistica é uma ciéncia muito presente no dia a dia dos sujeitos e,
muitas vezes, por ser tdo corriqueira, ndo é percebida pelas pessoas. Para
perceber a presenca da Estatistica em nosso cotidiano, basta que pensemos
nas pesquisas de opinido, nos diversos graficos apresentados nos meios de
comunicacao sobre as contas do governo e a situacdo de nossa economia.
A cada dia, novos testes com medicamentos sdo realizados, até mesmo o
ensino da Matematica e, por consequéncia, o da Estatistica, € traduzido
por gréaficos. A utilidade de tal ciéncia cresce no campo da incerteza, pois é
ela que transforma a incerteza em conhecimento (til.

Segundo Rao (1997, p. 5 apud IGNACIO, 2010): “[...] a Estatistica pode
ser definida de uma forma simples e objetiva. Ele define a Estatistica pela equa-
cdo: Conhecimento incerto + Conhecimento sobre a incerteza = Conheci-
mento (til”. Antigamente, no ambito escolar, a Estatistica ndo era muito va-
lorizada na contextualizacdo préatica, talvez porque nas décadas anteriores
ndo havia a quantidade de informacdes para serem organizadas como temos
na atualidade, ou seja, o nivel de incertezas era menor e menos divulgado.

Conforme Lopes (2010 apud DELLA FLORA et al., 2012, p. 169):

No final da década de 90, os conceitos basicos de estatistica, antes quase
ignorados na Educacdo Basica, passaram a ser discutidos pela comunidade
educacional e académica, tendo sido incorporados oficialmente a estrutura

curricular da disciplina de Matematica do Ensino Fundamental e Médio
com a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Os Parametros Curriculares Nacionais estimulam que seja trabalha-
do e explorado o potencial dos alunos, para que esses observem e analisem
dados do seu cotidiano, com isso elevando suas analises criticas para trata-
los e analisa-los de um ponto de vista mais cientifico. E, além disso, sem
davida, melhorard também seu raciocinio critico, contribuindo ndo sé para
essa disciplina em especial, mas também para as demais.

Quando um professor traz para a sala de aula seu interesse em ensi-
nar, levando consigo materiais didaticos que chamem a atencédo de seus
alunos, os mesmos acabam interessando-se pelas aulas e tendo assim mais
motivacdo para estudar tal disciplina, pois, ao despertar interesse, o estu-
dante procurard buscar mais sobre o assunto. Segundo Passos (2006, p. 78):

[...] os materiais didaticos no ensino da Matemaética devem ser vistos como
instrumentos para mediacdo na relagdo professor, aluno e conhecimento e,
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também, requer certos cuidados com a escolha dos mesmos, indo além do
fator motivacéo, pois envolvem certa diversidade de elementos utilizados
principalmente como suporte experimental na organizacdo do processo de
ensino e aprendizagem.

Mais do que uma disciplina, a Matematica possibilita uma maneira
de ensinar que oferece um pensar e um organizar para um conhecimento
latente que esta em busca de inferéncias que lhe permitam encontrar sua
relacdo com os contextos da vida social. O caminho para que isso ocorra
deve ser indicado pelo professor mediante uma metodologia que trata des-
se ensino, levando em consideragao as vivéncias dos estudantes, ajudan-
do-0s ndo somente a aprender Matematica, mas também sobre o0 mundo e
a relacdo dela com eles e suas vidas. Para Lopes (2004 apud PAGAN &
MAGINA, 2011, p. 60), é importante que o estudante aprenda a interpre-
tar e comparar dados, pois:

No mundo das informagdes, no qual estamos inseridos, torna-se cada vez
mais “precoce” 0 acesso do cidaddo a questao sociais e econdmicas em que
tabelas e graficos sintetizam levantamentos; indices sdo comparados e anali-

sados para defender ideias. Assim, faz-se necessario que a escola proporcione
ao estudante que o ajudem na formacao e no exercicio de sua cidadania.

Ao tratar de ensino fundamental e de ensino médio, vimos que 0s
conceitos e também os procedimentos da Estatistica estdo relacionados aos
da Matematica. Porém se diferenciam apenas quanto ao objetivo, pois en-
quanto os da Matematica estdo relacionados ao desenvolvimento do racio-
cinio légico, com énfase em célculos necessarios para melhorar a interpre-
tacdo e analises de dados, na Estatistica os conceitos tém maior foco em
organizar, descrever, comunicar dados coletados e resumi-los. Quase todas
as ciéncias precisam de procedimentos e conceitos de Estatistica, pois mui-
tas vezes é necessario saber utiliza-la.

Mais do que ensinar a utilizar a Estatistica, o professor também deve-
ra estabelecer conexao entre cada topico dessa matéria, além de sustentar a
I6gica de sua aprendizagem através das experiéncias discentes. Portanto os
conhecimentos adquiridos na disciplina de Matemaética devem ser comple-
mentares e correlacionados, especialmente no que tange a seu estudo no
ensino fundamental, ha que se considerar sua importancia, uma vez que
sera a base para a aprendizagem dessa ciéncia no ensino médio. Por esse
motivo, a presente pesquisa, que serd apresentada nas secdes seguintes,
propds-se a investigar o ensino da Estatistica no ensino fundamental de
uma escola estadual de Manoel Viana.
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Metodologia

A pesquisa caracteriza-se por utilizar uma metodologia qualitativa
de interpretacdo descritivista dos dados. Para Cervo, Bervian e da Silva
(2007, p. 61), “esse tipo de pesquisa ocorre quando se registram, analisam e
correlacionam fatos ou fenémenos, sem manipulé-los”.

Segundo Barros e Lehfeld (2000, p. 71), por meio de pesquisas des-
critivas procura-se descobrir com que frequéncia um fenémeno ocorre, sua
natureza, suas caracteristicas, causas, relag6es e conexdes com outros feno-
menos. Portanto essa pesquisa configurou-se como um estudo descritivo,
cuja analise foi desenvolvida a partir da aplicacdo de questionarios semia-
bertos a docentes da disciplina de Matematica do ensino fundamental de
uma escola estadual de educagdo bésica de Manoel Viana. O tratamento
dos dados atendeu o0s principios de uma investigacdo qualitativa.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), ¢é através das caracteristicas dos
fendbmenos que podemos identificar o grau qualitativo de uma investiga-
cdo. Portanto este estudo foi de carater qualitativo porque apresentou as
cinco caracteristicas citadas pelos autores Bogdan e Biklen: 1. a fonte direta
dos dados é o ambiente natural (abordagem naturalista); 2. a investigacéo é
descritiva; 3. os investigadores interessam-se mais pelo processo do que so-
mente pelo resultado; 4. a anélise dos dados tende a ser indutiva; 5. o signi-
ficado é de suma importancia na pesquisa qualitativa.

Dessa forma, a fim de contemplar nossas metas de pesquisa, opta-
mos por uma abordagem qualitativa, porque, conforme Bogdan e Biklen
(1994, p. 16), em um estudo qualitativo

[...] os dados recolhidos sdo designados por ‘qualitativos’, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas,
e de complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabe-
lecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formu-

ladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexida-
de e em contexto natural.

Contudo, com respeito a objetividade versus subjetividade e & proble-
matica do procedimento indutivo na investigacdo qualitativa, encontramos
em Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 243 apud SOUZA, 2011, p. 88) a
afirmativa que vai ao encontro de nosso entendimento sobre investigacdo
cientifica: “ndo importa o quanto um pesquisador tente, objetividade total
— uma visao de fendbmenos distante de quem ele € — nunca pode ser atingi-
da”. Dessa forma, a objetividade total ndo é possivel em uma pesquisa qua-
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litativa, porém o somatorio dos dados obtidos atravées do questionario auxi-
lia 0 processo e é o indicador fundamental para a formulacéo de considera-
cOes e conclusbes durante a andlise das informacdes.

A pesquisa foi realizada com as duas Unicas professoras do ensino
fundamental da escola estadual de educagéo bésica de Manoel Viana, loca-
lizada na area central. A instituicdo possui aproximadamente 550 alunos,
oferece ensino nos trés turnos, contando com um quadro de dois professo-
res de Matematica no ensino fundamental e quatro no ensino médio. Fo-
ram entrevistadas as duas docentes do ensino fundamental.

Analise e discussdo dos dados

Neste tépico serao discutidos os dados obtidos mediante entrevista
realizada em uma escola estadual de Manoel Viana, Rio Grande do Sul. O
questionario com questdes semiabertas foi aplicado as duas Unicas docen-
tes de Matematica do ensino fundamental e buscava desenhar um panora-
ma sobre o0 ensino da Estatistica no ensino fundamental da escola em que
trabalham. O questionario apresentava treze questdes; foi aplicado e preen-
chido na escola. Deveria ser respondido em um momento Unico, pois as
aplicadoras esperavam recolhé-lo apds seu preenchimento. As perguntas
iniciais do questionario tinham o objetivo de identificar o perfil profissional
das docentes, a partir das quais foi possivel obter informacdes sobre as duas
entrevistadas.

A primeira entrevistada possui 47 anos, é titulada em Licenciatura
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, com habilitacdo em Matematica, recebeu seu
diploma em 1990, ndo possui pés-graduacao, atua desde 1987 na referida
escola, onde estd ha exatamente 28 anos. A segunda entrevistada tem 36
anos, possui Magistério e recebeu seu diploma em 1998 e em 2005 cursou
Psicopedagogia. Faz 13 anos que atua na instituicdo de ensino.

A partir da pergunta numero oito, todas as questdes eram direciona-
das especificamente & pratica de ensino da Estatistica. A questdo nimero
oito indagava se na préatica docente as professoras costumam aplicar a Esta-
tistica em suas aulas de Matematica para os alunos do ensino fundamental.
As docentes tinham a opc¢éao de responder sim ou ndo, e, apos suas respos-
tas iniciais, completar as outras duas perguntas desmembradas nas seguin-
tes questdes: a primeira solicitava, se a resposta fosse positiva, uma explica-
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cdo breve sobre a forma como se aplica a Estatistica no ensino fundamen-
tal. A segunda indagava, caso a resposta fosse negativa, sobre os motivos.

As docentes que responderam ao questionario optaram pela resposta
afirmativa. Entretanto, ao responderem como se aplicava a Estatistica, es-
creveram o seguinte: a primeira disse que ensina porcentagem, pesquisa de
dados que envolvam gréaficos de variados temas no 7° ano. Entretanto a
segunda respondeu que ensina esporadicamente com levantamento de al-
gum conteudo que esteja trabalhando.

Conforme o citado nos PCN (BRASIL, 1997, p. 48), para o primeiro
ciclo do ensino fundamental, o ensino da Estatistica prevé: “interpretacdo
e elaboracéo de listas, tabelas simples, de dupla entrada e graficos de barra
para comunicar a informacao obtida. Producdo de textos escritos a partir
da interpretacdo de graficos e tabelas”.

No segundo ciclo, a orientagdo dos Parametros Curriculares Nacio-
nais (idem, p. 52) indica:

Utilizar diferentes registros graficos — desenhos, esquemas, escritas numé-
ricas — como recurso para expressar ideias, ajudar a descobrir formas de
resolugdo e comunicar estratégias e resultados. Identificar caracteristicas de

acontecimentos previsiveis ou aleatérios a partir de situa¢des-problema, uti-
lizando recursos estatisticos e probabilisticos.

E para o terceiro ciclo (ibidem, p. 64-75):

Traduzir informag6es contidas em tabelas e graficos em linguagem algébri-
ca e vice-versa, generalizando regularidades e identificar os significados das
letras [...]. Coletar, organizar e analisar informagdes, construir e interpretar
tabelas e graficos, formular argumentos convincentes, tendo por base a ana-
lise de dados organizados em representacGes matematicas diversas [...]. Re-
solver situacBes-problema que envolvam o raciocinio combinatério e a de-
terminacéo da probabilidade de sucesso de um determinado evento por meio
de uma razdo. Compreensdo do significado da média aritmética como um
indicador da tendéncia de uma pesquisa. Representacdo e contagem dos ca-
s0s possiveis em situagcdes combinatorias. Construcdo do espaco amostral e
indicacdo da possibilidade de sucesso de um evento pelo uso de uma razao.

Por fim, no quarto ciclo, prevé (ibidem, p. 82-91):

Construir tabelas de frequéncia e representar graficamente dados estatisti-
cos, utilizando diferentes recursos, bem como elaborar conclusdes a partir
da leitura, andlise, interpretagcdo de informagdes apresentadas em tabelas e
graficos [...]. Construir um espago amostral de eventos equiprovaveis, utili-
zando o principio multiplicativo ou simulagdes, para estimar a probabilida-
de de sucesso de um dos eventos. [...] Leitura e interpretacao de dados ex-
pressos em gréaficos de colunas, de setores, histogramas e poligonos de fre-

145



ESCOBAR, P. M.; FREITAS, S. de; GIORDANO, M. = O estudo da Estatistica
no ensino fundamental: aplicacdo ou ndo aplicacdo?

quéncia. [...] Organizagdo de dados e construcdo de recursos visuais ade-
quados, como graficos (de colunas, de setores, histogramas e poligonos de
frequéncia), para apresentar globalmente os dados, destacar aspectos rele-
vantes, sintetizar informac8es e permitir a elaboracdo de inferéncias. [...]
Construgdo do espa¢o amostral, utilizando o principio multiplicativo e a
indicagdo da probabilidade de um evento por meio de uma razéo. [...] Ela-
boracéo de experimentos e simulac®es para estimar probabilidades e verifi-
car probabilidades previstas. [...] Compreensdo da importancia da estatisti-
ca na atividade humana e de que ela pode induzir a erros de julgamento pela
manipulacdo de dados e pela apresentacdo incorreta das informacées (au-
séncia da frequéncia relativa, graficos com escalas inadequadas).

Ainda em relacdo ao trabalho com os conteddos, 0 mesmo docu-
mento esclarece:

Relativamente ao tratamento da informacéo, o trabalho a ser desenvolvido a
partir da coleta, organizacdo e descricdo de dados possibilita aos alunos
compreenderem as funcdes de tabelas e graficos, usados para comunicar
esses dados: a apresentacéo global da informagao, a leitura rapida e o desta-
que dos aspectos relevantes. Lendo e interpretando dados apresentados em
tabelas e graficos, os alunos percebem que eles permitem estabelecer rela-
¢Oes entre acontecimentos e, em alguns casos, fazer previsdes. Também, ao
observarem a frequéncia de ocorréncia de um acontecimento, ao longo de
um grande namero de experiéncias, desenvolvem suas primeiras nogoes de
probabilidade. A producéo de textos escritos a partir da interpretacdo de
graficos e tabelas, e a construcdo de graficos e tabelas, com base em infor-
mac0es contidas em textos jornalisticos e cientificos, constituem um aspec-
to importante a que o professor deve dar especial atengdo (ibidem, p. 54).

E provavel que ambas as docentes desconhecam a orienta¢o dos PCN
para a aprendizagem da ciéncia que ensinam. Justamente a pergunta nu-
mero nove buscava verificar se realmente as docentes consideravam a orien-
tacdo do documento. Pois a questado desejava saber se os professores sabiam
a previsdo do ensino da Estatistica em relacdo aos anos de aplicacao de seu
estudo nos Parametros Curriculares Nacionais. Contudo, na opinido da
primeira entrevistada, foi revelado que ela acredita que a matéria deve ser
trabalhada a partir do 3° ano, pois é a partir dessa idade que se tem mais
nogao sobre o conteudo, ou seja, no 1° ciclo do PCN. Entretanto a segunda
entrevistada diz que a Estatistica precisa ser trabalhada desde as séries ini-
ciais.

A discrepancia entre as duas respostas confirma o desconhecimento
do exposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais, pois, segundo esse do-
cumento, o ensino da Estatistica contempla o primeiro ciclo (12 e 22 séries),
o segundo ciclo (32 e 42 séries), o terceiro ciclo (5% e 62) e 0 quarto ciclo (72
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e 8%) (BRASIL, 1997, p. 7), conforme cita¢cdes mencionadas anteriormente
neste tépico.

Dessa forma, concordamos com Lopes (2010 apud WALICHINSKI
& SANTOS JUNIOR, 2013, p. 82), que diz que a Estatistica nem sempre é
trabalhada com os estudantes, seja por falta de tempo ou até mesmo por
falta de convicgao por parte dos professores. Essa consideracao corrobora a
resposta de uma das docentes e indica que o ensino da Estatistica vem sen-
do raramente abordado na educacéo infantil, ou, quando é tratado, fazem-
no de forma equivocada.

Na proxima questao, temos mais uma vez a comprovacado de desco-
nhecimento ou ndo consideragdo dos Parametros Curriculares Nacionais
no planejamento docente mediante a resposta de uma das docentes a per-
gunta de nimero 10. Essa questao indagava se as professoras no planeja-
mento do conteddo programatico para a disciplina de Matematica consi-
deravam que a escola observava as diretrizes propostas nos Parametros
Curriculares Nacionais. A primeira docente responde negativamente, pois,
segundo ela, nem sempre € aplicado o que o documento orienta, pois
depende de cada professor. A segunda professora responde de forma afir-
mativa: “Sim, e com muito cuidado para o conteldo programatico das
series iniciais”.

Seguindo o questionamento referente aos PCN, especificamente com
relacéo a proposta interdisciplinar prevista nesse documento, a pergunta 11
buscava saber se a interdisciplinaridade era trabalhada de forma integrada
aos contetdos ministrados pelos colegas da Ciéncia da Natureza. A per-
gunta 11 era desmembrada em duas partes: a primeira, caso a resposta fos-
se positiva, solicitava uma explicacdo breve sobre a forma em que isso era
cumprido no ensino fundamental. A segunda, se a resposta fosse negativa,
pedia comentarios sobre os motivos.

A primeira docente respondeu o seguinte: “Nao, por falta de integra-
cdo dos professores”. A segunda também respondeu negativamente, pois
trabalha sozinha com os alunos por serem séries iniciais.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

[...] E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo inte-
grador, que pode ser 0 objeto de conhecimento, um projeto de investigacéo,
um plano de intervencéo. Nesse sentido, ela deve partir da necessidade sen-
tida pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir,

mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atencéo de
mais de um olhar, talvez varios. Explicacdo, compreensao, intervengdo sao
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processos que requerem um conhecimento que vai além da descri¢do da
realidade, mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias
ou fazer previsdes a partir do fato observado (BRASIL, 2002, p. 88-89).

Percebe-se, entdo, outro elemento que ndo é observado e seguido pe-
las docentes: a interdisciplinaridade, o trabalho em conjunto com outros
professores e, por conseguinte, com outras disciplinas.

A pergunta numero 12 buscava verificar se a Estatistica era aplicada
em aula e como esse ensino acontecia e também a relacdo dos alunos com
esse contetido. A primeira docente respondeu gque ha alunos que gostam da
matéria, que chama sua atenc¢ao, principalmente das meninas, porque faci-
lita a aprendizagem para fazer célculos relacionados a descontos de liqui-
dacgdo em lojas. Dessa forma, ela incentiva os alunos a vivenciar no seu dia
a dia o estudo da Estatistica. E comenta que com seus alunos a melhor
época de trabalhar a Estatistica é nas elei¢Bes, periodo em que aparecem
varios graficos. A segunda respondeu que consegue despertar bastante inte-
resse quando trabalha com questdes do cotidiano, pois isso chama bastante
a atencao dos alunos.

As duas respostas corroboram as orientacdes previstas nos PCN, o
que indica que, embora uma das professoras ndo considere o documento,
utiliza estratégias de ensino contidas nele. A ultima pergunta (13) contri-
buiu para confirmar que a pratica didatica das docentes vai ao encontro do
reconhecimento sobre a importancia da Estatistica para a sociedade.

De acordo com Lopes (2010 apud WALICHINSKI & SANTOS JU-
NIOR, 2013, p. 85):

A complexidade da sociedade moderna traz a necessidade de quantificar
grande quantidade de informagdes. Com isso a estatistica se tornou uma
presenca constante no cotidiano das pessoas, gerando um consenso em tor-

no da ideia de que o letramento estatistico deva ser uma das prioridades da
sociedade atual.

A pergunta nimero 13 questionava a importéancia da Estatistica no
curriculo do ensino fundamental. E pedia justificativa. A primeira docente
respondeu que era importantissima, até mesmo para a vida diéria; segundo
ela, “porque nos leva a fazer vérias pesquisas e a comparar precos e quali-
dade de mercadorias”. A segunda professora também respondeu que era
muito importante, pois desperta o interesse dos alunos, faz com que eles
pesquisem e busquem os dados na propria realidade e ndo figuem traba-
Ihando somente com realidades distintas das deles.
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Por fim, com base nas respostas obtidas mediante o questionario e
nas fontes tedricas consultadas, os resultados apontaram para uma situa-
cao de ensino que requer medidas em ambito escolar a fim de que a apren-
dizagem da Estatistica seja aplicada conforme os Parametros Curriculares
Nacionais. O ensino fundamental é a base para a continuidade do desen-
volvimento do conhecimento e da compreensdo dessa ciéncia também no
ensino médio. Dessa forma, a presente pesquisa pretende contribuir para o
ensino da Estatistica.

Considerac0es finais

Conforme as informac0des obtidas mediante a aplicacdo do questio-
nario e através da analise e discussdo dos dados, o estudo da Estatistica no
ensino fundamental vem sendo trabalhado de forma superficial. As docen-
tes ndo consideram exatamente o que vem sendo orientado nos Parametros
Curriculares Nacionais e atuam de forma instintiva ao ensinar a ciéncia.
Nas respostas obtidas mediante o questionario, observa-se a aplicacdo da
Estatistica de forma sazonal, restrita a épocas eleitorais ou desconexas, em
uma situacdo isolada de compras. E ambos 0s cenarios ndo atendem as
orienta¢c6es do Ministério da Educacao, ja que nos PCNs a Estatistica deve-
ria acompanhar o aluno em todos os ciclos, contribuindo para o desenvol-
vimento cognitivo e a compreensao de mundo do estudante. As professoras
também nado sabiam que o ensino da Estatistica é definido nos PCNs para
todos os ciclos do ensino fundamental.

A interdisciplinaridade tampouco é observada pelas professoras; nem
mesmo a docente dos outros ciclos, 0s que ndo representam as séries iniciais,
consegue fazer essa integragéo entre as disciplinas. Por outro lado, a pesquisa
também demonstra que a docente das séries iniciais parece trilhar o mes-
mo caminho de muitas décadas atras. Uma época em que a professora
das séries iniciais ficava “prisioneira” da sala de aula e ndo interagia com
ninguém, quando sabemos que, na atualidade, conforme indicado nos PCNs,
ela poderia ensinar Estatistica no patio da escola, conversando com o jardi-
neiro, por exemplo.

As professoras também afirmam que a maioria dos colegas nao con-
sidera 0s PCN para seu planejamento, uma resposta sem davida preocu-
pante. Portanto, ao refletir sobre o tema pesquisado, vimos que na referi-
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da escola o estudo da Estatistica ndo é priorizado, durante as aulas, com a
devida importancia que essa ciéncia representa no cotidiano dos alunos.

Assim sendo, percebemos que é preocupante a forma como vem sen-
do trabalhada a Estatistica no ensino fundamental, pois, conforme o que
nos foi apresentado nas respostas das docentes, a falta de conexao e Idgica
Nno seu ensino aponta para uma aplicacao deficitaria da ciéncia. Essa situa-
cdo tem como agravante o fato de ndo gerar conhecimento suficiente ao
aluno que deseja cursar o ensino médio e aprovar no Exame Nacional de
Ensino Médio (ENEM). E, talvez por esse motivo, temos os altos indices
de reprovacdo em Matematica nessas etapas de estudo.

Portanto percebe-se a necessidade de formacdo continuada dos pro-
fessores, tanto no que diz respeito aos documentos norteadores de sua pra-
tica bem como do seu planejamento, metodologia e didatica, uma lacuna
que este trabalho deixa em aberto para investigacdes e aplicagfes futuras.
Esperamos, dessa forma, ter contribuido para a problematizacé@o do ensino
da Estatistica, a fim de gerar reflexdes e novas a¢gdes na pratica de ensino e
aprendizagem dessa disciplina.
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Aprendizagens na docéncia do Pibid:
o professor como agente de letramentos

Silvania Faccin Colago!

Consideracg0des iniciais

A formacéo inicial de professores requer novos olhares para a apren-
dizagem, a fim de que o ensino busque dar significado ao que é estudado
nas escolas. Nessa perspectiva, muitas pesquisas tém mostrado alternativas
para o sucesso da aprendizagem. Na busca de auxiliar as discussdes em torno
dessa problematica, este texto apresenta o resultado de uma pesquisa com
foco no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), em
que o professor em formacao é visto como um agente de letramentos.

Os letramentos, na visdo dos Novos Estudos dos Letramentos
(STREET, 1995), constituem o conjunto de préaticas sociais que envolvem
leitura e escrita. Estudos liderados por autores como Street (1995), Gee
(1999), Barton e Hamilton (2000) defendem que os letramentos devem ser
considerados dentro de uma nova ordem comunicativa, associada ao de-
senvolvimento de um sistema de comunicacéo caracterizado por ser global
e interativo. Nesse sentido, vislumbra-se uma educacéo voltada para as pra-
ticas sociais, em que diversos géneros discursivos (BAKHTIN, 2011) circu-
lam para que o estudante consiga agir como membro efetivo de
determinado(s) grupo(s). Entende-se que os géneros discursivos sdo defini-
dos por sua fungdo social e recorréncias estaveis e, por isso, sdo infinitos
nas diversas situacdes comunicativas presentes na vida das pessoas.

O objetivo deste estudo é analisar os caminhos de aprendizagem nas
préticas do Pibid, que possibilitam a formacgdo de agentes de letramentos.
Pensar o professor como “agente de letramentos” significa pensar em al-

! Doutora em Letras: Linguistica Aplicada; docente do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — campus Sdo Vicente do Sul. Acesso ao curriculo Lattes: http://
lattes.cnpq.br/7487033945470441. E-mail: silvania.colaco@iffarroupilha.edu.br.
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guém que oportuniza e promove a construcao de letramentos a seus alu-
nos, numa concep¢ao sociocultural, a partir de contextos situados, abran-
gendo 0s usos e significados que as préprias pessoas atribuem as praticas de
letramentos.

Assim, este texto apresenta, inicialmente, as abordagens tedricas e
metodoldgicas adotadas. Posteriormente, discute a analise de dados, abor-
dando a construcdo de letramentos em praticas pedagogicas, com o traba-
Iho em préticas sociais situadas; a formacdo de professores reflexivos e a
promocao de alunos reflexivos; e as praticas pedagdgicas de letramentos
realizadas no Pibid, como possibilidades de trabalhar os letramentos dos
alunos na visao sociocultural, com enfoques que justificam o uso do termo
*“agente de letramentos” para o professor em formacéo no Pibid.

A abordagem sociocultural dos letramentos

Os “Novos Estudos dos Letramentos” (STREET, 1995; LEA, STREET,
2006; BARTON; HAMILTON, 2000; GEE, 1999, 2001) apresentam uma
concepcao sobre os letramentos com foco nas praticas sociais, no reconhe-
cimento dos multiplos letramentos, de acordo com o tempo e 0 espago,
bem como com as relagBes de poder de cada contexto situado devido aos
diversos modos de interacdo com 0s outros e com o0 conhecimento. Essas
abordagens levam ao termo letramentos — no plural — para contemplar as
diversas préticas sociais em que 0s sujeitos estdo inseridos. Consideram-se
as préaticas sociais como 0s usos da linguagem em uma situacdo concreta
ligada a experiéncia da pessoa no mundo material e social (GEE, 2001).

Importante se torna salientar a relagdo dos letramentos na visdo
sociocultural com os estudos de Freire (1996), que olha para o aspecto social
das comunidades. O autor aponta o fato de se perceber no mundo, com o
mundo e com 0s outros numa posicdo em face do mundo que ndo é de
guem se adapta a ele, mas de quem nele se insere, lutando para nédo ser
apenas objeto, mas sujeito também da prépria Historia. Para o autor, é pre-
ciso levar em consideracéo as condi¢Bes em que os alunos vivem, os conhe-
cimentos advindos da experiéncia trazidos para a escola, com respeito a
seus saberes e praticas. Assim, os letramentos sdo como atos de vida dentro
do contexto conhecido do aprendiz.

As préaticas de letramentos vém a ser as formas culturais gerais de utili-
zacdo da linguagem a que as pessoas recorrem em suas vidas (BARTON;
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HAMILTON, 2000), moldadas pelas instituicdes sociais e rela¢cdes de po-
der. S&o praticas intencionais e integradas em objetivos e praticas culturais
amplas, que envolvem valores, atitudes, sentimentos e relagcbes sociais
(STREET, 1995). Por isso ndo sdo observaveis concretamente, ficando
implicitas nos eventos que as realizam, na interacdo dos participantes
(FISCHER, 2010).

Ao usar essa abordagem, compreendem-se os letramentos a partir da
insercdo do sujeito em campos sociais, buscando “ver o que as pessoas fa-
zem com o letramento e como os textos estdo integrados na vida das pessoas”
(DIONISIO, 2007, p. 6). Assim, os modos pelos quais as pessoas usam 0s
géneros discursivos estdo atrelados a concepcdes de conhecimento, identi-
dade e modos de ser e estar nas praticas sociais e contextos particulares, de
forma que os letramentos dos sujeitos sdo dependentes desses contextos,
em que as relacdes de poder desempenham papel predominante.

Para Dionisio (2007), ser letrado é ser capaz de usar a variedade de
linguagem mais adequada dentro de determinados Discursos?. Os letramen-
tos ndo sdo adquiridos de uma hora para outra, mas ocorrem como um
processo, constituindo o que o sujeito ativamente faz numa realizacao con-
tinua. Considera-se, portanto, que o contexto, as relacdes entre os interlo-
cutores e as funcdes das praticas determinem os letramentos.

Caracterizacdo e contextualizacdo da pesquisa

Esta pesquisa é de cunho qualitativo (BAUER; GASKELL, 2002),
pois busca compreender o modo como experiéncias sdo vividas e produ-
zem sentido a seus participantes, interpretando-se a realidade social e as
experiéncias humanas por meio da linguagem. Nessa perspectiva, apresenta-
se um estudo de caso, com andlise dos depoimentos de um sujeito participan-
te do Pibid do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do Instituto
Federal Farroupilha, campus de S&o Vicente do Sul, Rio Grande do Sul.

A andlise é realizada pela voz do sujeito — em diarios, entrevistas
semiestruturadas e seminarios avaliativos — como indicativa do papel do
professor em formacéo diante de novas praticas de letramentos durante sua

2 Neste texto, optou-se por seguir o uso do termo segundo Gee (2001): “Discursos” (com D
mailsculo e no plural), no sentido de o sujeito aprender novas linguagens sociais, diferencian-
do de “discurso”, termo usado para referir-se apenas a linguagem em uso.
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participacdo em trés anos e meio no programa (mar¢o/2010 a agosto/2013).
Assim, pode-se analisar o contexto de interagdo do Pibid bem como as rela-
¢Oes de poder da esfera académica e pedagdgica.

Convém salientar que, no Pibid, ocorrem diversas praticas de letra-
mentos, inserindo os professores em formacao nas atividades pedagdgicas
inerentes a formacdo do professor de Ciéncias e Biologia. H4 uma intera-
¢cdo em contextos nos quais diversos valores, relacdes de poder e ideologias
desempenham papel predominante tanto na universidade como nas esco-
las de educacao basica. Esse espaco de préaticas pedagdgicas configura-se
como um espaco substancial a formacéo no meio escolar, tendo fundamen-
tacdo teorica e orientacdo metodoldgica nos encontros do grupo e contato
permanente com ambientes da docéncia.

A construcao de letramentos em praticas pedagogicas

Ao interpretar as préaticas dos professores em formacao no Pibid, per-
ceberam-se atitudes que correspondem a um professor agente de letramentos.
Primeiramente, é preciso destacar que a proposta do Pibid centra-se em
aprendizagens significativas® que partem do contexto de praticas sociais dos
alunos, valorizando seus letramentos locais, saberes ja construidos e histo-
rias de vida. Os professores exploram as situacgdes reais e situadas para dis-
cutir os Discursos que nelas circulam. A proposta prevé uma organizagdo
das aulas em projetos integradores, centrados em eixos tematicos e inter-
disciplinares, voltados para resolver problemas da comunidade, sendo que
o trabalho colaborativo é valorizado.

Em consequéncia, nesse caso de pesquisa, 0s professores em forma-
cao tornam-se professores reflexivos, que quebram relagées de poder, pois sédo
construtores de curriculos e ndo simplesmente reprodutores de curriculos
preestabelecidos, lineares e estanques. E, somado a tudo isso, trabalham
com leitura, escrita e oralidade dos alunos por meio de diversos géneros dis-
cursivos utilizados nas préaticas pedagogicas, preocupando-se ndo apenas
com as habilidades envolvidas nessas praticas, mas principalmente em como
os educandos usam os letramentos e 0 que eles significam para suas vidas

3 O termo “aprendizagens significativas”, numa concepgao sociocultural de letramentos, refere-
se as aprendizagens que partem de conhecimentos prévios e de interesse dos alunos, como
préticas significativas de letramento, socialmente situadas (BARTON; HAMILTON, 2000).
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(STREET, 2014), importando o sentido que constroem a partir das préaticas
de letramentos.

A seguir, procura-se interpretar as praticas pedagogicas do Pibid que
possibilitam a formacéo de agentes de letramento com exemplos de relatos
dessas praticas, referentes a um pibidiano — Vitor (nome ficticio) — a titulo
de exemplificacdo, considerando o espaco restrito deste texto.

Um olhar sobre o contexto de praticas sociais situadas

Segundo Freire (1996), é preciso que o professor tenha respeito pelos
saberes construidos socialmente pelos educandos na pratica comunitéria e,
ainda, que discuta com eles as relacBes desses saberes e 0s contetdos estu-
dados. Assim, quando o professor trabalha com praticas sociais, desenvol-
ve conhecimentos para agir como um verdadeiro agente social — um agente
de letramentos —, gestor de saberes, descobrindo qual o valor dos letramen-
tos na vida dos alunos (KLEIMAN, 2006). Dessa forma, cria novas e rele-
vantes funcdes para a inser¢do plena dos alunos nas praticas de letramentos.

Observou-se que os professores em formacgdo no Pibid procuraram
conhecer os recursos do grupo com quem iriam trabalhar, a fim de mobili-
zar os alunos para aquilo que seria relevante ser aprendido, ampliando 0s
horizontes da acdo do grupo. Ao envolver os educandos em praticas sociais
situadas, propuseram uma atividade colaborativa — a construcdo de uma
composteira — em que todos tiveram algo com que contribuir e todos tive-
ram algo a aprender. A partir dessas préaticas locais foram ampliando para
praticas mais gerais na relacdo com os temas em estudo, pois precisaram
fazer buscas na internet a fim de pesquisar sobre os contetidos necessarios a
construcdo da composteira.

O professor, como “agente de letramentos” (KLEIMAN, 2006, p.
82-83), é um promotor de redes comunicativas, para que os alunos partici-
pem das préticas situadas de letramento. Ao considerar a pratica social como
um dos elementos estruturadores do trabalho escolar, as praticas de letra-
mentos podem ser ampliadas com vistas a incluir as leituras da comunida-
de, com passeios por diversos “mundos de letramentos”, para o aluno expe-
rimentar as diferentes formas de agir, vivenciando as praticas sociais, como
foi a participacé@o dos alunos na comunidade com a realizacdo de uma en-
trevista com o prefeito:
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Para eles, o lixo sendo enterrado, estava resolvido o problema. Ai perguntamos “mas
de onde vem a agua que bebemos?” Eles responderam: “Vem da torneira”. Conti-
nuamos a discussdo: “mas de onde vem a dgua da torneira?” “Da CORSAN.” “E o
rio em que vocés tomam banho?” “E para onde vai o0 esgoto da cidade?” A partir
dessas discussOes, faziamos com que eles refletissem. Os alunos foram ficando apavo-
rados com a situagéo da &gua... Eles achavam que néo poderiam fazer algo que atin-
gisse a todos. Af tiveram a ideia de ir falar com o prefeito para atingir mais pessoas.
“Bem, entdo vamos marcar”. “Mas serd que ele vai nos receber?” “VVamos tentar e
vamos nos organizar...” Discutimos também agdes cotidianas que eles proprios pode-
riam fazer... (Vitor — relato do Seminario Avaliativo 1 — dez./2012).

Conforme asituacao relatada acima, a partir das discussdes em sala de
aula, os alunos partiram para outros espacos em sua comunidade, pois orga-
nizaram a visita ao prefeito, produziram a entrevista a esse sujeito real, em
uma pratica situada, com relacfes de poder estabelecidas e reconhecidas. A
pergunta “Mas sera que ele vai nos receber?”” indica que os alunos reconhe-
cem as instancias e papéis sociais exercidos pelas pessoas ha comunidade,
pois fica explicita a importancia social do prefeito, distante da situacédo de
alunos de ensino fundamental. O professor incentivou os alunos a enfrentar
as estruturas de poder e a buscar formas de efetivar a visita.

Por outro lado, o professor procurou mostrar que eles também sé@o
responsaveis pelo meio em que vivem como cidadaos, independentemente
de a¢gbes mais gerais dos 6rgdos governamentais, no sentido de exercer seu
papel na sociedade de forma ativa e consciente: “Discutimos também acdes
cotidianas que eles préprios poderiam fazer”. Dessa forma, evidenciam-se
os Discursos, propostos por Gee (2001), como modos de combinar e coor-
denar acOes, pensamentos, valores, de forma a assumir e a reconhecer iden-
tidades e atividades especificas, socialmente situadas.

O enfoque ideoldgico dos letramentos (STREET, 1995) esta voltado
as relacdes de poder, de autoridade que estdo por tras das praticas sociais,
que ultrapassam saberes técnicos e individuais do sujeito. Ao questionar
seus alunos e fazer com que eles refletissem e buscassem respostas signifi-
cativas, Vitor demonstrou o seu envolvimento como “agente de letramen-
tos” (KLEIMAN, 2006). Os questionamentos que o professor fez aos alu-
nos sobre fatos do cotidiano instigaram-nos a reflexdo sobre a realidade,
bem diferente de levar respostas prontas, solucdes ou afirmacgdes abstratas.

Na perspectiva sociocultural, os letramentos do sujeito estdo atrela-
dos ao contexto em que vivem. Assim, Street propde uma mudanca de foco
da educacgéo formal, centrada no aluno isoladamente, para a aprendizagem
familiar/regional, que se constrdi sobre 0 que as pessoas ja conhecem e
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opera ao longo das relagGes e redes sociais em que as pessoas se engajam
com os letramentos em suas vidas diarias (STREET, 2014). Portanto, ao
partir das praticas sociais locais e situadas — como a mobilizacdo para me-
Ihorar a 4gua utilizada pela comunidade —, os professores conseguiram tra-
balhar a compreenséo de conceitos mais amplos, consistindo numa forma
de alcancar a aprendizagem de contetdos mais especificos, conforme se
pode depreender do relato de Vitor: Percebe-se o interesse dos educandos devido
ao tema estar ligado a realidade deles, obtendo assim uma compreensdo sobre essa
realidade e uma reflex&o sobre suas agdes enquanto protagonistas das situacdes-pro-
blema em seu meio (Vitor — Diario — nov./2011).

Como resultado do trabalho, Vitor relata o crescimento dos alunos, o
que possibilita uma maior capacidade de compreenséo, reflexdo e protago-
nismo. Ao valorizar 0os conhecimentos que os alunos ja traziam, em vez de
nega-los ou deprecia-los (STREET, 2014), o professor promoveu situacdes
em que a aprendizagem adquiriu sentido.

Da mesma forma, ao trabalhar o tema “agrotoxico”, que € bastante
polémico, Vitor relata que precisou considerar os conhecimentos dos alu-
nos para introduzir os contetdos cientificos: Muitos alunos séo filhos de agri-
cultores e conheciam um pouco o0 assunto abordado sobre os agrotoxicos assim de-
MOS VOzes a esses sujeitos para que pudessem expor como era trabalhado esse tema
em suas casas... (Vitor — Diario — nov./2011).

Ao dizer “demos vozes a esses sujeitos”, Vitor enfatiza o conheci-
mento prévio dos alunos e, ao mesmo tempo, reforca o papel da linguagem
na interacdo em sala de aula, demonstrando sua concepg¢do de aprendiza-
gem em que o aluno tem papel ativo no processo. Essas vozes ndo poderiam
ser negadas nem depreciadas, por isso Vitor precisou ouvir os alunos e, a
partir de seus conhecimentos e vivéncias, apresentar outros pontos de vis-
ta sobre o uso de agrotéxicos, de forma a introduzir o conhecimento cien-
tifico.

Segundo metéafora usada por Gee (2001), o cérebro registra as expe-
riéncias em contexto. Consequentemente, as novas experiéncias sao inte-
gradas as velhas, fazendo com que uma experiéncia de aprendizagem possa
fazer sentido para a pessoa. Os relatos acima indicam essa rela¢éo de asso-
ciacdo, em que, ao valorizar o que os educandos conheciam e vivenciavam
em relacao aos agrotoxicos, os contetidos de Biologia foram trabalhados de
forma critica, visando tanto a aprendizagem como a mudancas de compor-
tamento no meio familiar e social além da sala de aula.
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Uma das propostas do Pibid é o trabalho em forma de projetos inte-
gradores com um tema de interesse da comunidade escolar e que possa ser
trabalhado por diversas disciplinas numa integracdo de contetdos, confor-
me se percebe no relato de Vitor:

As atividades foram programadas a partir da tematica desenvolvida anteriormente,
com hase no Tema Gerador levantado na prépria comunidade, no qual foi trabalha-
da aquestdo do lixo... [...] Decidiu-se construir uma composteira na prépria escola, ja
que, na implementagdo anterior, foi apontada pelos alunos como forma de reaprovei-
tar restos do lixo, decompondo e transformando em adubo orgénico. [...] Com a pro-

posta, objetiva-se uma integracdo entre a comunidade escolar, fortalecendo a consci-
entizacdo sobre o descarte dos materiais no lixo (Vitor — Diario — mar./2012).

Os professores em formacao encontraram uma forma de despertar
interesse por um assunto e torna-lo significativo para os alunos com uma
atividade desafiadora que foi proposta pelos préprios alunos: a construcdo
de uma composteira. Quando algo faz sentido na vida do sujeito, fica mais
facil fazer sentido na aprendizagem. E a composteira fazia sentido na vida
daqueles alunos, pois a maioria morava em residéncias que possibilitavam
isso, muitos na zona rural. Dessa forma, ao apresentarem a importancia de
estudar o destino do lixo, que € uma tematica social e ambiental, também
oportunizaram o estudo de outros contetdos de forma integrada. Os con-
teudos trabalhados, ndo s6 pelos professores de Biologia, mas também por
vérias outras disciplinas, puderam ser relacionados numa rede de conceitos
que passam a ter maior significado na construcéo das aprendizagens, con-
forme relatado no enunciado a seguir:

O prof. de Quimica trabalhou reages; a profa. de Matematica trabalhou area e volu-
me, que a gente precisava muito por causa do espago da composteira; Ed. Fisica, em
que a profa. disse “eles estdo trabalhando 1a na pratica, é um exercicio fisico tam-
bém”; Sociologia e Filosofia trabalharam valores, e a profa. disse que a escola tem
problema de depredagéo: “vou trabalhar para ver se pelo menos eles ndo destroem”
(Vitor — Entrevista 2 — jan./2013).

O trabalho colaborativo instalou-se na escola, pois muitas pessoas se
envolveram. As turmas de Vitor e Leticia trabalharam juntas; houve o en-
volvimento dos professores de Matematica, Portugués, Quimica, Sociolo-
gia, Filosofia, que trabalharam conteudos relacionados a tematica, bem
como dos funciondrios da escola, que auxiliaram na coleta dos restos de
alimentos para a compostagem. Cada um dos alunos auxiliou um pouco
em cada atividade, desde o trabalho com a terra até a construgao do cerca-
do em torno da composteira. A medida que orientavam as atividades préti-

159



COLACO, S. F. = Aprendizagens na docéncia do Pibid: o professor como agente de letramentos

cas, Vitor e Leticia discutiam com os alunos os contetidos cientificos relaci-
onados ao processo de compostagem.

Destacam-se, assim, as praticas pedagdgicas do Pibid, em que professo-
res em formag&o buscam alternativas de elaboracao didéatica para realizar as
atividades com os alunos na aprendizagem, valorizando tanto o contexto
social e familiar como os contedos curriculares. Essas praticas exigem segu-
ranca e autonomia dos professores, 0 que € adquirido em situacgdes reais,
para a construcao de letramentos especificos do contexto escolar situado.

Professores reflexivos — alunos reflexivos

A concepgdo de ensino que o Pibid desenvolve nos aprendizes da
docéncia é embasada na metodologia que usa “problematizacao inicial,
organizacdo do conhecimento e aplicacdo do conhecimento” (DELIZOI-
COV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009). A problematizacéo inicial con-
siste em propostas de questbes e/ou situagdes relacionadas ao tema gera-
dor como motivacdo para introduzir conhecimentos especificos numa rela-
¢cdo com situacdes reais do cotidiano dos alunos. A organiza¢do do conhe-
cimento € 0 momento da sele¢do de conhecimentos e praticas para a pro-
blematizagdo, compreensao e enfrentamento do tema/problema. E, na apli-
cacdo do conhecimento, sdo retomadas as questdes iniciais, ampliando para
a consolidacao da compreensdo mais consistente dos conhecimentos e préa-
ticas trabalhados na organizagdo do conhecimento.

Assim, ensino n&o é visto como transmissao de conteddo, mas como
interacdo, troca, construcao de conhecimentos, conforme se verifica na fala
de Vitor:

O ensinar... ver os alunos aprenderem, questionando, e eles querendo saber... [...] Como
Freire diz, “tem que despertar a curiosidade epistemolégica”. E o querer saber mais...
os alunos estdo habituados hoje a ter tudo pronto, receber tudo mastigadinho... e é
aquilo ali s6. Mas eu gosto de instigar os alunos, de fazer pensar... [...] ttm muita
coisa que eles sabem e ndo conseguem refletir sobre aquele conhecimento. [...] Nao
estou voltado para os conteddos... [...] ndo adianta contetido, contetido, se a aprendi-
zagem vai ficar de lado... tem que ser uma aprendizagem significativa (Vitor — Entre-
vista 1 —abr./2012).

Identifica-se, nesse contexto, o professor como um agente de letramen-
tos, sendo que sua preocupacao maior foi desenvolver eventos de letramen-
tos que proporcionassem o pensamento critico dos alunos. Pode-se verifi-
car o modo como Vitor usa as palavras, os valores que ele coloca em seus
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Discursos de pratica pedagdgica, com destaque para “questionar, curiosi-
dade, instigar, aprendizagem significativa”, termos que demonstram preo-
cupacdo com a construcao do conhecimento, além de corresponder as con-
cepcdes tedricas encontradas no curso de formacao, quando cita Paulo Freire
para respaldar seu dizer.

Destaca-se que a preocupacdo de Vitor é com os Discursos (GEE,
2001), que vao além dos contetdos programaticos e levam a aprendizagens
significativas. Para Gee, todo ensinar que inclui Discursos e ndo somente o
conteudo é politico, porque Discurso € uma integracdo do dizer, do fazer e
do valorizar. Os Discursos de sala de aula passam a ser ndo mais proprieda-
de intelectual do professor, mas uma troca em que ambos — professores e
alunos — perguntam e respondem, mesmo que a escola, como uma estrutu-
ra de poder, indique o professor como aquele detentor de saberes que traz
as respostas para as davidas dos alunos. Nesse enfoque dialdgico, o profes-
sor vai além, pois produz interacdes em que 0s alunos se tornam pergunta-
dores também. Conforme Bohn, “o professor inovador ndo é aquele que
formula perguntas, mas o que gera e faz explodir entre seus alunos a polifo-
nia, ndo somente a polifonia de muitas vozes, mas de vozes contraditorias,
polémicas” (BOHN, 2008, p. 127). Nos relatos das préaticas, acompanha-se
uma liberdade de questionamento por parte dos alunos a fim de contestar
para entender e estabelecer relagdes.

No relato a seguir, encontra-se um exemplo em que os alunos questio-
nam e provocam discussdes relacionadas a outros momentos da aprendiza-
gem:

Quando falamos do chorume em outra aula, eles pensavam: “Ah! Isso é ruim, né...”
E agora perguntaram: “E por que, quando trabalhamos o lixo, 0 chorume era ruim e
aqui ndo é?” Nos ficamos bem impressionados com isso, porque eles estavam relacio-
nando com o que tinhamos ensinado. Eles ndao tinham perdido aquele link com o que

vinha na sequéncia... a gente trabalhou no ano anterior o conteido, mas eles ainda
recordavam (Vitor — Seminario Avaliativo 2 — ago./2013).

O relato de Vitor indica que nao somente os professores faziam per-
guntas, mas os alunos também. E isso é muito produtivo, pois mostra o
interesse na aula e pode ser fator decisivo na aprendizagem. A linguagem
n&o serve apenas para transmitir informacéo; serve para marcar a acdo no
mundo e as perspectivas nessa agdo no mundo (GEE, 2001).

Alunos e professores passaram a exercer papéis de interlocutores, que
juntos deram significados aos contetdos e construiram conhecimentos em
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torno do objeto de aprendizagem, quebrando as concepgdes tradicionais de
que o aluno aprende e o professor ensina. Pelo contrario, ambos aprendem
num processo ativo e reflexivo, em que a sala de aula se firma como um
espaco de interacdo, onde multiplas vozes coexistem numa negociacgao.
Pode-se dizer que o professor fica disponivel as indaga¢des dos alunos, a
curiosidade, como um ser critico e inquieto em face da tarefa de ensinar
(FREIRE, 1996).

Além disso, os professores em formagdo no Pibid, ao se inserirem
nas escolas, tornam-se reflexivos a ponto de analisar a realidade encontra-
da e buscar propostas para a resolucdo de problemas, mesmo que isso en-
volva todo um sistema, pois o verdadeiro agente de mudancas € o professor.
Vitor e Leticia depararam-se com realidades sobre as quais ndo tinham ain-
da langado seu olhar critico. Como promover um ensino reflexivo e critico?
Como conciliar os conteddos com a carga horaria? Como resolver a ques-
tdo de alunos desmotivados no final do ano, se ja foram aprovados/repro-
vados por um processo avaliativo ineficaz? Essas sdo questfes que se apre-
sentaram durante a experiéncia, conforme se observa nos relatos:

Considera-se que uma implementacgao deve ser mais que inovar as metodologias e sim
mudar o curriculo, onde o professor passe a construi-lo e ndo apenas cumprir o estipu-
lado. [...] Destaca-se a importancia da escola, como espago que pode comecar a pro-
blematizar e constituir cidad&os criticos e reflexivos, com um novo olhar para 0 mun-
do (Vitor — Didrio — dez./2010).

Um ponto a enfatizar refere-se a avaliacdo, que mostrou o interesse de alguns so pela
nota e o desinteresse por ja estarem passados, ndo necessitando mais de acumular
pontos, devido ao tipo de avaliacdo que € feito na escola. A avaliagao deveria ser uma
construgao de conhecimentos e tornar-se uma avaliagao processual até o final do ano
(Vitor — Diario — nov./2012).

Outro enfrentamento faz referéncia aos contetidos, pois ampliaram-se os contetidos a
serem trabalhados e diminuiram as horas semanais de algumas disciplinas. Como
administrar esse confronto? Somente reorganizando o curriculo (Vitor — Diario —
maio./2013).

Vitor preocupa-se com os curriculos escolares numa concepgéo de
que o professor precisa participar dessa construgao, contrapondo-se a curri-
culos preestabelecidos, estanques e fragmentados, demonstrando seu enga-
jamento na proposta de que os professores precisam ter espago nas discus-
sBes que decidem os curriculos, procurando atender as expectativas dos alu-
nos de forma coerente com as situac¢des vivenciadas no dia a dia. 1sso pressu-
p&e que ele tenha encontrado nas escolas onde atuou situacdes em que ndo
havia essa reflexdo por parte dos professores, e esses apenas cumpriam o
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estipulado por outras vozes, com outras relacdes de poder, conforme se
evidenciou quando Vitor relatou, em outros depoimentos, que algumas es-
colas cumprem o curriculo do vestibular imposto pelas universidades. A
atitude de Vitor corresponde a ideia de professor inovador, transgressor do
curriculo e de metodologias estabelecidas por cultivar a diferenca e o didlogo.

Interpretam-se ali forcas opostas, coexistindo, assim como propde
Bakhtin (2011), com as forcas centrifugas e as forcas centripetas. As primei-
ras sdo forgas de descentralizacéo, de afastamento do eixo, exigem a mu-
danca, e as segundas sdo as que unem, trazem para 0 centro e trazem a
seguranca da manutencao da forma de avaliar. SAo movimentos de dire¢cdo
oposta, que existem no sistema escolar, na rede dialdgica de participantes,
que envolvem pais, alunos, professores, universidade, secretaria de educa-
céo e comunidade em geral. Trata-se de um processo que traz valores, rela-
cOes de poder e modos de compreensdo opostos, presentes nos Discursos
da escola. Compreender esses Discursos e saber agir nessas praticas exige
uma postura critica do professor.

Quanto ao processo avaliativo das escolas, também surgiram questdes
que precisam ser repensadas, pois a implementacdo realizada no més de no-
vembro sofreu influéncia do final do ano letivo, e surgiram reflexdes quanto
arelacdo entre atribuicao de nota e interesse dos alunos pelas atividades pro-
postas. O sistema de ensino possui essa questdo para resolver, ao que Vitor
sugere uma avaliacdo mais processual, que sirva para a construcao do conhe-
cimento, provavelmente numa reproducao de Discursos pedagdgicos de sua
formagcéo, que tentam mudar as concepcdes que consideram a avaliacdo ape-
nas como atribuicdo de nota para passar de ano. O Pibid ndo tem poder para
resolver essas questdes na escola, mas consegue mostrar a sua forma de enca-
rar a aprendizagem nas ac¢des realizadas pelas implementacGes. Essas acdes
podem ser determinantes quando a escola esta aberta a discussdo e a mudanca.

Portanto a escola nao é um espaco pronto, definido e intocavel. Pre-
cisa de professores criticos e determinados a realizar as mudancas necessa-
rias. No Pibid, sdo muitas as discussdes nesse sentido, conforme se verifi-
cou nas preocupac0es relatadas por Vitor. Esse professor em formacao ja
entendeu que as praticas presentes nas escolas trazem outras relacdes de
poder, as vezes veladas, as vezes mais explicitas, que carregam Discursos e
modos de ser, pensar, interagir e sentir, proprias da esfera escolar, envolven-
do conteudos, curriculo, avaliagdo, metodologia, entre outras questées fun-
damentais para a préatica docente.
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As praticas pedagogicas de letramentos

Verifica-se o trabalho com os letramentos que emergem da cultura,
do contexto e das relagdes sociais em uso, preparando o professor para as
“praticas pedagogicas de letramentos™4, que sdo as praticas em que 0s pro-
fessores, nessa nova condicdo, passam a ser agentes de letramentos em sala
de aula, fazendo com que o trabalho com leitura, escrita e oralidade tenha
sentido para os alunos. A introdugdo dos letramentos como pratica social
critica pode facilitar o processo de aprendizagem (STREET, 2014). Com o
trabalho a partir dos contextos situados explora-se o papel dos letramentos
sobre a vida dos alunos, tanto com o uso de géneros discursivos ditos es-
colares como também de géneros sem tradi¢ao escolar, que circulam na so-
ciedade e sdo trazidos para a sala de aula.

O trabalho com leitura foi intenso nas implementacg®es, pois 0s pro-
fessores em formagao trouxeram para as aulas diversos géneros, como do-
cumentarios em videos, textos de divulgacéo cientifica do livro didatico,
reportagens retiradas de jornais/revistas, esquemas e resumos em slides ilus-
trados, imagens em projetor de slides, entre outros, intercalados com expe-
rimentos praticos, que também trouxeram géneros discursivos proprios das
préticas de oralidade, como a exposi¢do dialogada. Observa-se que lingua-
gens multissemioticas foram usadas nas aulas, o que indica uma concepgao
abrangente de ensino da leitura, com um olhar para os diversos géneros e
linguagens que circulam no cotidiano dos alunos e precisam ser lidos e as-
sociados aos contextos de interacdo: Iniciamos a atividade assistindo ao video
Historia das Coisas. Logo questionamos os educandos sobre o observado. [...] Para
encerrar a aula, foram passadas fotos com algumas imagens de locais conhecidos por
todos na regido, que retratam a realidade do lixo (Vitor — Diério — nov./2011).

De forma integrada as atividades de leitura, foram propostas ativida-
des de oralidade e escrita. E isso caracteriza uma aula que procura desen-
volver nos alunos suas praticas de letramentos, pelas quais sdo introduzi-
dos os contetidos de Ciéncias/Biologia. O trabalho com a escrita apresen-
tou a producdo de varios géneros, geralmente com finalidade didéatica, para
resumir ou ilustrar as tematicas debatidas na aula, a fim de mostrar o enten-

“ Diferente de “préticas de letramento pedagdgico”, que se referem as praticas envolvidas na
formacédo de professores, tanto no contexto académico como pedagogico, com funcao de pre-
parar o professor para a docéncia.
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dimento do contetldo ou mesmo de construir esse entendimento pela pro-
ducéo escrita na reelaboracéo das ideias. Como exemplo, pode-se citar: Foi
proposto aos educandos que elaborassem uma sintese com énfase no tema abordado
e em ag0es a serem efetivadas pelos cidad&os na comunidade (Vitor — Diério — maio/
2012).

Assim se configuraram, em geral, as aulas dos pibidianos nas praticas
pedagdgicas nas escolas, demonstrando que dar aulas de Ciéncias e Biologia
requer também um trabalho com a linguagem. Além disso, na ultima imple-
mentacao realizada pelos sujeitos nas escolas, eles solicitaram que seus alu-
nos escrevessem um diario para registrar as atividades realizadas em aula e
também em relacdo a construcdo da composteira. A proposta do diério foi de
gue os alunos exercitassem a escrita e, por meio dela, organizassem e siste-
matizassem suas ideias em torno dos contelidos estudados. Verifica-se, as-
sim, a funcdo didatica nas atividades de escrita, pois escreviam para apren-
der melhor: A gente queria que eles registrassem o que vinha acontecendo. Dai eles
vieram registrando, desde o primeiro encontro dessa implementac&o, eram duas ou
trés linhas, depois foi aumentando (Vitor — Entrevista 2 — jan./2013).

A preocupacdo dos professores em formacéo ndo foi com o uso lin-
guistico da escrita no diario, até porque esse nédo € o objeto do professor de
Ciéncias/Biologia, mas com os Discursos que envolvem o pensar, o sentir,
o valorizar e o atuar de uma forma determinada, envolvendo os letramen-
tos como saber ler/escrever/falar em Discursos escolares. Em muitos mo-
mentos, os professores em formacgao no Pibid mostraram sua preocupacao
com as praticas de letramentos dos alunos, conforme o exemplo a seguir:
Percebeu-se a dificuldade dos educandos em realizar leituras, fala e escrita, princi-
palmente na escrita, ao transpor seus conhecimentos, mostrando dificuldade de sele-
cionar conceitos e aplica-los objetivamente (Vitor — Diério — maio/2012).

Num universo em que a escrita constitui a cultura escolar, percebe-se
que os professores trazem os Discursos do “déficit”, da “falta”, em que
apontam as dificuldades dos alunos com a linguagem. Mas, considerando
que a sala de aula passa a ser um espaco de circulagdo de negociacao de
significacOes entre alunos em interlocucdo com seus professores, o papel de
agente de letramentos adquire ainda maior importancia, pois o que esta em
jogo € a construcao do conhecimento. Os letramentos constituem parte da
relacéo de poder, e 0 modo como os estudantes se apropriam dos letramen-
tos € uma contingéncia de praticas sociais e culturais e ndo somente de
fatores pedagogicos e cognitivos (STREET, 2014).
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Mesmo ndo sendo a linguagem o objeto de estudo dos professores de
Ciéncias e Biologia, € com a linguagem que eles trabalham o seu objeto,
pois é com textos verbais e ndo verbais, envolvendo linguagem escrita, oral,
multimodal, que desenvolvem suas aulas, assim como professores de qual-
quer outra disciplina. Por isso, se letramentos séo as praticas sociais de uso
da linguagem, entdo esses professores podem ser considerados agentes de
letramentos, na perspectiva de partir dos contextos situados de praticas so-
ciais para construir conhecimentos cientificos na area de Ciéncias e Biolo-
gia por meio de textos escritos e orais.

Para Kleiman, a representacao de agente de letramentos “incorpora
a especificidade dos saberes, porque os modos de fazer sentido, de negociar
significados, sdo aprendidos nas préaticas de socializagdo profissional das
agéncias formadoras” (KLEIMAN, 2006, p. 88). Sabe-se que o0s professo-
res de Lingua Portuguesa sdo os encarregados de trabalhar questdes estilis-
ticas da lingua, aspectos linguisticos e discursivos, que ajudam os educan-
dos na leitura, na escrita e na oralidade, para que esses possam interagir em
préticas sociais amplas. Mas, de acordo com as concepgdes dos estudos dos
letramentos, todos os professores, além dos profissionais que trabalham com
a lingua como objeto de ensino, podem e devem ser agentes de letramentos,
que valorizam o contexto de praticas sociais dos seus alunos e partem des-
ses contextos para ver como esses letramentos influenciam suas vidas.

Consideracdes finais

Os dialogos advindos deste estudo possibilitam dizer que, com pro-
gramas como o Pibid, hd uma crenga em novas possibilidades, que motiva
a (trans)formacéo de sujeitos para tornar-se ndo apenas “professores”, mas
agentes de mudanca social, agentes de letramentos.

Ao longo das praticas de letramentos do Pibid foram sendo formadas
concepcdes sobre o contexto de préaticas sociais, temas geradores, interdis-
ciplinaridade, aprendizagem significativa, problematizacdo de contetdos,
leitura e producdo de textos, entre outros topicos tdo presentes nas discus-
sBes teoricas e nas praticas pedagdgicas. Isso tudo deu condicdo a forma-
cdo de professores como agentes de letramentos, isto &, promotores da cons-
trucéo de letramentos a seus alunos, numa concepg¢ao sociocultural, a par-
tir de contextos situados. Nas praticas pedagogicas do Pibid passaram a
dinamizar “préaticas pedagdgicas de letramentos”, ou seja, valorizaram as
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préticas sociais e, por meio da leitura, escrita e oralidade, buscaram os le-
tramentos criticos dos educandos com novos saberes e posturas diante da
sociedade, no desenvolvimento de aprendizagens significativas, autonomia,
criticidade e autoria em sala de aula. A nova identidade de professor que
foi construida néo é a de um sujeito que traz respostas, mas de alguém que
questiona e busca formas de promover mudancas, um verdadeiro agente de
letramentos.

Defende-se, portanto, que os professores, independente da area, pre-
cisam preocupar-se com leitura e producgéo de textos em contextos situados
da vida em sociedade, a fim de produzir aprendizagens significativas em
sala de aula, voltadas para situa¢des em que 0s alunos possam resolver seus
problemas e de suas comunidades, assumindo-se autores de seus Discursos.
Espera-se que as discussdes apresentadas em ambito académico tragam pers-
pectivas para a elaboracdo de curriculos em cursos de Licenciatura, propon-
do caminhos pedagogicos viaveis, voltados a formacao de professores.
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Pratica como componente curricular
na formacao inicial de professores:
experiéncias no curso de
Licenciatura em Matematica

Siomara Cristina Broch!

Introducéo

No atual cenério educacional, uma caracteristica intrinseca aos pro-
cessos educativos € seu continuo repensar: com base nas experiéncias do
passado, compreendendo as expectativas do futuro, atua-se com foco nas
necessidades do presente. Nesse sentido, um tema de estudo constante nes-
sa area é a formacdo inicial do professor; mais recentemente, a preocupa-
cdo esta centrada na pratica docente durante esta formagao.

No Brasil, a Resolu¢cdo CNE/CP 2/2015 art. 13° ratifica a legislacéo
anterior de que, nos cursos de formacao de professores da educacdo bésica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) deve garantir 400 horas de pratica como componente curricular, distri-
buidas durante o processo formativo do futuro professor no curso. Mas o que
constitui essa pratica, quais as concepcdes educacionais que a tornam impor-
tante e, mais especificamente, como ela deve ser desenvolvida nos cursos de
formacéo inicial de professores, sdo assuntos ainda em discusséo.

Este artigo quer contribuir para esse debate, fazendo uma breve refle-
x&0 teorica sobre o assunto, contextualizando a pratica como componente
curricular no PPC do Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Julio de
Castilhos (IFFar — Campus Jalio de Castilhos) e apresentando algumas ex-

! Licenciada em Matematica. Doutora em Estatistica e Experimentacdo Agropecuaria. Docente
de disciplinas de Estatistica e Estagio Curricular Supervisionado. Docente do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha — Campus Julio de Castilhos. Acesso ao curriculo
Lattes: http://lattes.cnpg.br/0613922748029601. E-mail: siomara.lago@iffarroupilha.edu.br.
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periéncias vivenciadas na compreensao e implementacéo dessa pratica du-
rante a formacdo inicial, em nivel superior, de docentes de Matematica.

A pratica como componente curricular
e a formacéo inicial do professor

Durante a formacao inicial do futuro docente, € esperado que se pro-
porcionem momentos de contato com a prética profissional. Segundo Pi-
menta (2012), o exercicio de qualquer profissdo pode ser considerado uma
pratica e, no caso da profissdo docente, a pratica é realizar a acdo de ensi-
nar. Assim, um curso de formacao de professores deve manter equilibrio
entre teoria e préatica, considerando que a pratica faz parte da formacéo e
pode ser entendida como uma “amostra” da realidade, dos desafios e das
dificuldades da futura profissao.

O exercicio de qualquer profissao é pratico nesse sentido, na medida em que
se trata de fazer “algo” ou “agdo”. A profissdo de professor € também prati-
ca. E se o curso tem por fungdo preparar o futuro profissional para praticar,
é adequado que tenha a preocupacgdo com a pratica. Como néo é possivel
que o curso assuma o lugar da pratica profissional (que o aluno exercera
quando for profissional), o seu alcance sera tdo somente possibilitar uma
nocgao da pratica, tomando-a como preocupacao sistematica no curriculo
do curso (p. 35).

Nesse sentido, Tardif (2014) vai mais além e propde um repensar nas
relacBes entre teoria e pratica, assumindo que os professores, no seu desem-
penho profissional, sdo atores ativos e produtivos de saberes docentes que
sé surgem com a vivéncia dos momentos de ensino e aprendizagem e suas
conexdes, ou seja, saberes que sO a pratica da docéncia pode oportunizar.
Para ele, o trabalho dos professores, seu dia a dia escolar, e “a préatica deles
ndo é somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria,
mas também um espaco de producao de saberes especificos oriundos dessa
mesma préatica” (p. 234).

O autor aponta qual é a origem desses conhecimentos quando afirma
que “vinte anos de pesquisas mostram que 0s saberes dos professores se
baseiam, em boa parte, em suas experiéncias na profissao e em suas proéprias
competéncias e habilidades individuais” (idem, p. 239). Sobre quais seriam
esses conhecimentos profissionais que a pratica poderia fornecer, ele expli-
ca que “os saberes docentes sao temporais, plurais e heterogéneos, persona-
lizados e situados, e que carregam consigo as marcas do seu objeto, que é 0
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ser humano” (ibidem, p. 269). Sobre como oportunizar os conhecimentos,

as habilidades e as competéncias ou aptiddes (ou seja, os saberes) oriundos

da pratica docente, Tardif da algumas indicacdes:
Nas universidades americanas e canadenses, também se procura implantar
varios e novos dispositivos de formagdo nos quais os professores de profis-
sdo sejam considerados, de fato e de direito, formadores dos futuros profes-
sores. Esses fendmenos, e muitos outros semelhantes, mostram que a forma-
¢cdo para o magistério estd se transformando lentamente, mas na direcao
certa, dando um espaco cada vez maior aos professores de profissdo, os
quais se tornam parceiros dos professores universitarios na formacao de seus
futuros colegas. [...] se quero saber como realizar um trabalho qualquer, o
procedimento mais normal consiste em aprendé-lo com aqueles que efetuam
esse trabalho [...] O que é preciso ndo é exatamente esvaziar a légica disci-
plinar dos programas de formagdo para o ensino, mas pelo menos abrir um
espago maior para a ldgica da formacao profissional que reconhega os alunos
como sujeitos do conhecimento [...] Essa I6gica profissional deve ser baseada
na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos professores de
profissdo; ela deve proceder por meio de um enfoque reflexivo, levando em
conta os condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias utilizadas
para eliminar esses condicionantes na agéo (ibidem, p. 240-242).

Considera, portanto, que esses saberes sdo proporcionados pelo con-
tato gradativo e constante com a profisséo, com os professores regentes das
turmas nas escolas, com a forma deles darem aulas, de ensinar e interagir
com seus alunos, com as facilidades e dificuldades, motivac@es e realidade
dessa geracdo de estudantes. Aponta a importancia do profissional docente
compartilhar seus conhecimentos com os licenciandos, futuros professores,
durante o seu processo de formacao inicial.

Entendo que esse autor esta certo nas suas proposi¢des, que se con-
trapGem a concepcdo tradicional de que o saber estd somente na teoria e
que a pratica é desprovida de saber, servindo apenas para aplicacéo da teo-
ria. A proposta da presenca obrigatéria da pratica como componente curri-
cular na formacéo inicial de nivel superior dos futuros professores assume
gue existem saberes necessarios a essa formacao e que s6 podem ser obtidos
a partir da inser¢do do licenciando no ambiente escolar e na pratica docente.

Os estégios curriculares dos cursos de Licenciatura tradicionalmente
vém oportunizando essa aproximacao, quando possibilitam o debate (ou
trocas de saberes) dos académicos com os professores regentes e alunos das
escolas e entre os professores e colegas na academia sobre as experiéncias
observadas ou vivenciadas nos ambientes escolares e nas salas de aula, bus-
cando a reflex@o das préticas docentes (PIMENTA, 2012, p. 81; BROCH,
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2016, p. 56). No entanto, esses espacos ndo podem ser 0s Unicos em que 0
contato com a pratica profissional acontece, inclusive porque séo oportuni-
zados, geralmente, no final do curso e desenvolvidos de forma isolada em
relacdo as outras disciplinas.

Assim, ao pensar nas ementas das disciplinas da pratica como com-
ponente curricular e no desenvolvimento desse espaco e tempo dentro do
PPC de um curso de Licenciatura, é necessario ter a clareza do que se quer
atingir e de que forma isso sera realizado. Entende-se que esses momentos
devem servir, assim como 0s estagios curriculares, para compartilhar in-
formac@es e “saberes” com o0s gestores (dire¢do, coordenacdo pedagdgi-
ca, orientacao educacional), docentes, alunos e comunidade escolar como
um todo durante todo o processo de formagdo do académico. Observar,
vivenciar e interpretar o que acontece dentro da escola e, em especial, du-
rante a aula, conhecer 0 que se pode fazer e 0 que, as vezes, ndo se tém
dominio nem alcance, apropriar-se de praticas que funcionam no processo
de ensino e aprendizagem, repensar as que ndo mostram resultados, dentre
outras ac¢des, podem oportunizar a construcdo desses saberes oriundos da
pratica docente. Além disso, a forma de conducéo dos licenciandos nessas
atividades de préatica, com o olhar investigativo sobre as acdes, buscando a
reflexd@o critica e a identificacdo dos saberes evidenciados, pode contribuir
para que se agregue a formacao do professor um processo de constante
reflexao e sistematizacao das experiéncias durante o exercicio profissional
(BROCH, 20186, p. 57).

As Praticas Profissionais Integradas (PPI) no curso

O Curso de Licenciatura em Matematica do IFFar — Campus Jalio de
Castilhos foi o primeiro curso de Licenciatura em Matematica a entrar em
funcionamento na instituicdo com os académicos ingressantes em 2009,
atendendo ao objetivo de verticalizacdo do ensino com cursos superiores
agregados a realidade e a necessidade local. O PPC do curso foi construido
com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Matemati-
ca, dadas pelo Parecer CNE/CES 1302/2001, cuja proposta curricular pro-
punha a integracdo da teoria e pratica, com a transposicédo das fronteiras
entre componentes curriculares, principalmente os pedagdgicos e 0s espe-
cificos, como propdem os objetivos destacados:
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« proporcionar a formacédo de um educador capaz de romper com a frag-
mentacgdo dos contetidos, que atravessa as tradicionais fronteiras disciplina-
res, desenvolvendo uma praxis interdisciplinar;

« favorecer a integracdo da teoria e pratica, tanto na acédo educativa quanto
no aperfeicoamento de estudo (IFFar, 2009, p. 10).

A organizacgdo curricular do curso distribuiu sua carga horaria em
disciplinas pedagdgicas, disciplinas especificas, atividades complementa-
res, disciplinas eletivas e estagios curriculares supervisionados. Além disso,
atendendo a legislagdo, formatou a pratica como componente curricular
dentro dos componentes curriculares (ou disciplinas) e norteados por pro-
jetos interdisciplinares articuladores desses componentes, denominando-a
de Prética Profissional Integrada (PPI). Em todos os semestres do curso,
um conjunto de disciplinas pré-definidas recebeu um acréscimo de carga
horaria para que, em conjunto, se elaborasse e executasse um projeto inter-
disciplinar que deveria oportunizar vivéncias da préatica pedagogica. O PPC
2009 expressava que, no decorrer da formagéo,

[...] os alunos tém contato com as praticas profissionais integradoras e pro-
jetos integradores que envolvem, no minimo, duas disciplinas, numa pers-
pectiva interdisciplinar, relativos a pratica docente em Matematica. Dentre
essas atividades, podemos citar a participagdo em pesquisas educacionais,
programas de extensao, elaboracdo de material didatico, desenvolvimento
de projetos de eventos cientificos, entre outros. A definicdo dessas ativida-
des é efetuada conjuntamente por alunos e professores das diversas discipli-
nas a partir de sugestdes das partes envolvidas. As praticas profissionais,
bem como os projetos integradores objetivam fortalecer a articulacdo da
teoria com a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, o que
funciona como um espaco interdisciplinar, com a finalidade de proporcio-
nar, ao futuro professor, oportunidades de reflexdo sobre a tomada de deci-

sGes mais adequadas a sua pratica docente, com base na integragao dos con-
tedados ministrados em cada periodo letivo (idem, p. 22).

O PPC do curso sofreu pequenas alteragdes curriculares para os in-
gressantes do 2° semestre de 2009, em que foram ajustados alguns compo-
nentes curriculares e ementas. No final de 2010, ocorreu nova reformula-
¢do (originando o PPC 2010?), resultado de uma discussdo entre os campi
da instituicdo (os que ja ofereciam a Licenciatura em Matematica e 0s que
a implementariam a partir de 2011), mas que ratificou a proposta de con-

2 PPC valido para os ingressantes na Licenciatura em Matematica do IFFar — Campus Julio de
Castilhos nos anos de 2011 a 2014.

173



BROCH, S. C. « Pratica como componente curricular na formacao inicial de professores:
experiéncias no curso de Licenciatura em Matematica

centrar esfor¢os na integracdo entre teoria e pratica no decorrer do curso
através das atividades de PPI.

As préticas profissionais integradas foram constituidas como proje-
tos integrados, planejados e executados por cada turma do curso e coorde-
nados pelos docentes de um conjunto especifico de disciplinas. Como um
exemplo, o quadro 1 especifica os componentes curriculares envolvidos na
PPl em cada semestre do curso no PPC 2010 e as cargas horarias atribuidas
para o seu desenvolvimento. Pode-se observar que nem sempre o conjunto
de componentes curriculares envolvidos no semestre abrangia a area peda-
gobgica, o que ndo inviabilizava a ideia de que a PPI estivesse relacionada ao
ensino de Matematica.

Conforme descrito em Broch & Schons (2016, p. 36), essa proposta
de PPI foi uma atividade desafiadora para todos os envolvidos, pois o curso
assim constituido era diferente da estrutura curricular dos cursos de Licen-
ciatura das universidades e faculdades da regido, inclusive dos cursos nos
quais os docentes da area haviam se graduado e estavam familiarizados.
Portanto ndo se tinha um curso de Licenciatura em Matematica similar
para servir de referéncia, e foi necessario aprender com as experiéncias.

Quadro 1: Componentes Curriculares envolvidos na PPI de cada semestre
do curso de Licenciatura em Matemética do IFFar — Campus Jalio de Cas-
tilhos, PPC 2010

Semestre Componente Curricular C.H. Teoria | C.H. Prética
1° Matemética Bésica | 60 20
Geometria | 60 20
Informatica Bésica 40 20
20 Geometria Il 60 20
Metodologia da Pesquisa 40 20
Estatistica Aplicada a Educacgado 60 20
3° Fundamentos de Matematica Elementar |11 50 10
Didatica 40 20
Planejamento Educacional e Curriculo 50 10
40 Algebra Linear | 40 20
Tecnologias da Informagéo | 60 20
Metodologias para o Ensino de Matematica | 60 20
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50 Algebra 60 20
Laboratério em Educagdo Matematica | 40 20

Tecnologias da Informagéo Il 40 20

6° Matemética Discreta 60 20
Metodologias para o Ensino de Matematica Il 40 20

7° Laboratdrio em Educacdo Matematica Il 40 20
Educacgdo para a Diversidade e Inclusao 40 20

Fonte: Elaborado pela autora

O que favoreceu a implantacdo da proposta € a peculiaridade da atua-
cdo profissional dos docentes que trabalham nos Institutos Federais de Edu-
cacdo (IFs). Sdo professores que atuam, normalmente, em mais de um ni-
vel e modalidade de ensino, pois os IFs atendem o Nivel Médio da Educa-
cao Bésica, geralmente profissionalizante, Educacdo Profissional Subsequen-
te ao Nivel Médio, Educacdo Profissionalizante de Jovens e Adultos de
Nivel Fundamental e Médio, Educacdo Superior e, em alguns casos, Pés-
graduacdes, ou seja, os docentes do curso de Licenciatura em Matemaética
do campus tém oportunidade (e sdo solicitados) a atuar em disciplinas de
Matematica em cursos diversos, cujas exigéncias e caracteristicas exigem
adaptacdo metodoldgica as diversas realidades educacionais, as suas pecu-
liaridades, necessidades e desafios, paralelamente & atuagdo em disciplinas
na Licenciatura. Assim, esses docentes estdo em constante “contato” e
“atualizacdo” em relagdo aos “saberes” da pratica docente para a educacéo
basica, os quais devem ser oportunizados na pratica do curso de formacéao
inicial em que estéo inseridos.

Com as atividades de PPI, o curso teve a oportunidade de oferecer
uma formacéao diferenciada aos futuros docentes de Matematica, de acor-
do com as percepg¢bes acumuladas nas experiéncias profissionais dos do-
centes e nas vivéncias compartilhadas com os académicos na propria exe-
cucao das praticas profissionais integradas.

As Préticas enquanto Componentes
Curriculares (PeCC) no Curso

Nas discussdes geradas pelas reformulacdes curriculares e na analise
das experiéncias dos primeiros anos de implantagdo dos cursos de Licenci-
atura na instituicdo, disseminou-se a compreensao de que a integracéo da

175



BROCH, S. C. = Pratica como componente curricular na formacao inicial de professores:
experiéncias no curso de Licenciatura em Matematica

prética na formacéo do futuro docente era favorecida pela flexibilidade cur-
ricular, pelo desenvolvimento de atitudes e agbes empreendedoras e inova-
doras e pelo foco em vivéncias da aprendizagem para capacita-lo e para
inseri-lo no ambiente profissional ainda durante o decorrer do curso. Além
disso, 0 uso da estratégia de projetos interdisciplinares capazes de integrar
areas de conhecimento, de apresentar resultados praticos e objetivos, pro-
postos e desenvolvidos pelo coletivo envolvido no projeto fortaleceu a arti-
culacéo entre ensino, pesquisa e extensao.

Em 2014, quando foram aprovadas as Diretrizes Institucionais Ge-
rais e as Diretrizes Curriculares Institucionais da Organizacdo Didatico-
Pedagdgica para os Cursos Superiores de Graduacdo do Instituto Federal
Farroupilha (IFFar, Reitoria, Resolu¢cdo do CONSUP 13/2014), a pratica
nos cursos de Licenciatura foi oficializada e normatizada. As PPl foram
substituidas por componentes curriculares articuladores presentes em to-
dos 0s semestres e que, nos cursos de Licenciatura em Matematica dos cam-
pi, foram denominados de “PeCC - Prética de Ensino de Matematica”, na
qual a sigla PeCC significa Pratica enquanto Componente Curricular. No
Capitulo 111 da resolucédo, os artigos 120 a 124 estabelecem as linhas gerais
para o planejamento e o desenvolvimento da PeCC nos cursos de Licencia-
tura da instituicdo, sendo o seu objetivo o de

[...] proporcionar experiéncias de articulagdo de conhecimentos construi-
dos ao longo do curso em situagfes de pratica docente; oportunizar o reco-
nhecimento e reflexdo sobre o campo de atuagdo docente; proporcionar o
desenvolvimento de projetos, metodologias e materiais didaticos préprios

do exercicio da docéncia, entre outros, integrando novos espagos educacio-
nais como locus da formacéo dos licenciandos (IFFar, 2015, art. 120).

Tendo como base essas diretrizes, a instituicdo constituiu um Grupo

de Trabalho Multi-campi da Licenciatura em Matematica para discutir e

elaborar o atual PPC do curso de Licenciatura em Matematica (PPC 2014),

vigente para ingressantes a partir de 2015 em todos os campi, e as propostas

de PeCC para a Licenciatura em Matemaética com as suas respectivas emen-
tas. O atual PPC estabelece que:

[...] as disciplinas de Prética perpassam todo o curriculo do curso desde o

primeiro até o tltimo semestre. As ementas dessas disciplinas, assim como a

sequéncia conceitual adotada, permitem, além da articulacéo e a interlocu-

¢do entre as disciplinas dos diferentes nucleos, a interdisciplinaridade asse-

gurada por meio de normativa interna do Instituto que prevé o desenvolvi-
mento das disciplinas de Praticas de forma colaborativa entre os professores
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através de um projeto interdisciplinar a ser elaborado no inicio de cada
periodo letivo pelo colegiado do Curso (idem, p. 27).

Dessa forma, a PeCC nao se restringe a aplicagdo de conhecimentos
cientificos, mas constitui um espaco de criacdo e reflex@o acerca do traba-
Iho docente e do contexto social em que ele esté inserido, visando integrar
a formacéo com o exercicio do trabalho docente. O PPC propde compo-
nentes curriculares pertencentes aos chamados “Nucleo Especifico”, “Nu-
cleo Pedagdgico” e “Nucleo Béasico™, mais as disciplinas de Préticas de Ensi-
no de Matematica (PeCC), de forma a assegurar que a formacao do licenciado
em Matematica do Instituto Federal Farroupilha aconteca de forma a articular
os diferentes saberes necessarios a sua formacéao (IFFar, 2014a, p. 24).

As disciplinas de PeCC foram distribuidas com igual carga horéaria
durante os oito semestres do curso (50 horas/semestre), sem pré-requisitos
e com as ementas discriminadas no quadro 2. O projeto interdisciplinar a
ser desenvolvido na disciplina durante o semestre deve ser elaborado no
inicio de cada periodo letivo, “articulando os conhecimentos de, no minimo,
duas disciplinas do semestre, pertencentes, preferencialmente, a nicleos dis-
tintos (Basico, Pedagogico ou Especifico)” (IFFar, 2014b, p. 35).

Quadro 2: Descricao das disciplinas relativas a Pratica enquanto Componente
curricular em cada semestre do curso de Licenciatura em Matematica do
IF Farroupilha-JC, PPC 2014

Semestre | Disciplina Ementa ou tema articulador
1° PeCC - Prética de Ensino | Cultura e organizagdo escolar no Ensino Fundamental; Trabalho docente:
de Matematica | constituicdo do profissional docente; Tendéncias pedagdgicas no ensino da
Matematica.
20 PeCC - Prética de Ensino | Pesquisa e investigagdo em Educagdo Matematica.
de Matematica Il
3° PeCC - Prética de Ensino | Tecnologias na formagéo do professor de Matematica. Recursos
de Matematica I11 educacionais e tecnolégicos, no ensino de Matematica, voltados ao
Ensino Fundamental.
40 PeCC - Prética de Ensino | Tecnologias na formagéo do professor de Matematica. Recursos
de Matematica IV educacionais e tecnolégicos, no ensino de Matematica, voltados ao
Ensino Médio.
50 PeCC - Pratica de Ensino | Elaboracédo de propostas de ensino e de materiais didaticos. Analise de
de Matematica V livros didaticos de Ensino Fundamental. Planejamento, experimentagéo e

avaliagdo de experiéncias de pratica de ensino envolvendo Matematica para
o0 Ensino Fundamental. Construgéo de recursos didatico-pedag6gicos com
reaproveitamento de materiais, focalizando a educacdo ambiental e a
aplicabilidade da Matematica em questdes ambientais.
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6° PeCC - Prética de Ensino | Praticas adaptadas a educacgéo inclusiva no ensino de Matematica.
de Matemética VI Construgéo e aplicagdo de materiais didaticos de Matematica para a
educacao inclusiva.
7° PeCC - Prética de Ensino | Elaboracédo de propostas de ensino e de materiais didaticos. Analise de
de Matemética VII livros didaticos de Ensino Médio. Planejamento, experimentacéo e

avaliacédo de experiéncias de pratica de ensino envolvendo Matematica
para o Ensino Médio. Construcéo de recursos didatico-pedagdgicos com
reaproveitamento de materiais, focalizando a educagdo ambiental e a
aplicabilidade da Matematica em questes ambientais.

8° PeCC - Prética de Ensino | Formagéo continuada do professor de Matemaética: conhecimento e
de Matematica V111 discussdo de produgdes cientificas realizadas em formagdes continuadas.

Fonte: Elaborado pela autora

A partir da tematica especificada na ementa e da elaboracéo do pro-
jeto e especificacdo das disciplinas envolvidas, a Resolucdo do CONSUP
1372014 (IFFar, 2014b) permite que até 40% da carga horaria da PeCC
sejam planejados com atividades em outro turno do curso a partir de pro-
postas de pesquisa ou investigacao, estudos dirigidos, estudos de caso, Vvisi-
tacdo a instituicdes de ensino, observacdes em salas de aula, entre outros.

Relatos de PPI e PeCC vivenciadas

A seguir estdo descritos alguns projetos desenvolvidos como PPI no
curso de Licenciatura em Matematica do IFFar — Campus Julio de Casti-
Ihos no periodo de 2009 a 2014 e duas experiéncias de PeCC — Préticas de
Ensino de Matematica (I e 11) desenvolvidas no ano de 2015.

Uma das primeiras atividades de PPI, realizada em 2009, foi com
uma turma de segundo semestre do curso, envolvendo as disciplinas de Es-
tatistica aplicada a educacdo e Metodologia de pesquisa. Os professores
dessas disciplinas propuseram aos académicos que, em duplas, realizassem
uma pesquisa descrevendo as caracteristicas dos sistemas educacionais dos
municipios da regido. Cada dupla escolheu um municipio e pesquisou so-
bre o nimero de escolas, de docentes e discentes por nivel de ensino (infan-
til, fundamental e médio) e por tipo de escola (privada, municipal, estadual
e federal) no municipio. Depois elaboraram um relatério técnico, incluindo
tabelas e graficos das informacdes coletadas, que foi apresentado oralmen-
te num seminario. Com base nos dados apresentados, a turma debateu so-
bre a realidade educacional regional indicada pelas pesquisas.

No primeiro semestre do curso, as disciplinas envolvidas na PPI fo-
ram Geometria I, Matematica Bésica | e Informatica Bésica. Para o desen-
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volvimento da pratica em uma determinada turma, os professores propuse-
ram a elaboracdo de uma apostila didatica com desenvolvimento de con-
teddos que pudessem ser usados por eles em suas futuras aulas de Matema-
tica no ensino fundamental. Os contetidos desenvolvidos seriam os estuda-
dos nas disciplinas envolvidas na PPI e que fizessem parte do curriculo do
ensino fundamental. A turma foi dividida em grupos, e cada um escolheu
um contetido ou unidade. As atividades consistiram em pesquisar em livros
e sites 0 seu tema e propor formas de abordagem dos contetdos, com teoria
e exercicios relacionados aos mesmos. O trabalho foi digitado, usando co-
nhecimentos de informatica, numa formatacéo padrao para a montagem
da apostila. Ao término dessa construcgdo, além da entrega do arquivo, 0s
grupos socializaram o que foi feito na forma de seminario.

Em outra turma de segundo semestre do curso, envolvendo as disci-
plinas de Estatistica aplicada a educacao, Metodologia de pesquisa e Geo-
metria 1, foi realizada uma pratica com o objetivo de investigar a realidade
do ensino de Geometria na educagao bésica local. Em grupos, inicialmente
foi elaborado o projeto de pesquisa, com objetivo, delimitacéo e planeja-
mento do trabalho, especificando a metodologia da pesquisa e a forma de
coleta e tratamento das informacdes. A proposta foi de que 0s grupos trou-
xessem informacdes de professores e alunos de diferentes escolas da regido
de abrangéncia do campus. Apos visitarem as escolas e coletarem as infor-
macdes, os académicos fizeram a organizacao, analise descritiva e sintese
das informacdes coletadas. Por fim, ocorreu um seminério de socializacéo
das informac®es e discussdo da realidade do ensino de Geometria diagnos-
ticada nas escolas pesquisadas.

No terceiro semestre do curso, a pratica ocorreu envolvendo as disci-
plinas de Didética, Planejamento educacional e curriculo e Fundamentos
de Matemética Elementar 11, e foi proposto que, em duplas, os licencian-
dos visitassem escolas de ensino médio, a fim de conhecer a sua préatica
cotidiana, fazer a leitura dos documentos institucionais e observar aulas de
Matematica. Eles deviam centrar suas observacfes nos aspectos da concep-
¢do dos projetos politicos pedagdgicos, do planejamento na educagao esco-
lar, das tendéncias pedagdgicas, da proposta do Ensino Integrado Politéc-
nico em implantagdo nas escolas estaduais de ensino médio local e nas me-
todologias, procedimentos e técnicas de ensino de aulas envolvendo o con-
tetdo de trigonometria (pois esse era o contetdo estudado na disciplina de
Fundamentos I11). Também foi realizada uma palestra com representantes
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da 92 Coordenadoria Regional da Educacdo sobre a proposta do Ensino
Médio Politécnico, que foi adotado nas escolas da rede estadual do Rio
Grande do Sul. A partir das atividades foram socializadas, discutidas e sinte-
tizadas as informac0es e vivéncias experimentadas. No final, foi proposto o
planejamento de uma aula que pudesse ser aplicada na turma observada.

Com o proposito de fazer uma investigacdo de como o contetdo de
Algebra esta contemplado nos livros didaticos pertencentes ao Plano Na-
cional do Livro Didéatico (PNLD) e a sua relagdo com o uso das tecnologias,
as disciplinas de Algebra, Laborat6rio em Educagdo Matematica | e Tecno-
logias de Informacao |1, durante o quinto semestre do curso, foram reuni-
das na PPI do semestre. Na realizacdo dessa pratica, os académicos fizeram
ainvestigacdo proposta e, a seguir, construiram situac6es-problema nas quais
fossem aplicados os conceitos de Algebra mediados pelas tecnologias.

No primeiro semestre de 2015, foi realizada a primeira experiéncia
de PeCC - Pratica de Ensino de Matematica 1, envolvendo os calouros do
curso. O projeto foi elaborado pelos docentes envolvidos em todas as disci-
plinas que comp&em o 1° semestre?, apresentado, discutido e aceito pelos
académicos da turma e aprovado pelo colegiado do curso. A proposta objeti-
vou introduzir os licenciandos na realidade sécio-cultural-educacional regio-
nal, tendo por foco a organizacao escolar no ensino fundamental.

Em grupos, foram propostos a leitura e o debate de textos relaciona-
dos com particularidades do ensino brasileiro como: o Plano Nacional de
Educacéo; a educacéo do campo; a educacao de jovens e adultos; a carreira
docente no Brasil; a postura profissional do docente, dentre outros. Apos,
foi planejada e realizada uma visita a uma escola do campo de ensino fun-
damental, localizada num assentamento de reforma agraria a 20km do cam-
pus, realizando uma pratica investigativa do ambiente, sua organizacao,
funcionamento e caracteristicas. Em pequenos grupos, os académicos pre-
viamente elaboraram um roteiro de investigacdo, centrando num dos eixos:
docentes e funcionarios; discentes; Circulo de Pais e Mestres (CPM) gestao
escolar e gestdo pedagdgica. Num sadbado de manh4, licenciandos e profes-
sores das disciplinas envolvidas foram até a escola. De volta ao campus,
foram elaborados relatérios descrevendo e analisando a experiéncia viven-

3 As disciplinas do 1° semestre de curso sdo: Histéria da Educacéo Brasileira, Filosofia da Edu-
cacdo, Leitura e Produgdo Textual, Fundamentos de Matematica Elementar I, Matematica
Basica, Tecnologias da Informagao e Comunicacdo e Pratica de Ensino de Matematica .
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ciada. A sintese foi socializada e discutida num seminério. No final do se-
mestre, foi organizada uma visita dos alunos e docentes da escola do campo
as dependéncias do instituto, em que foram programadas atividades pedago-
gicas, teatro, jogos, atividades multimidia e uma confraternizacéo.

No segundo semestre de 2015, a préatica de ensino de Matematica Il
foi desenvolvida com o tema: reestruturacdo do ensino médio nas escolas
estaduais — o chamado Ensino Politécnico — e envolveu todas as disciplinas
do 2° semestre*. Inicialmente, foi proposto um estudo teorico de artigos e
documentos norteadores da educacgao bésica (Parametros Curriculares Na-
cionais, Diretrizes Curriculares Nacionais, Proposta Pedagdgica para o En-
sino Médio Politécnico, entre outros) e sobre diferentes metodologias para
um ensino de Matematica integrado. Também foi realizada uma palestra
com um gestor e professor que atuou na implementacédo da reestruturacio
do ensino médio, a fim de dialogar com o grupo e esclarecer duvidas acerca
da estrutura curricular vigente no ensino médio publico estadual gatcho.

No final da disciplina, foi organizada uma visita a uma escola do
municipio vizinho, Tupanciretd, num dia de mostra de trabalhos do Semi-
nario Integrador, em que, em grupos, 0s académicos conheceram os traba-
Ihos realizados e entrevistaram alunos, docentes, equipe gestora e funcio-
narios sobre questdes referentes ao Ensino Médio Politécnico, incluindo
opinides pessoais sobre 0 novo sistema integrado e a forma de avaliacdo
por pareceres, dentre outras. Foram elaborados relatérios sintetizando e
descrevendo as atividades e as observacgfes e informacdes coletadas, além
de apontamentos e considerac@es que 0 grupo obteve na realizacdo da pra-
tica. Para encerrar as atividades, realizou-se uma socializa¢é@o oral dos es-
tudos realizados, possibilitando um debate coletivo para expor e comparti-
Ihar a experiéncia vivenciada e as aprendizagens obtidas.

Considerac0es finais

Através da sistematizacdo de alguns projetos executados pelas tur-
mas da Licenciatura em Matematica do IFFar — campus Jalio de Castilhos,
tanto de PPI como de PeCC, pode-se exemplificar as atividades realizadas

4 As disciplinas do 2° semestre de curso sdo: Sociologia da Educagao, Psicologia da Educagao,
Metodologia Cientifica, Fundamentos de Matematica Elementar 11, Geometria Analitica e
Pratica de Ensino de Matematica I1.
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visando implementar a pratica como componente curricular na formagéo
inicial do docente de Matemética formado na instituicdo. Outros projetos
envolveram participacdo discente em pesquisas educacionais, programas
de extensdo, elaboracdo de materiais didaticos, desenvolvimento de proje-
tos de semana académica, semindarios de apresentacdo e debate de temas
relacionados com a pratica educacional.

As atividades planejadas e executadas possibilitou aos docentes do
curso refletirem sobre suas praticas pedagdgicas, assim como sugerirem ou-
tras acdes a serem implementadas em outros momentos de PeCC. Essas
atividades também procuraram aproximar os conhecimentos basicos, espe-
cificos e pedagdgicos do curriculo de formacao do licenciando e focaram o
contexto da préatica de ensino da Matematica e da atuacao docente na edu-
cacdo basica. Além disso, deu visibilidade aos diferentes contextos de cada
comunidade escolar, suas fragilidades, dificuldades, desafios, préaticas pe-
dagdgicas e materiais didaticos, que nos servem como referéncia. Com isso
0 curso tem a oportunidade de oferecer uma formacgéo diferenciada aos
futuros docentes de Matemaética, em que ocorre a inser¢cdo na préatica pro-
fissional de forma gradativa e constante, da mesma maneira que 0 corpo
docente tem oportunidade de rever suas concepcdes e ampliar suas expe-
riéncias.

Essa proposta foi e continua sendo um desafio para os envolvidos.
Inicialmente, os docentes da Licenciatura tiveram que se adaptar e estdo
aprendendo com o passar dos semestres e de acordo com as percepgdes
acumuladas nas experiéncias profissionais e nas vivéncias compartilhadas
com os académicos na propria execucao das PPl e PeCC durante o curso.
Para os académicos, a vivéncia dos projetos desenvolvidos resultou numa
ambientacao nas atividades educacionais desde o ingresso no curso de Licen-
ciatura em Matematica e favoreceu a sua iniciagdo na atividade docente.
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Um relato de experiéncia dos desafios
na formacao docente para o uso das
tecnologias aplicadas a educacéao
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Introducéo

Atualmente, com a répida evolucgdo das tecnologias, a sociedade vem
passando por uma série de mudancgas devido ao surgimento constante de
novos recursos tecnoldgicos. A utilizacao desses recursos proporciona maio-
res facilidades e conforto para o dia a dia; no entanto, surge a necessidade
de apropriagdo dessa tecnologia para que seja possivel inserir-se na cultura
digital.

As Tecnologias de Informacao e Comunicacao (T1Cs) vém causando
transformacg@es em todas as areas do conhecimento e afetando ambientes:
sociocultural, politico, econémico e educacional. Dentro do contexto edu-
cacional, as TICs vém assumindo cada vez mais importancia, pois podem
produzir efeitos positivos na aprendizagem, modificando a maneira com
que os professores ensinam e também como os alunos aprendem.

Segundo Souza (2015, p. 1), “a internet invade nossos lares com to-
das as suas cores, seus movimentos e sua velocidade, fazendo o impossivel

! Docente de Matematica no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha,
campus Jalio de Castilhos. Mestre em Modelagem Matematica pela UNIJUI e doutora em
Engenharia de Automacao e Sistemas pela UFSC. Acesso ao curriculo Lattes: http://
lattes.cnpq.br/3870982512585317. E-mail: tanisia.foletto@iffarroupilha.edu.br.

2 Aluna do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha, campus Jualio de Castilhos. Acesso ao curriculo Lattes: http://
lattes.cnpq.br/8726550553272715. E-mail: cleiditorres95@gmail.com.

3 Aluna do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha, campus Julio de Castilhos. Acesso ao curriculo Lattes: http://
lattes.cnpq.br/5418054684290837. E-mail: gilcemello96@gmail.com.
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tornar-se palpavel, como navegar pelo corpo humano e visualizar a Terra

do espaco sem sair do lugar”. E dificil, portanto, prender a atenc¢do do alu-

no em aulas ministradas apenas de maneira tradicional.
Os recursos digitais sdo elementos informatizados que permitem que con-
teldos sejam abordados em materiais diversos. Os materiais digitais educa-
cionais sdo ferramentas que possibilitam novas praticas pedagdgicas, pois
possibilitam a interatividade entre o aluno e uma determinada atividade com
0 objetivo de aprendizagem. O planejamento pedagdgico em que esses re-
cursos digitais estdo inseridos é o grande desafio dos professores na atuali-
dade (TORREZZAN; BEHAR, 2009, p. 33).

Para a educacdo, o uso das TICs é um facilitador no processo de
ensino e aprendizagem; € importante ressaltar que “as tecnologias sozinhas
ndo mudam a escola, mas trazem mil possibilidades de apoio ao professor
e de interagdo com e entre os alunos” (MORAN; MASETTO; BEHRENS,
2003, p. 14); para que isso seja possivel, cabe ao docente apropriar-se e
compreender as exigéncias que esse cenario demanda e assegurar-se de uma
formacéo continuada que aproxime as praticas pedagdgicas da realidade
digital. De acordo com Moran, Masetto e Behrens (2007, p. 146):

A mediacdo pedagogica coloca em evidéncia o papel de sujeito do aprendiz
e o fortalece como ator de atividades que lhe permitirdo aprender e conse-
guir atingir seus objetivos: e d4 um novo colorido ao papel do professor e
aos novos materiais e elementos com que ele devera trabalhar para crescer e
se desenvolver (p. 146).

Nesse sentido, € de suma importéncia que os professores estejam em
constante busca da constru¢do de novos conhecimentos, aperfeicoando-se
para o uso das tecnologias de informacdes. Assim, a aproximacdo com
essa realidade traz para o contexto educacional a possibilidade do educa-
dor criar novas metodologias, sendo capaz de proporcionar ao estudante
uma interacao real entre ensino, pratica e realidade. Moran (2008, p. 6)
afirma que *“o uso das tecnologias enriquece o processo de ensino-aprendi-
zagem desde que empregadas de modo adequado, contextualizando fato
esse confirmado”. A tecnologia precisa estar associada a uma proposta edu-
cacional, pois 0 seu uso em sala de aula por si s6 nao garante melhorias no
processo de ensino e aprendizagem.

E imprescindivel que o educador acompanhe esse movimento e se
adapte a essas tecnologias, utilizando-as como um instrumento eficaz, efe-
tivo de comunicacéo e contribuigdo para a melhoria da qualidade de ensino
e aprendizagem, partindo inicialmente da sua aceitacéo, pois ainda se de-
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fronta com os desafios e a inseguranca no momento de execucgéo das ativi-
dades com TICs. Sendo assim, “a formacéo do professor deve ocorrer de
forma permanente e para a vida toda. Sempre surgirdo novos recursos, no-
vas tecnologias e novas estratégias de ensino e aprendizagem” (JORDAO,
2009, p. 12).

Para que o docente adquira seguranga e autonomia, € necessaria uma
boa formacéo inicial, seguida de uma formagao continuada que o estimu-
le e desafie a superar seus medos e limitacdes. O educador deve estar cons-
ciente da importéancia de sua formacao, sendo esta necessaria para que seja
possivel ir além do ensino tradicional, buscando metodologias dindmicas e
atrativas, adaptando-se as inovacdes tecnologicas. No entanto, € indispen-
savel que o professor se desafie e se motive a buscar essas mudancas. Nessa
perspectiva, Libaneo assinala:

[...] a formacéo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanga
nas praticas docentes, ajudando os professores a tomar consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissao; é preciso refletir
sobre elas e buscar soluges, de preferéncia mediante acdes coletivas (2004,
p. 227).

Levando em consideracdo a preocupacdo com uma formacédo que
atenda essas necessidades e desafios, é necessario estar atento para que “o
professor em processo de formacdo, seja inicial ou continuada, ndo pode
simplesmente vivenciar processos de utilizac&o da tecnologia, o que acarre-
taria na introducdo e utilizacdo de tecnologias nas salas de aula sem inten-
cionalidade pedagogica” (GARCIA et al., 2012, p. 80).

O processo de introdugdo das TICs na educacdo é um processo lento,
acontece aos poucos, inicialmente com a aproximacéao da tecnologia, e en-
tdo o préximo passo € o dominio do conhecimento para que o professor
possa intervir e inovar. Muitos professores vém passando por esse processo
de mudanca,; estdo diante de escolas equipadas tecnologicamente, mas que
néo oferecem condic¢des para que eles se apropriem das operacdes e funcio-
nalidades das tecnologias.

A formacao dos professores para o uso de tecnologias precisa ser am-
pla, ou seja, é necessario envolver conhecimento técnico e novas estratégias
e metodologias de ensino, conforme destaca Valente (2005, p. 30):

A formacéo do professor, portanto, envolve muito mais do que prové-lo com

conhecimento técnico sobre computadores. Ela deve criar condicbes para
que ele possa construir conhecimento sobre os aspectos computacionais,
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compreender as perspectivas educacionais subjacentes as diferentes aplica-
¢cBes do computador e entender por que e como integrar o computador na
sua pratica pedagdgica.

Aulas incrementadas pelo uso de recursos tecnoldgicos digitais po-
dem ser utilizadas de acordo com as diferentes realidades dos estudantes,
para diversas faixas etarias e estilos de aprendizagem. E importante, no
entanto, que ndo haja apenas uma revolugdo tecnoldgica nos ambientes
escolares. E necessaria também a revolucdo na qualificacdo do professor,
pois a tecnologia ainda necessita ser desmitificada. Conforme aponta Ass-
mann (2000, p. 80):

A resisténcia de muitos professores em relagédo ao uso das tecnologias se d4,
muitas vezes, em decorréncia da descrenca das contribuicBes da tecnologia
ao processo de ensino-aprendizagem e também do medo de que sua fungédo
seja superada. No entanto, as novas tecnologias nao substituirdo ou dimi-
nuirdo a importancia do professor, pois o que elas fazem é ampliar e intensi-
ficar as possibilidades cognitivas e interativas no processo de construcao de
conhecimentos.

O uso das tecnologias em sala de aula depende primeiramente dos
professores; eles se tornaram o grande alvo dos programas atuais do Minis-
tério da Educacéo para promover o aproveitamento de ferramentas tecno-
I6gicas nas escolas. A formacao de professores para o uso de tecnologias
esta previsto no Plano Nacional de Educagéo (2001) de acordo com o do-
cumento:

A qualificagdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacao, e o Poder Publico precisa se
dedicar prioritariamente a solugdo deste problema. A implementacdo de
politicas publicas de formagéo inicial e continuada dos profissionais da edu-
cacdo é uma condicdo e um meio para o avanco cientifico e tecnoldgico em
nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do pais, uma vez que a
producao do conhecimento e a criagao de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formacao das pessoas; a criacao de novas tecnologias
depende do nivel e da qualidade da formacdo das pessoas (p. 64).

O documento ainda assinala em um dos itens que trata da formagéo
de professores que os cursos de formacao deverdo obedecer a alguns princi-
pios, dentre eles “0 dominio das novas tecnologias de comunicacgéo e da
informacao e a capacidade para integra-las a pratica do magistério” (idem,
p. 99).

Desde entdo, o Ministério da Educacédo e Cultura vem equipando as
escolas e formando profissionais multiplicadores para promover o0 uso pe-
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dagogico de TICs narede publica de ensinos fundamental e médio*. Dentre
0s programas apresentados pelo Ministério da Educacdo destacam-se 0s
Laboratérios Interdisciplinares de Formacao de Educadores (LIFE), que
s8o projetos propostos pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e que buscam desenvolver atividades voltadas
ainterdisciplinaridade e ao uso de novas tecnologias e métodos para o ensi-
no na rede publica de educacao.

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha,
campus Julio de Castilhos (IFFar/JC), foi contemplado com recursos no
Edital n° 067/2013 — LIFE/CAPES, para que fosse implantado esse labo-
ratério no campus. O LIFE esta voltado principalmente para as técnicas de
uso de novas tecnologias no incremento e produgéo de conhecimentos com
alunos da rede publica de ensino, inovacdo das préaticas pedagdgicas, for-
magcdao de carater interdisciplinar para estudantes de Licenciatura, elabora-
cdo de materiais didaticos de carater interdisciplinar e articulacdo entre os
programas da CAPES relacionados a educacao basica.

Dentre os objetivos do LIFE destaca-se a formacéo de professores;
desse modo, foi realizada uma formacédo com os professores do IFFar/JC
para o uso de tecnologias. Neste texto, faremos um relato sobre essa forma-
céo, realizada por meio de um projeto de extensdo: “Formacao de Profes-
sores para o uso das Tecnologias Digitais”. As formacdes foram ministra-
das por professores e académicos do curso de Licenciatura em Matematica
do IFFar/JC.

Desenvolvimento

Com a criacao dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecno-
logia, conforme a Lei 11.892 (BRASIL, 2008), a distribuicao das vagas ocorre
de acordo com as modalidades de ensino. De acordo com a referida lei, no
minimo 50% das vagas devem ser destinadas para a educacgao profissional
técnica de nivel médio e 20% para “cursos de Licenciatura, bem como pro-
gramas especiais de formacéo pedagdgica, com vistas a formacao de pro-
fessores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Mate-

4 Uma revisdo sobre a evolucdo do uso da tecnologia na educagao brasileira é realizada em De
Almeida (2008).
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matica, e para a educacao profissional” (BRASIL, 2008, artigo 7°, incisivo
VI, item b). Desse modo, por se tratar de um dos principais objetivos dos
institutos, no campus Julio de Castilhos ¢é ofertada anualmente a Formacao
Pedagogica Docente, que trata de temas a serem definidos coletivamente
pelos docentes. Assim sendo, analisando o cronograma das formacdes, no-
tou-se pouco enfoque nas tecnologias da informacéo. Entdo, juntamente
com a direcdo de ensino e a assessoria pedagogica, percebeu-se a necessida-
de de ofertar algumas formacdes voltadas para esse tema. Foram previstas
trés formacgfes por meio do projeto de ensino Formacédo de Professores
para o Uso das Tecnologias Digitais: “Manuseio de Equipamentos do La-
boratério Interdisciplinar de Formacao de Professores (LIFE) e a Utiliza-
cdo de Recursos Tecnoldgicos de Ensino”, “Formacao de Professores para
0 uso do Tablet Educacional” e “Tutorial para criar apresentacdes utilizan-
do o Prezi”. A seguir, é descrita detalhadamente cada formacao.

Formacéo 1: “Manuseio de Equipamentos do Laboratoério
Interdisciplinar de Formacéo de Professores (LIFE) e a Utilizagdo de
Recursos Tecnolégicos de Ensino”

O objetivo dessa formacéo era colocar os professores do IFFar/JC
em contato com os equipamentos adquiridos pelo LIFE. Desde que o labo-
ratério entrou em funcionamento, percebeu-se a pouca adesdo por parte
dos professores e consequentemente dos alunos em se aproximar do espa-
¢o. Desse modo, tinha-se como objetivo realizar uma série de formacdes
para apresentar os materiais e seu funcionamento para que os professores
se sentissem encorajados a utiliza-los da melhor maneira em suas aulas.
Foram apresentados os seguintes itens: maquinas fotograficas, filmadoras,
computadores, tablets, calculadoras cientificas, data-shows e aparelhos de
DVD. Foi realizado um minicurso sobre como operar cada um desses equi-
pamentos. Finalmente, realizou-se uma exposi¢cdo com todos 0s materiais
para que os professores pudessem manusea-los. Nas entrelinhas das falas
dos professores, destacam-se algumas observacdes:

— A grande maioria ficou entusiasmada com os equipamentos adqui-
ridos pelo novo laboratorio;

— O reconhecimento de que esse primeiro momento de contato com
0s materiais é extremamente necessario para que entendam seu funciona-
mento. Percebeu-se, durante as discussdes, que o grande desafio na educa-
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cdo atual € promover uma formacao para a aplicacédo pedagdgica das diver-
sas ferramentas tecnologicas. De um lado, temos alunos que ja nasceram
imersos dentro da cultura digital, que desafiam seus professores no uso de
TICs; de outro, professores que ainda tentam com muito esforgo entrar
neste mundo pés-revolucao tecnoldgica. Em relagdo a interagdo dos docen-
tes com os recursos tecnolégicos, Richt (2010, p. 73) ressalta:
A introduc¢do de mudancas no cendrio educacional reforca a necessidade de
haver articulacéo entre os programas de formacdo docente e as iniciativas
que propdem a utilizacao das tecnologias nos processos de ensino e de apren-
dizagem. Para tanto, os profissionais da educagdo precisam interagir com
esses recursos, explorando-os de forma critica e investigativa, refletindo so-
bre 0 uso desses em sala de aula, para assim desenvolver uma postura critica
acerca da mutabilidade do conhecimento relativo as tecnologias e das mu-
dancas pedagdgicas suscitadas por essa dinamicidade.

O uso de um recurso tecnologico seja, ele um software, um aplicativo
no celular ou tablet ou a lousa interativa, ird depender muito do professor e
principalmente da metodologia que sera utilizada para que o processo de
ensino e aprendizagem seja efetivado pelo aluno.

No final deste trabalho, perceberam-se docentes mais encorajados a
trabalhar com o0s novos equipamentos tecnoldgicos; notou-se que, a partir
desse momento, os professores comecaram a vir até o LIFE para fazer a
retirada dos materiais e utiliza-los em suas atividades de sala de aula.

Avalia-se que essa primeira formacéao foi importante, pois os docen-
tes vieram até o laboratorio, conheceram os equipamentos e aprenderam
sobre o seu funcionamento. Salienta-se que, além da formacao técnica so-
bre como funcionam os equipamentos, os professores foram questionados
sobre como ¢é realizado o uso das TIC em suas aulas; pdde-se notar, pelos
comentarios, um desconforto geral em relacdo aos professores presentes:
sentiram-se incomodados em sair das suas zonas de conforto.

Formagéo 2: ““Formacéo de Professores para o uso do Tablet Educacional”

Dentre os programas lancados pelo governo federal para dissemina-
¢do da informética na década de 1990, foi langado o Programa Nacional de
Informéatica na Educacéo (Prolnfo), que passou a ser Programa Nacional
de Tecnologia Educacional. Além do objetivo de equipar as escolas com
computadores, cursos e recursos didaticos digitais as escolas e fornecer as-
sisténcia técnica, o programa prevé formagao para os professores e gestores
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para o uso pedagdgico da informética. Assim foi criada uma extensado do
Prolinfo, denominada Proninfo Integrado (Programa Nacional de Forma-
¢cdo Continuada em Tecnologia Educacional).

Uma das agdes do PronlInfo Integrado foi a compra de tablets para
uso dos professores do ensino médio de escolas publicas federais, estaduais
e municipais. Com esse programa o governo visa fornecer suporte no traba-
Iho pedagdgico, vivéncia de professores e alunos com a linguagem da tec-
nologia digital, garantindo acessibilidade e conectividade de internet.

Em novembro de 2013, foram entregues os tablets aos professores do
IFFar/JC. No entanto, essa entrega ocorreu sem qualquer orientacdo téc-
nica e pedagdgica. Diante disso, 0 objetivo dessa formacao foi oferecer su-
porte aos professores para que os tablets fossem utilizados para o fim que se
destinam: melhorar os processos de ensino e aprendizagem. Entre os do-
centes que participaram da formacao, todos relataram que nédo tinham no-
cdo de como utilizar o dispositivo para fins pedagdgicos. A maioria apon-
tou que enfrenta dificuldades para seu uso, pois o aparelho apresenta baixa
capacidade de processamento, travando frequentemente, e que a auséncia
de entrada HDMI ou VGA dificulta seu uso em sala de aula, uma vez que
as instalacdes do instituto sdo para entradas VGA. Outro ponto assinalado
foi a auséncia de sinal wireless em locais onde sdo ministradas as aulas, o
que também dificulta o uso do tablet. Os presentes ainda relataram que nao
se sentiam motivados a pesquisar programas e aplicativos relacionados com
suas disciplinas.

Avalia-se a formacéao de forma positiva, pois por meio desse trabalho
foi possivel incrementar o uso do tablet por meio das seguintes a¢des: foram
apresentados aplicativos de uso diario de professores como editores de tex-
to, editor de planilhas, visualizador de videos e de imagens.

Formacéo 3: ““Tutorial para criar apresentacoes utilizando o Prezi”

O objetivo dessa formacéo foi mostrar aos docentes como utilizar o
software Prezi, uma ferramenta online que permite a criacdo de apresenta-
¢cOes dinamicas. Diferentemente do tradicional PowerPoint da Microsoft, o
Prezi € um software que ndo necessita de slides para realizar uma explana-
cdo/apresentacdo, permitindo apresenta¢des mais interativas e criativas do
que o tradicional, assegurando a atencao daquele que assiste. A plataforma
Prezi (www.prezi.com) dispde de uma versdo gratuita, necessitando apenas a
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disponibilidade de comunicacgéo via internet para seu acesso e ndo necessi-
ta instalagéo fisica no computador.

Nessa formacéo foram apontados todos os passos, desde o cadastro
até a montagem de uma apresentacdo completa. O uso de uma ferramen-
ta diferente do tradicional PowerPoint despertou a curiosidade dos colegas
que estavam ansiosos por aprender a trabalhar com o novo software. Do-
centes salientaram que um entrave para sua utilizacao seria a falta de in-
ternet no ambiente das salas de aula, entretanto existe a possibilidade de
salvar a apresentagdo em um dispositivo externo e leva-la para o ambien-
te sem internet.

Consideracoes finais

As TICs tém se mostrado como recursos didaticos que podem dina-
mizar e tornar a aprendizagem mais interativa e duradoura, se comparada
com os métodos tradicionais de ensino. Todavia, para que a tecnologia pos-
sa contribuir com a constru¢do do conhecimento, € necessario que 0s pro-
fessores repensem suas metodologias de ensino. Computadores e equipa-
mentos de Ultima tecnologia chegam as escolas por meio de programas
governamentais, no entanto ndo é suficiente, pois os professores necessi-
tam de formacao para utiliza-los. De acordo com Pretto (2002, p. 124), “as
escolas passam a ser equipadas com essas chamadas novas tecnologias, mas
o sistema educacional, em Ultima instancia, permanece o mesmo: hierar-
quico, vertical, centralizado de forma exagerada. Uma velha escola velha
com cara de moderna”.

Acredita-se que, para o uso das TICs como um recurso de aprendiza-
gem, é necessario que os professores sejam preparados para poder inclui-
las em seus planejamentos, ou seja, somente equipar escolas ndo é suficien-
te. De acordo com Moran (2007, p. 90), “para que uma instituicdo avance
na utilizacao das tecnologias na educacdo, € fundamental a capacitagcdo de
docentes, funcionérios e alunos no dominio técnico e pedagdgico”.

Com a realizacao dessas formacdes de professores € possivel refletir
sobre o uso das TICs na educacdo. Trata-se de um caminho longo. Inicial-
mente, é preciso que haja a conscientizagdo dos professores para seu uso;
logo em seguida, é preciso ter o entendimento técnico do equipamento e
seu uso pedagogico. Nas formacdes realizadas pelo LIFE, foram realizadas
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discussdes sobre o uso das TICs em sala de aula e formagdes técnicas sobre
o funcionamento dos equipamentos.

Analisando a participacao dos professores, fez-se um levantamento
estatistico. Dentre os sessenta e sete (67) docentes efetivos da instituicédo
compareceram a formacao “Manuseio de Equipamentos do Laboratério In-
terdisciplinar de Formacao de Professores (LIFE) e a Utilizacao de Recursos
Tecnoldgicos de Ensino” 28%. Na “Formacao de Professores para o uso do
Tablet Educacional”, somente 10% dos docentes estavam presentes. Na for-
macao “Tutorial para criar apresentacdes utilizando o Prezi” participaram
17% dos docentes. Diante das estatisticas das presengas dos docentes pode-se
notar a pouca adesdo deles as formacdes que tratam do uso das TICs.

Destaca-se que, a partir desse ponto, ou seja, dando continuidade as
formagdes para o uso das TICs, o proximo desafio do LIFE é realizar for-
macdes pedagodgicas para o uso das TICs, a fim de potencializar o seu uso
de maneira a contribuir para o aprendizado e principalmente para uma
melhor interacéo entre professor-aluno, incorporando-se a realidade do alu-
no que vive imerso no mundo da tecnologia.
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