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SOBRE O LIVRO

Este livro divulga os estudos e pesquisas apresentados por
alguns dos pesquisadores que participaram, na condi¢do de
palestrantes ou conferencistas, do V Encontro Nacional das
Licenciaturas e IV Seminario Nacional do PIBID ocorridos no
ano de 2014, em Natal/RN, eventos integrados ao XI Semindario
de Inicia¢do a Docéncia (SID) da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.

Ancorados no tema Professores em espagos de formagdo:
mediagdes, prdxis e saberes docentes, esses eventos promoveram
uma riqueza de debates em nivel tedrico, critico e cultural
que precisavam ser registrados com o intuito de possibilitar
continuidade as discussdes e as reflexdes voltadas a formacao,
a pratica e a profissionalizacdo do docente que atua em dife-
rentes niveis de ensino e dreas de conhecimento.

Nessa perspectiva, foram organizadas duas publica-
¢bes. A primeira, intitulada Por uma formagdo para a docéncia,
retine textos que tratam de questdes que envolvem a formacio
inicial e continuada de professores, discutindo fundamentos e
diretrizes, bem como as politicas que orientam essa formacao.
A segunda, intitulada Escola, ensino e linguagens, traz no conteu-
do de seus textos um olhar mais direcionado as praticas docen-
tes, em especial, daqueles que atuam nas institui¢oes escolares
de educagio basica.

A realizagdo dessas obras nio seria possivel sem o apoio
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), por meio de programas como: o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o
Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia) e
o0 Observatério da Educagdo (OBEDUC), que contribuem para



0 aumento e o enriquecimento de produgdes voltadas para as
dreas da Educagdo e Ensino, como também para a socializagdo
desses saberes.

Destaca-se também, como institui¢do apoiadora, a
Universidade Federal do Rio Grande, que possibilitou o desen-
volvimento dos projetos institucionais que culminaram nos
eventos mencionados. Além de viabilizar a edi¢do das duas
publica¢des, por meio da Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEDIS) e de suas agbes com vistas a elevagdo da qualidade da
educacio superior no pais e modernizagao do ensino.

Nesse sentido, desejamos que os leitores aproveitem ao
maximo toda a riqueza de conhecimentos que se concretizam
nestes volumes.

Claudianny Amorim Noronha

Lucrécio Aradjo de Sd Junior
Organizadores
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PREFACIO

Os assuntos abordados no conjunto de textos que serd lido
a seguir buscam responder a uma questdo crucial: podem
transformar-se os professores da educagio basica em pesquisa-
dores e passar para seus alunos préticas e posturas cientificas?
Os temas propostos nesta obra, com enfoques os mais ricos e
variados, ajudam-nos a entender que é possivel.

No primeiro capitulo, por exemplo, Internacionalizagdo e
formagdo de professores: reflexdes, relatos e experiéncias, podem ser
lidas reflexdes a respeito do incentivo a internacionalizagio e a
mobilidade académica tratando de um projeto que vem sendo
desenvolvido por um grupo de universidades brasileiras em
parceria com as universidades da Colombia, Honduras e Costa
Rica. No segundo, algumas importantes reflexdes sdo feitas
sobre a institui¢cao de uma Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), prevista no Plano Nacional de Educagdo (PNE), consi-
derando o ensino de Histéria e a oportunidade e emergéncia
de um curriculo nacional.

O capitulo intitulado PIBID/UFRN: formagdo de professores
na interagdo universidade e escola versa sobre o processo de cons-
trucio e de expansio desse projeto na UFRN, discorrendo sobre
suas concepgdes com énfase para a interiorizagdo, a relagdo
entre areas e o trabalho dialégico e a interagdo com as escolas
publicas de educagio basica e os cursos de licenciatura envol-
vidos. J4 Licenciaturas interdisciplinares: desafios e perspectivas na
formagdo de professores, trata dos desafios e das perspectivas das
licenciaturas interdisciplinares no campo das politicas para a
formacao de professores no Brasil ao longo de sua histéria, dos
anos 1930 até os dias de hoje.



Ademais, as pesquisadoras Esperanza Arciniegas Lagos e
Irma Ruth Mendoza Rosales tratam em La lectura y la escritura
concebida en el contexto de dos universidades latinoamericanas de
aspectos do ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita em
estudos realizados por pesquisadores de algumas universidades
da América Latina. Com isso, ressaltam a importancia de refletir
conjuntamente sobre problemas comuns em leitura e escrita. Por
sua vez, William Coelho de Oliveira, no texto Reflexdes acerca das
condicdes do ensino de Filosofia em Mossor6-RN, considera elementos
da avaliagdo do Curso de Licenciatura em Filosofia do Campus
Central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, apds
10 anos de funcionamento.

No capitulo Histérias de vida e formagdo de professores: reinau-
gurar os comegos, Silvia Nogueira Chaves aborda a experiéncia
formativa vivenciada com um grupo de “estudantes-professores”
e traz a escrita autobiografica numa perspectiva de trabalho com
vistas a “explorar a poténcia das histérias de vida como autofic-
¢d0” na formacio continuada.

Na sequéncia, Luiz Carlos Jafelice discute em A formagdo
docente (em ciéncias naturais): para qué? para quem? a formagao
politica do professor que ensina ciéncias, refletindo sobre sua
atuacdo e sua contribuigdo para a (des)construgdo de uma esco-
la “reprodutora de uma ideologia de desigualdades, injusticas e
exclusdes”. Ja as contribui¢des do PIBID na formacdo docente de
licenciandos sdo retomadas por Alessandra Santos de Assis que,
em seu texto, destaca a perspectiva do projeto pela Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e as conquistas com o estreitamento da
relacdo com a educacio bésica.

A aula como escrita é o titulo do capitulo de autoria de
Thomas Massao Fairchild. Na oportunidade, o autor discute a
importincia da escrita nos cursos de formagio de professores,



especialmente, no que refere ao relatério de estagio como instru-
mento que traz evidéncias que orientam e analisam o processo
formativo do graduando.

Crislane Barbosa Azevedo discute em Estdgio supervisionado
como iniciagdo a pesquisa sobre o ensino e a prdtica docente as contri-
bui¢Ges do estdgio na formacgao de professores como estimulo
a constituicdo de um profissional capaz de refletir e pesquisar
sobre a prética de sala de aula a partir de sua experiéncia formati-
va desenvolvida no 4mbito dos estagios supervisionados do curso
de Histdria (presencial) UFRN.

Para finalizar, utilizando os conceitos de governamenta-
lidade e biopolitica de Michel Foucault - com base nos relatos de
bolsistas do PIBID e de alunos da educagio basica - Gicele Maria
Cervi, em Escolarizagdo e governamentalidade: experimentagdes no
PIBID/FURB, apresenta o PIBID como espago de possibilidades e
de construcio de coletivos.

E facil ver, pois, com a leitura desta obra, que a relagdo
entre o ensino superior e o ensino na educagdo basica tem se
fortalecido nos ultimos anos e se materializado em formas
variadas de produgdo académica na qual estdo presentes também
os alunos das respectivas licenciaturas. Tal relagdo é concretizada
principalmente por meio de processos de formagao continuada
desenvolvidos seja em programas de Pés-graduacio stricto sensu,
tanto de natureza académica como profissional, seja por meio de
Pés-graduagio lato sensu, via cursos de especializagdo ou de aper-
feicoamento. Essa constatagdo reforca a importancia de uma obra
assim, que demonstra o compromisso académico dos seus organi-
zadores, atentos a qualidade e a importancia do ensino publico, o
que os fazem merecedores de nossa admiragao e reconhecimento.

Angela Paiva Cruz
Reitora da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
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Internacionalizacao e formacao
de professores: reflexoes,
relatos e experiéncias

Juliana Bertucci Barbosa
Marinalva Vieira Barbosa

Introducao

As mudangas socioecondmica, cultural e tecnoldgica criaram
novas exigéncias para a formagao no ensino superior, uma vez
que cabe as universidades formarem cidaddos com condiges
para compreender as demandas locais e globais de um mundo
sem fronteiras e centrado no conhecimento. Essa centralidade
torna o ensino superior uma etapa de escolarizagdo estratégica
ao desenvolvimento da cidadania.

Nesse sentido, a formulagio de diretrizes e de agGes que
atendam as demandas dessa formacio globalizada é um dos
maiores desafios a ser enfrentado. Cabe aos organismos inter-
nacionais mediar e disseminar essas diretrizes que, por sua vez,
tendem a ser assumidas pelos governos nacionais, guardadas
as especificidades préprias de cada regido ou pafs, no intuito
de consolidar uma proposta de educagdo que de fato dé conta
das necessidades globais e locais.

Para tanto, no campo da educagio, é fundamental a
construgdo de politicas que ndo fragmentem a formacgio ou a
isolem da realidade internacional. Também o inverso é preciso
ser evitado - que seria a subordinacdo da formagdo a demandas



internacionais, aos padrdes globais ou a visdo hegemdnica que
hoje tende a se construir. Por isso, a formagao precisa ser plural.

No Brasil, nas tlltimas décadas, houve forte investimen-
to em projetos e programas que, criados pelos érgios oficiais
de educacdo, buscam propiciar parcerias e agdes de mobilida-
des estudantis internacionais entre as institui¢ées de ensino,
em especial, aquelas de ensino superior. Essas parcerias sdo
importantes para estreitar os elos entre educagéo e diversidade
cultural no campo da formagao de professores.

Entretanto, se houve avan¢o em funcdo dos investimen-
tos, ainda ha muito espago para avancar no sentido de inter-
nacionalizar os programas de pés-graduacgio, de proporcionar
mobilidade a pesquisadores e estudantes (de pds-graduagio e
graduagio) e de fomentar as cooperagdes e a integragio cienti-
fica e tecnoldgica com outros paises. Por conseguinte, as discus-
sOes sobre internacionalizacdo nas areas de ensino, ciéncia,
tecnologia e inovagio tém relevincia e exigem debate cada vez
mais profundo para que se alcancem as realidades.

No campo da graduagdo, proporcionar a internacionali-
zag3o e o intercAmbio de alunos sdo meios para atingir novas
metas e para proporcionar tanto a ampliagdo de conhecimento
quanto a valorizagdo de professores que atuardo na educagio
basica. Especificamente nesse campo, as concepgdes de interna-
cionalizagdo, as politicas de relagdes entre produtores e consu-
midores de conhecimento precisam ser repensadas. Com isso, 0s
centros de produc¢io de conhecimento precisam ser deslocados.
As produgdes tedricas locais também precisam ganhar papel
preponderante nos processos de formacao de professores.

Diante disso, neste artigo, o objetivo é o de apresentar
uma reflexdo sobre a¢des de internacionalizagdo e mobilidade
académica envolvendo a formagio de professor para a educagio



bésica. Para tanto, a referéncia é um projeto que vem sendo
desenvolvido por um grupo de universidades do Brasil (entre
elas, Universidade de Sdo Paulo - USP, Universidade Federal do
Rio Grande do Norte - UFRN, Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro - UFTM, Universidade Federal do Pard - UFPA) em
parceria com universidades de Colémbia, Honduras e Costa Rica.

Educacao, internacionalizacao
e acoes governamentais

De acordo com Ranieri (2004), a internacionaliza¢do em
si ndo é fato novo no ensino superior, visto que a realizacio de
acordos de cooperagdo entre universidades no mundo inteiro, a
associagdo entre instituicdes nacionais e estrangeiras sao situa-
¢bes que acontecem cotidianamente nas institui¢des desde os
tempos mais remotos. As primeiras universidades do mundo
ocidental ja tinham esse carater internacional, com professores
vindos de diversos paises. Desse modo, a busca pelo conhecimen-
to em outros lugares sempre esteve na universidade ocidental.

Nos dias atuais, a internacionalizagdo tornou-se uma
acdo necessaria para que o ensino superior possa alcangar os
seus objetivos. Tal processo esta marcado pelo aumento do
acesso a informacao, pela necessidade de inser¢do dos paises
na sociedade do conhecimento etc. Dessa forma, a internacio-
nalizag¢do no campo da educagio é reconfigurada para atender
a esses novos requerimentos decorrentes das mudangas impres-
sas pela dindmica social que se delineiam nos anos finais do
século XX e se aprofundam no inicio deste século.

Esse processo de internacionalizagdo da educagdo supe-
rior, como relembram Castro e Cabral Neto (2012), é defendido



pela Organizacgdo das Nagdes Unidas para a Educacio, Ciéncia
e Cultura - UNESCO, com a premissa de que esta n3o deve se
restringir somente a cooperagio internacional estabelecida
entre os paises que visam a um beneficio comum e que nio
conseguiriam de forma isolada atingir esse objetivo. A interna-
cionalizagdo deve ser vista, principalmente, como a insercio de
uma dimens3o internacional ou intercultural tanto na educa-
¢do quanto na pesquisa. Essa concepg¢do da UNESCO envolve um
processo transformador no 4mbito da educagio superior, pois
pode levar a um enfrentamento de questdes propostas sob uma
perspectiva politica e socioeconémica.

Essa concepgao de internacionalizagio foi, posteriormen-
te, mencionada na Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior
(CMES), realizada pela UNESCO, em 2009, em Paris, intitulada
As novas dindmicas do ensino superior e pesquisas para a mudanga
e 0 desenvolvimento social. Nesse documento, reafirma-se que a
cooperagdo internacional na educagio superior deve ter como
alicerce a solidariedade, o respeito mutuo, a promogao de valo-
res humanisticos e o didlogo intercultural.

Nesse documento da CMES, aponta-se ainda o papel das
instituicdes de educagdo superior e as suas responsabilidades
sociais em ajudar no desenvolvimento dos cidaddos do mundo,
por meio (i) da transferéncia de conhecimentos que devem
cruzar fronteiras e (ii) do trabalho para encontrar alternati-
vas que promovam a constante circulagdo do saber. Para isso,
sugere-se, no CMES, a formacgdo de redes de universidades
internacionais, as parcerias para pesquisa e o intercimbio de
estudantes e profissionais.

No que concerne a mobilidade estudantil, é importante
relembrar que ndo é um fendmeno novo nas institui¢des supe-
riores de ensino, considerando que, desde a idade média, as



populagdes universitarias eram bastante méveis. A esse respei-
to, Charle e Verger (1996 apud CASTRO; CABRAL NETO, 2012),
destacam que naquela época nenhuma fronteira se opunha
a circulagdo dos homens e a validade universal dos diplomas
conquistados. Entretanto, esse processo nao englobava da
mesma forma todas as universidades, ficando restrito a insti-
tuigdes de alguns paises e regides, consideradas, muitas vezes,
as mais atrativas para os estudantes de diferentes localidades,
tanto culturalmente como por possuirem uma infraestrutura
mais organizada do que as universidades de menor porte.

A mobilidade, como um meio, envolve, hoje, uma série
de fatores e processos que estd na base do sistema produtivo e
no cotidiano das pessoas, englobando todo o sistema de trans-
porte, a gestdo desses espagos, as interagdes espaciais e até as
dindmicas geograficas especificas. A mobilidade n3o envolve,
apenas, o movimento de deslocamento; ela é muito mais ampla,
pois é social e envolve estruturas, meios, culturas e significados.

A ideia é que o estudante (ou professor) que participe de
um intercimbio/mobilidade académica tenha oportunidades de
realizar estdgios nas institui¢des de ensino de educagdo basica
no pais de destino. Especificamente no caso de licenciandos,
espera-se que o futuro professor conhega a realidade escolar,
os conflitos e as forgas atuantes na escola, as praticas pedagé-
gicas e a organizagdo administrativa e gestora de institui¢des
educacionais em outros paises.

Para que isso ocorra, sdo necessarias novas rearticula-
¢Oes para que os estudantes de licenciatura possam ter uma
formacdo diferenciada, pautada na diversidade, no respeito e na
educagdo para todos. O Brasil, por exemplo, nos ultimos anos,
vem procurando se firmar no sentido de viabilizar a amplia-
¢do do processo de mobilidade estudantil externa. Ademais, ha



uma série de agdes do governo federal relacionadas a interna-
cionalizagio e a mobilidade académica/intercimbio (algumas
especificas para formagéo do professor), tais como:

+ Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI):
O programa, parceria CAPES e MEC, tem como objetivo
elevar a qualidade da graduagio, tendo como priorida-
de a melhoria do ensino dos cursos de licenciatura e a
formacao de professores, por meio da ampliagdo e dina-
mizag3o as a¢des voltadas a formagdo inicial e implemen-
tacdo de novas diretrizes curriculares para a formagio
de professores, com énfase no ensino fundamental e no
ensino médio.

« Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores (PDPP): uma acdo da CAPES que tem como
objetivo principal valorizar os profissionais do magis-
tério que atuam na rede publica da educagdo bésica.
A iniciativa buscou selecionar bolsistas supervisores inte-
grantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia - PIBID e alunos do Plano Nacional de Formagdo
de Professores - Parfor para participarem de cursos de
desenvolvimento profissional em universidades portu-
guesas (de Aveiro e do Porto), nas dreas de Pedagogia,
Fisica, Quimica, Matematica e Lingua Portuguesa.

+ Ciéncias sem Fronteiras (CsF): “um programa que
busca promover a consolidagdo, expansdo e interna-
cionalizagdo da ciéncia e tecnologia, da inovagio e da
competitividade brasileira por meio do intercimbio
e da mobilidade internacional. A iniciativa é fruto de



esfor¢o conjunto dos Ministérios da Ciéncia, Tecnologia e
Inovagio (MCTI) e do Ministério da Educagdo (MEC), por
meio de suas respectivas institui¢des de fomento - CNPq
e Capes -, e Secretarias de Ensino Superior e de Ensino
Tecnoldgico do MEC”.

« Inglés sem Fronteiras: cursos online (My English Online
- MEO), aplicagdo de teste de certificagio de proficién-
cia em lingua inglesa (TOEFL ITP) gratuitamente para
alunos, servidores e professores de universidades fede-
rais. Nesse sentido, ndo se pode deixar de citar o recente
Idiomas sem Fronteiras (IsF), elaborado com o objeti-
vo de proporcionar oportunidades de acesso, através do
programa Ciéncia sem Fronteiras e de outros programas
de mobilidade estudantil, a universidades de paises onde
a educacdo superior é conduzida em sua totalidade ou em
parte por meio de linguas estrangeiras.

Esse conjunto de agdes tem provocado um forte movi-
mento no interior das universidades. Porém, os grandes eixos
dessa movimentagdo, em termos de envio de alunos e formagao
de grupos de pesquisas com vistas, principalmente, a forma-
¢do de professores, ainda sdo os grandes centros de produgido
de conhecimento europeus e americanos. Ha certa tradigdo
histérica que se mantém nesse processo. Isso ocorre porque a
internacionalizagdo desenvolvida no Ambito das universidades
ndo ocorre dissociada das relagdes e dos interesses econdmicos.
Os grandes centros econdmicos assumem também a condicdo
de centros de produgido de conhecimento para o mundo.



A internacionalizacao em
espacos descentralizados

Quando a internacionalizagido envolve a formacéo de
professores para a educagio bdsica, os objetivos e metas da
mobilidade precisam ser calcados no reconhecimento de que
as vivéncias culturais e sociais, as trocas e os conhecimentos do
campo da linguagem sdo também fundamentais ao processo de
formacao. Nessa direcdo, a experiéncia possibilitada pela convi-
véncia com o outro passa a ser o ponto central para justificar o
desenvolvimento de politicas de internacionalizagdo.

Diante disso, desde o ano de 2012, um grupo de profes-
sores da UFTM, UFRN e UFPA integram projetos de parceria
firmados, inicialmente, entre a Universidade de S3ao Paulo
(USP) e universidades de Honduras, Costa Rica e Colémbia.
Atualmente, essas parcerias ja se ampliaram e todas as univer-
sidades envolvidas possuem termos de cooperagio assinados.
O objetivo desse trabalho conjunto tem sido: a) promover
intercimbios académicos docentes e discentes; b) aprofundar
conhecimentos da lingua e da literatura espanhola (pelos parti-
cipantes brasileiros) e da lingua portuguesa (pelos participan-
tes hondurenhos; c) desenvolver projetos de formacio inicial e
continuada de professores.

Nesses trés anos de trabalho, as visitas de ambos os
lados sempre tiveram como objetivo discutir os mecanismos
institucionais de implementacdo da pesquisa nas universida-
des, as a¢bes que podem ser realizadas especialmente para
desenvolver as praticas de pesquisa em seus cursos de gradua-
¢do e as politicas governamentais de incentivo a pesquisa
na graduacgio e na pds-graduacdo com vistas a formacgédo de
professor da drea de Letras.



Um dos focos do trabalho desenvolvido sdo as barreiras
comuns criadas pelo desconhecimento da lingua. Por isso, os
participantes tém sido chamados a assumir o compromisso de
conhecer o idioma espanhol ou brasileiro. As atividades desen-
volvidas - oficinas, palestras, aulas, orientagGes, dentre outros
- sdo, portanto, momentos de aprendizagem da lingua espa-
nhola ou portuguesa. Essa aprendizagem, em todo caso, estd
sendo proposta dentro de um contexto bastante claro - o uso da
lingua estrangeira ndo é para nés objeto de investigagdo em si
mesmo, mas condicdo inicial para debater, orientar e participar
do desenvolvimento dos trabalhos na instituicdo parceira.

Assim, temos proposto que a aprendizagem da lingua
venha como decorréncia do fato de os participantes de todas
as atividades estarem envolvidos em um debate com pares de
outro idioma, o que nio isenta cada um de dominar, além do
idioma, também os temas e contextos das pesquisas que estdo
sendo postas em circulagdo no grupo. Diante disso, as diferen-
cas na forma de organizagdo dos cursos e na prépria estrutura
organizacional da universidade, a variedade de areas de forma-
¢do ofertadas e as peculiaridades do contexto educacional (mas
também histdrico, politico e econdmico) de Honduras, Costa Rica
e Brasil vém se mostrando um dos maiores desafios enfrentados
pelos professores e alunos que participaram das atividades.

Mais do que um desafio, essa dimensio da experiéncia é a
principal contrapartida recebida pela prépria instituigdo brasi-
leira, j4 que a necessidade de dialogar com pares que ndo compar-
tilham dos mesmos pressupostos (0 mesmo idioma, a mesma
cultura académica, a mesma situagéo politica) exige autorrefle-
x30 e define o lugar de onde se fala desde outra perspectiva.

No campo do ensino de lingua espanhola, essas relagdes
sdo importantes porque descentralizam as concepgdes de uma



unica lingua. Ao entrar em contato com o espanhol falado em
Honduras, Costa Rica e Colémbia, fica explicito para o licencian-
do da 4rea de Letras as variagdes do espanhol e as diferentes
culturas ligadas a cada uma dessas variedades. Em suma, conhe-
cer a variedade de uma lingua, a produgio literaria e a forma
como s3o ensinadas na escola amplia a compreensio do futuro
professor envolvido nessas trocas acerca do papel do ensino
e da aprendizagem de uma lingua - materna ou estrangeira.

Relatos de experiéncias de
mobilidade estudantil

Cabe ressaltar que a concepgdo norteadora da experién-
cia relatada nesta pesquisa é a de que educagio para todos ndo
deve ser pautada na exclusio social e na elitizagdo das oportu-
nidades de intercambio. Nessa perspectiva, ndo sé defendemos
a descentralizagdo dos centros de conhecimento que pautam as
relagdes de intercimbio no Brasil como também que os progra-
mas de bolsas para esse fim adotem critérios que permitam a
participacgdo de estudantes oriundos das classes sociais menos
favorecidas. Ou seja, a internacionalizagdo precisa ter entre
as suas preocupacdes a promogio da inclusdo educacional da
maior diversidade cultural e social.

No dmbito da experiéncia que esta sendo desenvolvida
com Costa Rica, Honduras e Col6mbia, em 2014, a UFTM enviou
alunos de cursos de Letras para uma curta estada em Honduras,
especificamente na Cidade de San Pedro Sula, onde esta loca-
lizado o Centro Universitdrio da Universidade Pedagdgica
Nacional Francisco Morazan. Tratou-se de uma estada com o
objetivo de levar os licenciandos do curso de Letras, habilitagio



em lingua espanhola, a vivenciarem situagdes de imersdo no
que diz respeito ao uso dessa lingua como componente de ensi-
no e de aprendizagem.

Durante a estada em Honduras, além de visitas a esco-
las de educacgdo basica e a sitios de cultura Maia, os licencian-
dos também ministraram oficinas sobre leitura e escrita em
lingua portuguesa para estudantes de cursos de graduacgio
de Honduras. A experiéncia de realizar tradugdo da lingua
portuguesa para o espanhol e vice-versa também fez parte
desse momento. Com esse rol de atividades, buscamos criar as
condigdes para que os licenciandos tivessem uma dimensao da
sua condi¢do de profissional da lingua espanhola, de modo que
houve uma busca pela outra experiéncia, aquela que, a partir
do conhecido (a lingua) modifica o olhar e as compreensdes
dos envolvidos.

Nesse sentido, relatos dos participantes demonstram que
o contato com as diferentes realidades socioculturais é um fator
importante para o desenvolvimento pessoal, sociocultural e criti-
co do estudante. E o que possibilita a experiéncia outra de relagdo
com a lingua objeto de aprendizagem durante a licenciatura.

UM UNIVERSO SEM FRONTEIRAS: SOBRE OPORTUNIDADES
DE VIVENCIAR UMA APRENDIZAGEM INTERNACIONAL

Lembro-me de quando, ja no ensino bésico, desde os primei-
ros anos de escolarizag¢do, sonhava em conhecer e vivenciar
a cultura de tantos outros lugares que, aos meus olhos,
pareciam tdo incriveis como o Brasil. Sonhava com o dia em
que saberia me comunicar com pessoas de outros lugares,
que viviam realidades t3o diferentes da minha. Esse sonho,
naquela época, parecia estar a uma distincia avassaladora

das oportunidades que eu, efetivamente, tinha. No entanto,



ao descobrir a universidade publica vi um mundo cheio de
possibilidades, cujas portas se abririam frente ao meu esforgo
e se abriram: pude participar de um trabalho em conjunto com
alguns colegas do curso de Letras da Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro e com duas professoras em Honduras”
[..]. “Participei efetivamente do intermédio de um acordo
de cooperagdo internacional entre a universidade daqui e
a Universidade Pedagdgica Francisco Moraz4n (Honduras).
Além disso, tive a oportunidade de atuar como tradutor de
alguns discursos que foram proferidos ao longo do congres-
so do qual participamos na ocasido. Acho que a experiéncia
académica, em um pafs de realidade tio distinta do meu, foi
extraordindria. Mas nio seria possivel deixar de dizer neste
texto o que mais me impressionou: o crescimento pessoal e
profissional que obtive com a oportunidade. Depois de estu-
dar a lingua portuguesa e a lingua espanhola, a cultura dos
paises de lingua espanhola, peculiaridades dos povos desses
lugares, por quase quatro anos (ainda nio havia concluido
minha graduago) por em pratica a teoria me serviu como
“prova de fogo™ hoje, apés tal experiéncia, tenho convicgio e
seguranca de que eu realmente aprendi algo importante, que
constitui minha identidade”. [...] “Foram dias eternos, dias
indescritiveis, dias que ndo caberiam em um texto tio curto
como este, mas dias que ficardo para sempre no hall dos dias
em que eu mais me senti profissional e pronto para o merca-
do de trabalho, seja aqui no Brasil ou em qualquer parte do
mundo que esteja pronta para receber e ensinar brasileiros
que, como eu, respeitam e admiram as caracteristicas de cada

lingua, cada povo, cada ser humano” (Licenciado em Letras



Portugués/Espanhol, teve experiéncia de mobilidade estu-

dantil no dltimo periodo de seu curso). (Informagio verbal)*

A mobilidade internacional extrapola o aprendiza-
do académico, cientifico e tecnoldgico. Ela, de fato, amplia
o conhecimento e o reconhecimento da cultura do outro.
Esse reconhecimento é o que possibilita a compreensio da exis-
téncia de multiplas identidades culturais, sociais e linguisticas.
Ao mesmo tempo, o sentir-se preparado de acordo com o relato
é uma espécie de certeza de que a convivéncia com o outro
afirma a identidade do “eu” como capaz de dialogar com a
diferenca. Ou seja, saber falar a lingua espanhola para o nati-
vo dessa lingua funciona como uma espécie de duplo teste: o
reconhecimento do outro que afirma o reconhecimento de si - o
que contribui para a constitui¢do de uma leitura clara sobre
o seu papel como agente de transformacdes sociais. Vejamos
outro fragmento:

[...] a ampliagdo de conhecimento cultural é fundamental.
Sugiro que as institui¢des financiadoras possam auxiliar o
académico em eventos culturais, nas entradas de museus,
teatro, e viagens culturais. Além disso, o subsidio para a parti-
cipagdo de eventos cientificos é de fundamental importéncia
para o desenvolvimento educacional e tecnolégico, pode-
remos participar ativamente divulgando dados cientificos
obtidos tanto no pais de origem, destacando a produgio
cientifica de sua universidade, quanto dados preliminares

obtidos j4 no pafs de destino (graduando de Letras da UFTM

! Relato de um participante do Programa de mobilidade Internacional (2014).



e participante do projeto de mobilidade desenvolvido em

Honduras). (Informacio verbal)?

Nesse processo, o intercAmbio proporciona a formagio
critica, reflexiva e o enriquecimento cultural do aluno e, no
caso em andlise, do futuro professor da educacio basica. Porém,
se a experiéncia é positiva, no relato acima surge uma ques-
tao fundamental: a necessidade de investimentos, subsidios
para que esses hiatos possam ser abertos dentro dos cursos
de Letras - especificamente no que diz respeito ao ensino e a
aprendizagem da lingua espanhola. A vivéncia com os licencian-
dos hondurenhos, nesse caso, traz uma dimensio do que é ser
estudante num outro espago e tempo. Isso ajuda o licenciando
brasileiro a reconfigurar a sua prépria posigdo no contexto de
formacdo da universidade brasileira.

Para finalizar...

A partir dos projetos e experiéncia mencionados ante-
riormente, entendemos que a mobilidade ndo pode ser hege-
mdnica no sentido de destinar investimentos somente para
determinadas dreas ou para intercimbios em determinados
paises. A aprendizagem, quando se coloca a experiéncia como
um dos objetivos principais, pode ser construida em diferentes
espagos-paises.

As vivéncias em paises que ndo fazem parte dos grandes
eixos econdmicos e de conhecimento também devem integrar o
leque de investimentos e roteiros das politicas governamentais.

2Relato de um participante do Programa de mobilidade Internacional (2014).



Para isso, é preciso deslocar olhares e concepgdes. Sob esse viés,
nao s6 a produgio tecnolégica mas também o conhecimento
da outra cultura, a construcio de identidades multiplas, a
compreensio de que as linguas nio sdo tnicas, tudo isso deve
ser considerado como fundamental para a formagao profissio-
nal - sobretudo dos profissionais da educagio.

Nesse sentido, quando falamos em experiéncia de inter-
cambios académicos (mobilidade estudantil) para formacao de
professores, é importante destacar as seguintes relagdes:

+ Mobilidade (IntercAmbio) e Cursos de Licenciaturas:
As mobilidades educacionais internacionais permitem
(isso fica evidente nos textos escritos pelos alunos da
UFTM) que os futuros professores tenham uma formagio
diferenciada, pautada na diversidade social, cultural, e
na educacgio global e para todos. Assim, a defesa que se
faz aqui é a de que é necessdrio incentivar as mobilida-
des para os cursos de licenciatura, para que a educagio
brasileira seja pensada e discutida por meio de diferentes
pilares da educacio (aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a ser e a aprender a viver juntos).

+  Mobilidade (IntercAmbio) e Formagdo (inicial) de
Professores: A mobilidade para licenciandos promo-
ve uma formagdo inicial diferenciada para os futuros
educadores. Suas praticas de ensino aprendizagem
podem ser aperfeicoadas, construidas e planejadas para
gerar aprendizagem significativa para seus estudantes.
Além disso, a educagio passa a ser vista de maneira inter-
nacional, de forma que as préticas locais e nacionais ndo
estdo desconectadas da realidade mundial.



+  Mobilidade (Intercimbio), Formagdo de Professores
e Politicas Publicas: £ de fundamental importancia que
no estabelecimento das bases de intercAmbio interna-
cional estejam a previsdo de recepgdo de estudantes do
pais de destino em mesmo nimero na universidade de
origem (Brasil). Isso porque ha necessidade do fluxo ndo
ser unidirecional, e sim de se trabalhar eficazmente o
principio basico das mobilidades educacionais que sdo
as trocas continuadas entre todos os participantes do
processo. Também é importante que essa mobilidade
seja mundial, que ndo focalize um ou outro continente.

Por fim, ao tratar a mobilidade pondo em foco a experién-
cia, ndo podemos deixar de retomar o pensamento de Larrosa
(2004) acerca da experiéncia. Em espanhol, de acordo com esse
autor, experiéncia “é o que nos passa”. Em portugués, “é o que
nos acontece”. A experiéncia é o que nos toca, que nos constitui,
ndo 0 que se passa, 0 que acontece em nosso entorno. A mobilida-
de é a experiéncia que toca, que acontece dentro do processo de
formac3o. Ndo é a mera informagao sobre a existéncia dos sabe-
res e conhecimento produzidos pelo outro. E também o resultado
do encontro com o outro que, ao dizer o que sabe, o que pensa
sobre objetos de ensino e aprendizagem, também nos firma na
posicio de sujeitos de conhecimento, de experiéncia de saber.

A concepgio de experiéncia trabalhada por Larrosa reme-
te ao inusitado, ao novo, ao que exige um deter-se, um conviver
para saber. O saber da experiéncia é o oposto da informagao
porque exige uma disposi¢do para iniciar uma caminhada sem a
certeza do que vai acontecer. Para a formagao de professores, essa
experiéncia é fundamental porque possibilita a compreensio de
que o saber ensinar, o saber aprender envolve compreensdes



diversas, multiplas. A mobilidade com vistas a experiéncia com
a lingua espanhola, a literatura, todas compreendidas dentro
de um escopo multiplo, coloca a exigéncia de que os processos
de ensino e aprendizagem sejam plurais, precarios em fungio
do tempo, do espaco e dos sujeitos envolvidos. Criar possibili-
dades para essas vivéncias é um desafio a ser enfrentado pelos
organismos de fomento, principalmente as a¢des que focalizam
a formacao de professor para a educagio basica.
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Base nacional comum do ensino
de Historia para um novo Brasil

[tamar Freitas

O plano que apresento resulta, obviamente, dos resultados da
pesquisa sobre curriculos de Histéria no Brasil e fora dele. Mas
é também devedor das conversas ocasionais com os colegas
profissionais e também, alguns deles, parceiros de pesquisa:
os professores Margarida Oliveira (Universidade Federal do Rio
Grande do Norte - UFRN), Jane Semedo (Universidade Regional
do Cariri - URCA), Arthur Assis (Universidade de Brasilia - UnB)
e Afonso Nascimento (Universidade Federal de Sergipe - UFS).
Quero deixar claro que nenhum deles tem responsabilidade
alguma sobre o que vou falar. Contudo, foram fundamentais
para o refinamento de determinadas posi¢des, mesmo discor-
dando delas, em parte. Para essas pessoas também dirijo os
meus agradecimentos.

Uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC) é deman-
da social e exigéncia legal. Dai o0 meu interesse ao colaborar,
tanto na condicdo de especialista na pesquisa sobre curri-
culos no ensino de Histdria como na de cidaddo brasileiro.
Consequentemente, este texto esta balizado por alguns pressu-
postos tedrico-metodoldgicos e contextuais que, como é sabido
por todos, sdo, inerentemente, politico-ideoldégicos. Ao final,
apresentarei nove propostas a respeito da BNCC. Com certeza,
pronunciarei muitas heresias e vocés tém todo direito de discor-
dar e de pronunciar outro tanto de heresias também.



Pressupostos teorico-metodologicos
de uma base nacional comum

Para inicio de conversa, ja anuncio que nio sou a favor
de uma BNCC. Sou militante de uma nova BNCC, pois a tal base
ja existe. Eu a tenho designado por “vulgata”, hd 12 anos. No
entanto, como nova base é também uma base, devo indicar os
sete os pressupostos tedrico-metodoldgicos que emprego para
sustentar a defesa da uma BNCC de Histéria para um novo Brasil
(como se intitula esta conferéncia).

Os dois primeiros pressupostos gozam de grande consen-
so entre historiadores e nio historiadores: (1) curriculo é
documento de identidade (SILVA, 2002); (2) histéria é saber
controlado sobre os homens no tempo (BLOCH, 2001). Os trés
seguintes sdo objeto de controvérsias: (3) ensino de Histéria é
processo de aquisi¢cdo de conhecimentos, habilidades e valo-
res que auxiliam na construgdo das identidades individuais
e coletivas - instrumento de individuac¢io e de socializagdo
(RUSEN, 2001); (4) identidades sdo elaboradas a partir da
memoria, historiografica e nio historiografica sobre o
passado remoto e o tempo vivido de agentes individuais e
coletivos (MARTINS, 2006); e (5) o passado é um direito de todo
cidaddo sobre o qual os historiadores devem defender, além
de estarem predispostos a investigar e se posicionar sobre
diferentes passados (OLIVEIRA, 2003; DE BAETS, 2010).

Além desses cinco pressupostos, é importante informar,
de modo mais detalhado, sobre os sentidos dos dois restantes.
Eles estdo encarnados em duas categorias-chave que atraves-
sam a proposta apresentada a seguir: humanidade e cidada-
nia. Sobre a categoria (5) humanidade, partilho da ideia de
Riisen (2012, p. 180), de que a experiéncia humana somente



é compreensivel mediante o sentido de progressividade e os
frutos desse dinamismo e melhoramento séo, por exemplo,
“o mercado mundial e o modo de produgio industrial, e [...] os
direitos humanos e civis”. Em sintese, o aprendizado histérico
- no sentido de aquisi¢do das competéncias para situar-se no
tempo, relacionar-se com o tempo e enfrentar os problemas
cotidianos, preservando a si préprio e aos semelhantes - é, ele
mesmo, guiado por uma finalidade: a preservagio e a sofisti-
cagdo da humanidade. E sendo a humanidade “o imperativo
pratico”, no sentido kantiano, os direitos humanos ganham
papel central como contetidos.

Humanizar pessoas, segundo essas assertivas, significa,
em vocabuldrio amplamente conhecido no Brasil, formar para
a (6) cidadania. Sobre o termo, quatro consensos sdo conser-
vados. Filologicamente, o primeiro consenso, cidadania, ou
seja, a “qualidade de ser cidaddo”, incorpora a necessidade
de as pessoas praticarem e, obviamente, conhecerem os
direitos e deveres para atuarem na cena publica. Nesse caso,
ndo estou falando de cidadania como naturalidade, a exem-
plo do ocorre nos Estados Unidos e em alguns outros paises.
Cidadania é uma constru¢do (PARKER; JAROLIMEK, 1984), ou
seja, uma aquisigdo a posteriori. Neste estudo, estou tratando
de cidadania democratica.

E também consenso que tais direitos sejam classificados
como civis (ou direitos relativos a vida), que compreendem
liberdade, propriedade e igualdade perante a lei; direitos
politicos (ou participagio no governo da sociedade), no sentido
de fazer demonstragdes politicas, organizar partidos, votar
e ser votado; e direitos sociais (direitos por participa¢do na
riqueza coletiva), relativos a educacio, trabalho, saldrio justo,
sadde e aposentadoria.



Outro consenso é o de que tais direitos sdo aquisi¢es
ocidentais (e, por isso, transnacionais) datadas, configurando
uma sequéncia légico-cronoldgica que compreende os direitos
civis (século XVIII), direitos politicos (século XIX) e direitos
sociais (séculos XX) (MARSHAL, 1967; HEATER, 1990). Por direi-
tos sociais consideramos a “participagdo do cidaddo no governo
da sociedade” e na “riqueza coletiva” (CARVALHO, 2008, p. 9).

Por fim, é consenso entre sociedades democréaticas, nos
ultimos quarenta anos, que os processos de escolarizagdo basica
devem ser extensivos a todos os membros de um pais (univer-
salidade). Além disso, que os contetdos e as finalidades vdo ao
encontro da ideia de formagao para a cidadania plena (direitos
civis, politicos e sociais).

Exemplos dessa tendéncia sdo os programas de ensi-
no elaborados nos dltimos dez anos nos seguintes paises:
México, Argentina, Chile, Portugal, Inglaterra, Franga,
Austrélia, Nova Zelandia, India e Taildndia (FREITAS, 2014).
Ha curriculos totalmente voltados ao ensino para a cidada-
nia, como os da Catalunha e do Canad4 (PAGES, 2011); para a
cidadania no estrito sentido de praticas democraticas, como
na Africa do Sul (FREITAS, 2014); e debate sobre a possibilida-
de de cidadanias plurais - francesa e europeia, por exemplo
(WIRTH, 2007); ou o real cumprimento dos direitos civis numa
das mais consolidadas democracias do mundo - como os Estados
Unidos (SOUTHERN POVERTY LAW CENTER'’S, 2011). No Brasil,
os “principios de cidadania” insertos na Constitui¢do de 1988
e transferidos para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgio
Nacional orientam a maioria dos curriculos da educacio basica,
ao menos, formalmente.

Os exemplos indicam que o conteudo desta fala, em
termos tedrico-metodolégicos, ndo estd em desacordo com



grande parte do que se discute como histdria, como finalidade
do ensino de Historia e como tendéncia na formatagio de curri-
culos para escolarizagio bésica transnacional. Mas é necessa-
rio ir além dos pressupostos e indicar elementos contextuais
que justificam a produgdo de uma nova BNCC. Afinal, trato de
propostas produzidas no Brasil e para os brasileiros.

Por um ensino de Historia
humanizador e cidadao

Se, como acredito, ndo ha tanta divergéncia em termos
tedrico-metodoldgicos, no que diz respeito a analise de conjun-
tura e ao exame da experiéncia brasileira na duragdo secular
(os elementos circunstanciais - tempo, espago, sujeitos - nos
quais e por causa dos quais foram construidas e até agora sdo
justificadas as proposigdes), o conflito pode aflorar. Mas vamos
adiante, reiterando que as escolhas, comunicadas nos dois argu-
mentos que se seguem, sao estritamente pessoais.

Por que devemos possuir uma “nova” BNCC?

Em primeiro lugar, penso que as dimensdes continen-
tais e populacionais do Brasil exigem uma politica de Estado
centralizada em relagdo ao curriculo prescrito que ocupa,
ao menos, dois tergos do tempo escolar. Ela é necessaria, se
nio quisermos migrar, efetivamente, para o equivocado modelo
estadunidense, no qual cada membro da federagio faz o seu
programa. Em nome de uma liberdade constitucional para a
formacdo de pessoas - plenamente justificada pelo processo de
constituigdo dos EUA (um conjunto de comunidades e corpora-
¢Oes de origens e interesses os mais diversos) - a prépria ideia
que sustenta o liberal direito de igualdade (a educagdo pela



tolerancia traduzida, em parte, por uma das nogdes de multicul-
turalismo) encontra resisténcia em estados mais conservadores
em termos de valores que justificam determinadas praticas reli-
giosas e/ou econdmicas. Mesmo nos estados em que os direitos
civis sdo enfatizados, grande parte das iniciativas é emprega-
da (usando as expressdes de Apple e Buras) para “disciplinar a
diversidade”, para implantar um “multiculturalismo de direita”
ou para transformar “grupos fundamentalistas religiosos”, por
exemplo, em “excluidos”.

A resultante desse modelo de politica publica para os
curriculos - a criagdo de vérios graus de cidadania estaduni-
dense naquele pafs - talvez ndo represente um grande proble-
ma para grande parte dos nascidos em solo dos EUA porque
esse pafs é a maior poténcia militar e econdmica (e ainda poli-
tica) do mundo. Esse carater de poténcia acaba por proteger,
de alguma forma, o emprego e a autoestima, por exemplo,
dos seus mais precarizados cidaddos. Em suma, os efeitos da
politica externa, além do préprio excepcionalismo dominan-
te, podem compensar, em parte, as fragilidades de politicas
internas (sobretudo, educacionais).

Esse, infelizmente, ndo é o caso do Brasil e dos brasilei-
ros. Entretanto, com toda certeza, podemos afirmar que o Brasil
ndo é uma federagdo ao modo estadunidense, principalmente
por causa da “concorréncia de legitimidade” entre os poderes
executivo e legislativo - o poder obtido nas urnas pelo presidente
e pelos congressistas (MARTINS, 2006). Contudo, o ndo ser uma
“federagdo de verdade”, nesse caso, opera ao nosso favor quando
tratamos de curriculo nacional para o ensino de Histéria.

Em busca da defesa do Estado como formulador de poli-
ticas publicas nacionais para o curriculo de histéria, também
cito o modelo francés. Evidentemente, ele ji é centralizado, e



ha muitas décadas, para ndo dizer séculos. Nessa dire¢do, abro
a guarda para a critica. Se a centralizagdo é benéfica para a
manutengio de principios de igualdade e de liberdade, por que
esse modelo sofre tantas criticas na terra de Marianne?

A resposta também pode estar nas singularidades do
contingente populacional. A Franga adotou como cidadaos
milhdes de ex-colonizados ao longo dos ultimos cinquenta anos.
Alguns sdo franceses por identidade de valores, sentimentos de
pertenga etc. Mas outros milhares, que ndo param de chegar,
querem ser cidadios franceses por razdes de sobrevivéncia. Eles
vdo ocupando as escolas das periferias das grandes cidades,
sobretudo de Paris, mantendo, entretanto, suas identidades
sociais turcas, marroquinas, argelinas, iranianas, entre outras.

Evidentemente, ndo h4 como conciliar os direitos de liber-
dade e igualdade com essa situagdo. Ndo sem razdo, crescem
as propostas de limitar a imigracdo. N3o sem razdo, crescem
os conflitos entre os que querem fazer respeitar as diferencas
culturais (judeus, isldmicos, indianos etc.) nas escolas e aqueles
que se aferram ao ideal universalista e/ou cosmopolita inaugura-
do por alguns filésofos contemporineos da Revolugdo Francesa.

No Brasil, ndo ocorre esse problema. Os grandes movi-
mentos imigratérios cessaram ha mais de um século. Guineanos,
sudaneses, japoneses, italianos, arménios, turcos, libaneses,
israelenses, alemies e até povos que nio constituem mais nagdo
na Europa, a exemplo dos pomeraneos do Espirito Santo - por
motivos diversos (uns nem tanto morais, aos olhos de hoje,
como a proibi¢do do funcionamento das escolas bilingues no
Estado Novo) - néo resistem a aprendizagem de representagdes
de um passado brasileiro, individual ou coletivo. O nosso princi-
pal problema com a diversidade é a reparagido das desigualdades
sociais dos que estdo neste pafs, hd séculos. Uma reparacio



subrepticiamente prometida, com a instaurac¢io da Republica
e ndo cumprida nos cem anos subsequentes (somente apds a
Constituigdo de 1988 essa situagdo comega a mudar).

Por isso, a centralizac¢do de politicas para o ensino de
histéria no 4mbito federal, a meu ver, ndo sofreria, na mesma
dimensao, os percal¢os que o modo de produzir curriculos na
Franga enfrenta atualmente. Em outras palavras, ndo é o enrai-
zamento de dois milhdes e meio de africanos entre Recife, Bahia
e Rio de Janeiro (e de dezenas de milhdes de afrodescendentes
em todo o pafs), nem o stbito crescimento da populagdo indi-
gena (que pode estar voltando a casa do milhio), tampouco a
instituicdo de uma comunidade de centenas de milhares de
japoneses em Sdo Paulo ou a recente adogdo de milhares de
haitianos como cidadaos brasileiros, por exemplo, que podem
impossibilitar a aplica¢do de uma politica curricular nacio-
nal de Histdria para um pais com cerca de duzentos milhdes
de habitantes. E dificil encontrar algum desses sujeitos que
tenham a predisposi¢do de afirmar que ndo querem estudar
as representagdes sobre o tempo vivido no Brasil.

A oportunidade e emergéncia
de um curriculo nacional

Depois dessa defesa pelo curriculo nacional median-
te estratégia de comparagio, sugiro que pensem sobre um
segundo argumento: a ideia de que nos deixamos enganar
por uma irrefletida no¢ao de autonomia e, por causa disso,
eximimo-nos de prescrever conteudos, a ideia de que nos
deixamos enganar por uma irrefletida no¢io de autonomia
e, por causa disso, eximimo-nos de prescrever conteidos.



Com isso, deixamos a responsabilidade nas mios dos sujei-
tos que ndo tém, constitucional ou socialmente, compromis-
so com a construcio das identidades da atual geragio de
alunos e, consequentemente, com o futuro préximo que o
pais devera tomar, ji que é essa geragdo que tomard as rédeas
da concepgio e da execugdo das politicas pablicas e da atividade
do setor produtivo.

A irrefletida autonomia, podemos dizer até inconsequen-
te, das universidades, das assembleias legislativas, das cimaras
municipais, dos conselhos escolares, enfim, do professor em
sala de aula, como disse, tem a sua contrapartida: o vazio em
relagdo a produgdo de curriculo. Elencarei trés motivos para
a criagdo desse fendmeno. Em primeiro lugar, o professor da
escolarizagdo basica no Brasil (mais de dois milhGes de sujeitos),
com baixo prestigio social e mal remunerado (em relagio as
demais atividades profissionais que exigem idéntico nivel de
escolaridade), é, em geral, pouco engajado na construgio de
politicas para o setor.

J4 os professores universitarios (cerca de duzentos mil,
aproximadamente), sobretudo das instituicdes publicas, estes
sdo relativamente bem remunerados e constituem, por seu
contingente e titulagido académica (em relagdo aos docentes
da escolarizagdo bésica), uma elite. Isso implica dizer que a
autonomia individual, sob o nome de autonomia universitdria
(que se confunde com soberania universitaria, nas palavras do
professor baiano Rui Guerra), praticamente, e de forma nociva,
isenta (ou desestimula - ou as duas coisas) esse profissional
de pensar politicas publicas educacionais para a escolarizagdo
bésica, entre as quais estd a produgio de curriculos para o ensi-
no de Histdria.



Ademais, os governos: estaduais, municipais e fede-
ral - por motivos que vdo da manutengdo da governabilidade
(aquisi¢do de base parlamentar majoritaria nas casas legisla-
tivas, entre outros), da enormidade de demandas sociais ndo
resolvidas ao longo do republicano século XX e atribuidas pela
Constituicdo de 1988 (saude, seguranga, politicas de repara-
¢do, combate a corrupgio, entre outros), e da clara vontade de
reelei¢do dos seus titulares, da mesma forma - evitam enfrentar
questdes que envolvem o direito ao passado, salvo em eventos
pontuais, ditos traumaticos e por pressdes momentaneas como
o cinquentendrio do Golpe Militar de 1964.

Esse ndo comprometimento, descrito anteriormente,
deixa livre um importante agente de producio de curriculos
prescritos, que sdo os autores e editores de livros didaticos e
as organizagdes, religiosas ou militares, de corte conservador.
N3o que esse seja um problema estritamente brasileiro. Ndo
que os autores e editores estejam deliberada e obstinadamen-
te interessados em produzir conteudos histéricos. A questio -
permitam-me usar uma frase ja desgastada - é que o poder ndo
admite vacuo. Se professores da escolarizagdo basica, pesquisa-
dores universitarios, técnicos do executivo e membros do legis-
lativo ndo produzem um curriculo de base nacional (o que, a
rigor, no corresponde a verdade, ja que ha projetos em trimite
sobre o ensino religioso, a escola sem partido, a lei sobre cultura
e histéria da Africa, dos africanos, afro-brasileiros e indigenas
etc.), ainda, se a industria editorial sobrevive em grande parte
(60% do faturamento anual, em média) da venda de livros dida-
ticos, sdo os autores e editores quem mais tem arbitrado as
representac¢des do passado que auxiliam, cotidianamente, nos
processos de individualizacdo e de sociabilizagdo das pessoas
em idade escolar.



Pior que praticamente transformar, pela auséncia de
comprometimento, os autores e editores, as multinacionais de
sistemas educacionais e as ja citadas organizagdes religiosas e
militares em produtores autorizados de contetidos histéricos,
é deixa-los produzir contetdos sob pardmetros mercadoldgicos
ou doutrindrios de qualidade. Dizendo de outro modo: o proble-
ma de legitimar (ainda que indiretamente) autores e editores,
sobretudo como produtores de curriculos de histéria é o de
abonar, como conhecimento histdrico, uma vulgata histérica
enciclopédica e precarizada sob o ponto de vista social, politi-
co e académico. Uma vulgata que, como sabemos, resiste, em
grande parte, por causa das estratégias que o professor cria
para sobreviver em sala de aula, por causa dos baixos sala-
rios e, principalmente, por causa da ma formagio em nossas
universidades privadas e pablicas. Quantos dos milhares de
formadores de professores conhecem as finalidades prescritas
para a disciplina escolar Histdria na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional? Quantos dos milhares de mestres e douto-
res que povoam os seiscentos cursos de licenciatura em Histdria
conseguem justificar o valor educativo da experiéncia dos Ititas
e Cassitas para o adolescente usudrio do Facebook? Quantos
desses sujeitos querem formar professores de Histéria?

Uma tarefa para os professores
de Historia

Até aqui apresentei as ideias de Histéria, ensino de
Histéria, finalidades do ensino de Histdria. Argumentei em
favor de uma base nacional comum, produzida a partir de



critérios ndo exclusivamente pautados pelos autores e editores.
E hora de concluir com uma tltima justificativa conjuntural.

N&o somos uma republica que elege seu presidente indi-
retamente e que frequentemente lanca mio do excepciona-
lismo para intervir militar e economicamente (e vice-versa)
em qualquer parte do mundo (Estados Unidos). Ndo somos um
pais socialista de capitalismo estatal que despreza a liberdade
individual (China). Ndo somos uma teocracia fundamentalista,
com todos os seus “inconvenientes”, ao ir e vir, ao saber e ao
ndo saber, e 3 interdigdo das mulheres, por exemplo, a educagido
escolar secunddria e superior (Ird). Nio somos uma ditadura
populista-nacionalista, na qual, apesar de todo o meu apoio
ao anti-imperialismo Yanke, seu principal lider ja se articu-
la para permanecer pelo quarto mandato sucessivo (Bolivia).
NZo somos um pais marcado por ideais socialistas, governado
por um populista e habitado por centenas de grupos étnicos
que remontam suas origens ha centenas e até milhares de anos
na Asia (india). Enfim, ndo somos uma Franga, uma Inglaterra
ou uma Alemanha, interessadas em criar um lugar chamado
Europa e que inventaram essa mesma Europa a partir de refina-
dos e idilicos modos de vida supostamente cultivados na Grécia
e em Roma. O que somos, entao?

Somos um pais que chegou ao século XXI como a sexta
poténcia econdmica mundial, com mais de dez milhdes de habi-
tantes ignorantes sobre humanidade e cidadania, com mais de
cinquenta milhdes de pessoas dvidas em adquirir bens de consu-
mo (alimentos, cosméticos, computadores), servigos (ensino
superior para os seus herdeiros) e bens de capital (casa prépria,
automével). Somos um pais com dezenas de grupos sociais orga-
nizados, que retine outros tantos milhdes, exigindo reparagio,
respeito e visibilidade em termos de género e etnia, por exemplo.



Além disso, somos um pais observado como portador de um dos
maiores contingentes de consumidores do planeta, de grandes
reservas minerais, de dreas para a producao de alimentos e de
oportunidades de geracdo de energia alternativa, em outras
palavras, somos potencialmente uma ameaga aos atuais sécios
do clube das ricas nagdes ou das corporagdes (que, ndo se enga-
nem, sdo, em grande parte, extremamente nacionalistas).

A maioria hé de concordar comigo que muito do que
apresento como Brasil real ndo nos representa, nio satisfaz aos
nossos desejos ou ndo incorpora as aspiragdes esquerdistas dos
que nasceram nas décadas de 1940, 50 e 60. Que fazer entio
com esse Brasil? Torcer o nariz? Agir como avestruz? Por que
negar o que somos? Por que deixar que a grande midia nos
diga o que somos (um dos paises mais corruptos do mundo, o
pais onde se paga a maior carga tributdria do mundo, um pais
onde o Estado intervém excessivamente na economia, um pafs
onde o atual governo atua para “venezualizar” a educagdo e
“cubanizar” a saide)? Por que deixar que a grande midia nos
dé ligGes sobre o passado recente, como ocorreu na cobertura
televisiva das chamadas “Jornadas de Junho de 2013”? Por que
conhecer a experiéncia local, nacional e transnacional predo-
minantemente pelas telas dos canais abertos de televisdo e dos
jornais e revistas de grande circulag¢do nacional que também
ja controlam a maior parte das chamadas midias alternativas
como a internet? Por que deixar que os alunos produzam iden-
tidades individuais e sociais mediante livros enciclopédicos que
até podem nos confortar, mas que portam poucos significados
para essa geragdo, em grande parte dos seus conteudos? Por que
permitir que os editores continuem a fabricar densas narrati-
vas, ampliadas ano a ano, sob a justificativa, pouco convincente,



de que o professor, por exemplo, tem autonomia de selecionar
o material disponibilizado pelo impresso?

O que vemos nesses veiculos da grande midia que, hd uma
década, aproximadamente, pautam a historiografia didatica que
circula em mais de duzentas mil escolas é a mensagem de que a
politica representativa brasileira faliu e com ela se foi a noviga
democracia. Serd mesmo que chegou a hora de abandonarmos
as apostas iluministas de humanizacio e de cidadania? O que
os grandes formadores de opinido nos colocam como op¢do?
Qual a posigdo dos professores sobre o caso? Quais as estratégias
que tém usado para retomar o controle dos saberes histéricos
ensinados nas escolas? Quais as limitagées lhe sdo impostas?

Por uma base nacional curricular
comum ja! (Conclusoes)

Se as caréncias da vida pratica da maioria dos brasileiros
pesarem na posicdo dos professores de Histdria, eles responde-
rdo: “ndo”, “ndo devemos abandonar as ideias de progresso, de
homem e de cidaddo”. Ideias ndo sdo boas ou mas em esséncia.
Podemos ressignifica-las a partir da conjuntura anunciada.
Sugiro, entdo, iniciarmos a reflexdo sobre as finalidades huma-
nistas cidadas do ensino de Histdria, na escolarizacdo basica, a
partir dos pressupostos apontados no inicio desta apresentagao.
Assim, quem acreditar que a ideia de 6* poténcia econémica é
compativel com as ideias de identidade nacional e de cidadania
pluralista tera, nessa proposta, um bom pretexto para iniciar
a discussdo. Quem duvidar do valor do nacionalismo como
potencializador de relagdes democraticas e laicas e questionar
as iniciativas de organismos bilaterais ou internacionais em prol



da implantagdo de um Estado de bem-estar social poder4, enfim,

iniciar a discussdo com as categorias, os autores e, principal-

mente, as propostas relativas a uma base nacional curricular

comum de Histéria para um novo Brasil. A minha ideia consiste
em cinco medidas que podem ser postas em prética em poucos
meses, poupando-nos da maior parte do tempo estabelecido
pelo Plano Nacional da Educagdo (BRASIL, 2014) para a discussdo

mais complexa que é a da reforma nos desenhos curriculares dos

cursos de licenciatura em todo o Brasil.

1.

Cabe ao Ministério da Educagdo a responsabilida-
de pela produgio efetiva de um documento prescre-
vendo a base nacional curricular comum de Histdria
(e demais disciplinas).

A base nacional curricular comum de Histdria podera ser
amatriz curricular do Exame Nacional do Ensino Médio
- ENEM, desde que ela seja reformulada em sua estrutu-
ra (eixos cognitivos, competéncias de 4rea e objetos do
conhecimento) e modo de exposicio.

A reformulagido da Matriz do Enem deve resultar em um
documento no qual os direitos de aprendizagem sejam
apresentados de modo claro e detalhado.

A Matriz do Enem, transformada em base curricular
comum, deve ser acompanhada de orientagdes ao profes-
sor (direitos de aprendizagem em progressao, estratégias
de ensino e de avaliagdo) para a viabilizagdo do apren-
dizado, por parte do aluno, daquele minimo necessario



exigido pelo Exame, que também, e obviamente, deve
estar adequado aos fins constitucionais da educagdo
escolar.

A base curricular comum devera prescrever a distribui-
¢do do tempo escolar para o cumprimento de cada direito
ou de grupos de direitos de aprendizagem.

A base curricular comum podera reservar 30% do tempo
escolar para a inclusdo da experiéncia local, respeitadas as
orientagdes ja referidas. A natureza dos direitos e a distri-
buicdo do tempo, neste caso, ficariam a cargo do professor.

O MEC podera se desincumbir dessa tarefa, no caso da
Histdria, mediante a composi¢do de um grupo de espe-
cialistas indicados pela Associa¢do Nacional de Histéria
- ANPUH, que redigird o documento em primeira versao.

O referido documento devera ser submetido a consulta
publica. As sugestdes serdo compiladas, avaliadas e inte-
gradas ou ndo ao instrumento final.

A base curricular comum deverd ser revisada a cada
trés anos.
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Introducao

Este capitulo visa apresentar os principais resultados alcangados
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN),
resultados estes, frutos da “colaborac¢io e do esfor¢o coletivos”
(MARTINS; PERNAMBUCO, 2011) empregados na realizagdo das
atividades desenvolvidas num periodo de seis anos, compreen-
didos entre fevereiro de 2009 e dezembro de 2014.

Na UFRN o PIBID vem sendo desenvolvido desde o ano
de 2009, a partir do Edital de 2007, langado pela Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES,
contemplando os cursos de Licenciatura em Quimica, Biologia,
Fisica, Matemdtica, Lingua Portuguesa (em 2 campi - Natal e
Currais novos) e Musica, Filosofia, Geografia, Ciéncias Sociais,
Histéria (em 2 campi - Natal e Caicé) e Pedagogia. Dois anos
depois, houve mais uma expansio e novos cursos passaram
a integrar o programa: na cidade de Natal foram agregados
Teatro, Educagio Fisica e Lingua Inglesa; e, em Caicd, os cursos
de Histéria, Matematica, Geografia e Pedagogia. Em 2013,




ocorreu uma grande expansdo que duplicou o programa em
quantidade de bolsistas e, ainda, arregimentou os cursos de
Danga, Artes Visuais e Espanhol, em Natal; ocorrendo também
algo até entdo ndo experienciado, ou seja, a participagdo de
dois projetos interdisciplinares, além de cursos ofertados na
modalidade a distancia - EaD'.

A expansio continua e gradual do programa na UFRN
demonstra que ele tem impactado positivamente tanto a
prépria universidade - ensejando uma valoriza¢do da forma-
¢do nos cursos de licenciatura - como a escola basica, trazen-
do contribui¢des para que os educandos e professores da rede
publica experimentem novas formas de pensar e dinamizar o
ensino, elevando a qualidade da educagio em todos os niveis.
Nessa direcgdo, apresentamos o contexto em que se insere o
PIBID/UFRN e os impactos do programa no 4mbito educacional
do Rio Grande do Norte.

PIBID/UFRN - o contexto educacional da regiao

A busca por uma educagio de qualidade tem como mola
propulsora politicas publicas de valorizagdo das escolas e
universidades, bem como da carreira docente. Nesse contex-
to, a regido Nordeste, e mais especificamente o Rio Grande do
Norte, tem empreendido grandes esforgos para reverter os
indices referentes a educagdo, os quais demonstram um baixo

10 projeto interdisciplinar em Natal foi elaborado nos cursos de Fisica,
Quimica e Biologia. O projeto interdisciplinar na Modalidade EaD foi elabo-
rado nos cursos de Fisica, Biologia e Matemdtica; em seguida, os cursos de
Pedagogia e Letras na modalidade EaD também integraram o programa, a
partir do Edital 061 de 2013.



desempenho em relagio ao pafs, se for considerado como para-
metro o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB).

Ao longo desses seis anos de existéncia, o PIBID/UFRN
tem buscado realizar diversas ac6es em consonancia com as
demandas indicadas pela CAPES, assim como com aquelas
postas pela realidade social, econémica e educacional do Rio
Grande do Norte. Nessa perspectiva, ja existe o entendimento
de que o PIBID é um programa impar no fortalecimento das
licenciaturas com rebatimentos na educacgio basica. Esse enten-
dimento nos leva a construir, enquanto formadores, uma identi-
dade de professor-pesquisador comprometido com a qualidade
do ensino e com a melhoria da educacio na sua totalidade.

Portanto, é patente que ao realizar as agdes no dmbito do
PIBID as escolas envolvidas percebem seus impactos e reclamam
mais conhecimento e participagdo nessas agdes. No contexto
do ensino superior, o PIBID revoluciona, posto que atende um
publico historicamente alijado do processo de concorréncia a
bolsas e, consequentemente, oportuniza aos licenciandos obter
uma formacao mais qualificada e sélida na area da docéncia.
Desse modo, expomos uma parte do que vem sendo realizado
na formagdo de alunos e professores das escolas, supervisores,
licenciandos e coordenadores de 4rea visando alcancar uma
formacao de qualidade tanto no nivel basico quanto no superior.

Posto em niimeros, percebe-se a magnitude que o PIBID/
UFRN alcangou nos tltimos anos contando atualmente com:
26 subprojetos das mais diversas areas de conhecimento; 47
coordenadores de area; 109 supervisores vinculados a 64 esco-
las das redes estadual e municipal; 807 licenciandos e ainda
1 coordenador institucional e 4 coordenadoras de gestdo de
processos educacionais, além dos colaboradores e voluntérios,
conforme a Tabela 1 a seguir.



Tabela 1 - Quantidade de bolsistas do PIBID/UFRN (2009-2014).

Numero de bolsistas

Ano Alunos Supervisores Coordenadores Total
2009 80 8 8 96
2010 204 22 14 240
2011 282 30 14 326
2012 420 46 23 489
2013 420 46 23 489
2014 807 109 47 963

Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

Toda essa equipe tem se envolvido na realizacdo e na
promogao de atividades tanto nas escolas quanto na univer-
sidade, além de outros espagos, de cardter (inter)disciplinar
abrangendo a realizag¢do de minicursos; oficinas; exposicées;
apresentacdes culturais, cientificas e académicas; saraus; inter-
vengdes pedagdgicas intra e extra sala de aula; aulas de campo;
gincanas; palestras; produgio de material didatico; producio
de jogos e brinquedos pedagdgicos; participagdo e apresentagdo
de trabalhos em eventos; publicagdo de livros; atendimento de
e intera¢do com alunos via férum, chat, blog e redes sociais;
elaboracgio de planos de aula, sequéncias didaticas, apostilas e
cartilhas; atuagdo em laboratdrios; participacdo em reunides
de planejamento e reunides pedagdgicas nas escolas; realizagio
de eventos envolvendo os subprojetos e, no Ambito da coorde-
nacgdo institucional, a promogio e a participagdo em eventos
como a Semana de Ciéncia, Tecnologia e Cultura - CIENTEC;
Encontro Integrativo do PIBID/UFRN; semindrios e encontros
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de coordenadores; encontro de supervisores para formacio
continuada, entre outros. Tantas agdes provocam uma revo-
lugdo inegavel, tornando-se, pelos impactos que proporciona,
impossivel ndo as explicitar de forma quantitativa.

A seguir, apresentamos a Tabela 2 que demonstra a inser-
¢do do PIBID, ao longo dos anos, nas escolas de educagio basica.

Tabela 2 - Quantidade de escolas participantes do PIBID/UFRN (2009-2014).

Numero de escolas

Ano 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
IO 8 14 23 30 38 64
escolas

Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

De acordo com dados do Ministério da Educagdo - MEC,
nas ultimas avaliagGes, o RN tem apresentado certo crescimen-
to no IDEB. Na primeira etapa, o ensino fundamental foi de
3,2 em 2007 para 3,8 em 2011; na segunda etapa desse nivel, o
crescimento foi mais timido passando de 2,8 em 2007 para 3,0
em 2011. Com relagdo ao ensino médio, em 2007 o indice era
de 2,9 - passando para 3,1 em 2011. Entretanto, considerando
os indices alcangados pelo pais, o RN ficou abaixo em todos os
niveis, em todos os anos observados. A média brasileira que
em 2007 era de 4,0 - em 2011 passou para 4,7 nos anos iniciais
do ensino fundamental; nos anos finais foi de 3,5 para 3,9 e, no
ensino médio saiu de 3,2 para 3,4.

Além da defasagem de aprendizagem verificada no
contexto escolar, insere-se na problematica da qualidade da
educacdo, de modo geral, e do RN em particular, a desvalori-
zagdo da carreira docente tanto no que diz respeito ao status
financeiro quanto ao status social. Assim, as licenciaturas
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abrigam, em sua maioria, discentes de classes menos favorecida,
que necessitam de incentivos, inclusive financeiros para perma-
necer nesses cursos. Ademais, os cursos sio, eminentemente
tedricos, tornando lacunar a consolidacdo dos conhecimentos
didatico-pedagdgicos.

A UFRN, nesse cenario, tem buscado, por meio do PIBID
e de outros programas voltados para a educagio basica, contri-
buir de forma efetiva para a melhoria da deste nivel de ensino,
tentando superar a desvalorizagdo da carreira docente. Para
isso, assim como para o PIBID, a gestdo dessa institui¢do busca
ser ativa e parceira das agéncias de fomento no investimen-
to em projetos e programas de ensino, como o Programa de
Monitoria; PRODOCENCIA; CONTINUUM; Programa de Tutoria;
Pés-graduagido Lato Sensu para professores da rede publica,
entre outros. Em conjunto com o PIBID, essas sdo as principais
iniciativas com vistas a melhoria da qualidade da educagio no
RN, uma vez que reverbera na formac3o inicial e continuada
de professores, articulando universidade e escola na perspec-
tiva de valorizacdo da docéncia e da promogio de experiéncias
significativas para os envolvidos.

Acoes e estratégias para insercao
dos bolsistas nas escolas

Os subprojetos do PIBID/UFRN estZo inseridos em diver-
sas escolas da rede publica do Rio Grande do Norte, localizadas
em Natal, capital do estado, e em alguns municipios do interior.
Portanto, abrange as mais variadas localidades. Nessa direc3o,
uma preocupagao central é a realizagdo de um diagndstico de



cunho etnografico das comunidades escolares que se filiam
ao PIBID/UFRN.

Todas as atividades de intervengdo nas escolas sdo
precedidas de estudos etnograficos que sdo, a partir de entdo,
alimentados concomitantemente ao desenvolvimento das agdes,
servindo esse conhecimento para centrar as referidas agdes
nos saberes da comunidade escolar trabalhada. Tal diagnés-
tico contempla o mapeamento dos espagos escolares e de seu
entorno, considerando tudo o que envolve a institui¢do escolar
(infraestrutura, profissionais, discentes, séries, turnos, turmas,
referenciais legais, projetos e programas existentes) e, ainda, o
conhecimento dos saberes popular, cultural e visdes de mundo
que envolvem o cotidiano das escolas, dos educandos e das
comunidades. Portanto, sdo adotadas abordagens de pesqui-
sa-acdo colaborativas, as quais contemplam intervengdes de
pesquisa, ensino e extensdo, que propiciam aprendizagens para
os sujeitos envolvidos: coordenagio, supervisio, licenciandos,
alunos da rede basica e comunidade escolar, a partir da vivén-
cia, da socializagdo e da reflexdo das agdes.

O foco da integracgdo entre ensino e pesquisa visa
reconhecer e utilizar a pratica educativa como campo de
pesquisa gerador de reflexdo e construgdo de conhecimento.
Apresentamos a seguir a Tabela 3 que evidencia a produgio do
PIBID na UFRN ao longo desses ultimos anos.
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Tabela 3 - Produgdes did4tico-pedagdgicas do PIBID/UFRN (2009-2014).

Producées Didatico-Pedagdgicas

Ano 2009 | 2010 2011 2012 | 2013 | 2014 | Total

Produg¢ido | 390 589 716 1424 | 743 1727 | 5589

Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

Na UFRN, s3o desenvolvidos projetos de ensino interdis-
ciplinares envolvendo os diversos subprojetos, contemplando
os temas transversais, as questdes étnico-raciais e ambientais.
As atividades ou intervengdes realizadas no 4mbito da escola,
inclusive as intervengdes em sala de aula, sdo precedidas de
planejamento com a participagio dos coordenadores, supervi-
sores e licenciandos dos subprojetos, bem como dos professores
das turmas contempladas pelo PIBID.

Quanto ao planejamento, este tem como sustentagio basi-
lar: os estudos etnograficos constantes; os referenciais legais,
gerais e especificos de cada drea (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB 9394/96, Parametros Curriculares Nacionais
de Educagio - PCN, Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN,
Referencial curricular nacional para a educagio infantil -
RCNEI); os projetos pedagdgicos das escolas; os programas das
disciplinas; os conhecimentos conceituais e epistémicos das
areas; e os conhecimentos didéatico-pedagdgicos e profissionais
dos educadores envolvidos. O Gréfico 1 apresenta as principais
produgdes didatico-pedagdgicas desenvolvidas no programa.
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Gréfico 1 - Produgdes did4tico-pedagdgicas do PIBID/UFRN (2009-2014).
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Fonte: Relatdrio anual PIBID/UFRN.

Além das intervengdes em sala de aula, os subprojetos
contemplam aulas de campo, visitas a museus; cinemas; teatros;
feiras; mostras culturais, cientificas e desportivas que ampliam
o conhecimento dos alunos da rede basica e também dos bolsis-
tas envolvidos nas atividades. Incentivam-se ainda a cria¢do de
atividades artistico-culturais. O Gréfico 2 mostra o quantitativo
de a¢Bes dessa natureza realizadas pelo PIBID nos tltimos anos.
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Grafico 2 - Atividades artistico-culturais do PIBID/UFRN (2009-2014).
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Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

No decorrer do projeto, também sio realizadas ativida-
des coletivas para andlise do processo de ensino e aprendiza-
gem a partir das diretrizes e dos curriculos educacionais que
pautam a educagio basica, tendo como foco a socializagdo e o
redimensionamento das atividades, buscando conhecer, disse-
minar e preservar as experiéncias exitosas, preencher lacunas
verificadas e rever o que for considerado inécuo. Os subproje-
tos contemplam, ainda, atividades de participa¢do em reunides
pedagdgicas e conselhos de classe, com o intuito de envolver os
licenciandos nas diversas dimensdes que permeiam a docén-
cia, inclusive contribuindo para a cria¢o e a reformulagio dos
projetos pedagdgicos das escolas em que estdo inseridos. Essas
agdes resultam em produgdes de cunho bibliografico, apresen-
tadas, quantitativamente, no Grafico 3 a seguir.
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Gréfico 3 - Produgdes bibliograficas do PIBID/UFRN (2009-2014).
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Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

O crescimento intelectual dos “pibidianos” é objeto de
preocupagio constante. Nesse sentido, cada subprojeto realiza,
ao longo dos anos, estudos de textos tedricos voltados para a
formagio intelectual na sua drea de conhecimento, bem como
para os paradigmas educacionais que pautam o processo de
ensino e aprendizagem e da literatura em geral, visando dar
conta de uma formagdo mais ampla, interdisciplinar e holistica.

Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas aliadas aos
estudos tedricos contribuem para dirimir a histérica dicoto-
mia entre teoria e pratica. Para tanto, buscamos desenvolver,
permanentemente, novas estratégias de ensino e de apren-
dizagem, fazendo uso de variadas metodologias e das novas
tecnologias educacionais a partir de diversos recursos dida-
ticos e instrumentos avaliativos. As agdes s3o elaboradas de
acordo com os pressupostos da aprendizagem significativa e
visam auxiliar os professores das escolas e os licenciandos a
usarem ferramentas didaticas inovadoras que facilitem o ensino
e a aprendizagem, numa tentativa de superar as dificuldades
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demonstradas pelos educandos nas areas de atuagio do PIBID. O
Grafico 4, mostra o aumento percentual das produgdes didaticas
ao longo dos anos.

Gréfico 4 - Produgdes didatico-pedagdgicas do PIBID/UFRN (2009-2014).

1600%
1400% 1333,1%
1200%
1000%
800%
600%
400%
200% P 132,49
98,9% 17 a0 4
2009-2010  2010-2011  2011-2012  2012-2013  2013-2014 TOTAL
-200%
W AUMENTO % DE PRODUCOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

Fonte: Relatdrio anual PIBID/UFRN.

Nessa perspectiva, sdo elaborados materiais didaticos,
tais como: apostilas; sequéncias didaticas; jogos; manuais; acer-
vo de filmes, de livros paradidaticos e de literatura; cartazes
pedagdgicos; videos didaticos; mapas conceituais; ensino por
investigacdo; parddias; situacdo-problema; roteiros de pegas
teatrais; partituras; glossarios, entre outros. Com vistas a inser-
¢do da comunidade no 4mbito escolar e ao desenvolvimento da
interagdo dos pibidianos com esse publico, sdo realizados semi-
narios para a comunidade escolar a partir de suas demandas,
levantadas no diagndstico.

Na UFRN, o PIBID tem como um de seus pilares incen-
tivar a produ¢io académica dos licenciandos por meio da
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participagdo em eventos e da publicagio de trabalhos sobre o
PIBID em conjunto com os professores das escolas, os supervi-
sores e os coordenadores. Para verificar e fomentar os estudos
tedricos nas dreas de conhecimento, sdo realizados minicur-
sos e oficinas pelos préprios pibidianos enddgenos e exdgenos
aos seus subprojetos, explicitando contetidos e referenciais
tedricos referentes a sua drea de atuacio, articulados com a
realidade da escola. Portanto, buscamos inaugurar novos espa-
¢os e assegurar os ja existentes para a troca de experiéncias
entre coordenadores, professores supervisores, professores
das escolas, licenciandos, gestores escolares e académicos. Por
fim, propomos estratégias de acompanhamento e avaliagdo das
agdes do programa, no Ambito de cada subprojeto, a partir da
aplicacdo de questionarios; criacdo de espagos e momentos de
reflexdo; e compilagdo de relatos da pratica explicitados por
alunos, professores, gestdo da escola, supervisores, licenciandos
e coordenadores de area.

Ademais, estratégias para que o bolsista aperfeicoe o
dominio da lingua portuguesa também sio adotadas, incluin-
do leitura, escrita e fala, de modo a promover a capacidade
comunicativa do licenciando. O dominio da lingua vernacu-
la, considerando seu emprego nas mais diversas situagdes em
que se apresentam na interagdo humana é condicio sine qua
non para garantir a compreens3o e a leitura do mundo em que
vivemos, bem como se configura como elemento distintivo na
resolugdo competente de situagdes postas em uma sociedade da
informagdo e comunicagio. Nessa perspectiva, propomos que
os pibidianos, no decorrer da vigéncia desse projeto, participem
constantemente de eventos, estudos e momentos de orientagdo
visando a competéncia para o uso da lingua portuguesa em seus



diferentes contextos de interagdo. Portanto, fazem parte do rol
de atividades dos bolsistas:

a) realizacdo recorrente de leitura de publicagGes relativas a
formagio docente e a prépria drea de conhecimento visando
utilizar adequadamente a linguagem oral e escrita em diversas
situagdes comunicativas, sobretudo em contextos de docéncia;

b) participacdo em eventos cientificos e culturais a fim de
exercitar a pratica de apresentagio oral e divulgar o trabalho
desenvolvido nas a¢des do subprojeto;

c) publicagdo em anais de eventos cientificos de resumos
e artigos decorrentes de suas experiéncias na formacgédo
para a docéncia;

d) elaboragédo e apresentagio de trabalhos em eventos
promovidos pela coordenagdo dos subprojetos e pela coor-
denagio institucional;

e) produgio de registros de bordo, relatérios e demais anota-
¢Oes no intuito de documentar sua trajetdria inicial na docén-
cia, bem como de aprimorar a sua proficiéncia na escrita;

f) elaboragdo de artigos cientificos;

g) corre¢do dos manuscritos entre os préprios bolsistas;

h) escritura da ata das reunides mensais;



i) elaboragdo de planejamentos e propostas de sequéncias
de ensino;

j) produgio de portfélios;

k) a partir dos registros escritos, apresentacio, discussdo e
avaliacdo coletiva das agdes;

1) organizagdo e participa¢io em semindrios, minicursos e
oficinas sobre a docéncia intra e inter subprojetos;

m) intercimbios para troca de experiéncias com outros campi
e outras IES do Rio Grande do Norte e do Brasil.

Diante das atividades propostas, os bolsistas participan-
tes do PIBID/UFRN agregam a sua formagio um diferencial.
Com isso, esta garantida a expressdo competente em sua lingua
materna nas mais diversas situagdes propiciadas pela interagdo
humana. Isso estd justificado com o resultado alcan¢ado com as
produgdes bibliograficas dos bolsistas, apresentadas a seguir.
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Gréfico 5 - Produgdes Bibliogréficas do PIBID/UFRN (2009-2014).
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Fonte: Relatério anual PIBID/UFRN.

0 acompanhamento e a avaliagdo dos bolsistas super-
visores ocorrem continuamente por meio de encontros sema-
nais e de consulta e registro de depoimentos da gestado e dos
professores das escolas alvos das interveng¢des do PIBID, assim
como por meio dos relatos e registros dos bolsistas licenciandos.
Sdo critérios de avaliagdo dos supervisores: desenvoltura na
apresentacdo oral e escrita das atividades realizadas no ambito
do PIBID; condugio dos grupos de licenciandos; intermediagdo
entre escola e universidade; publicagdo dos resultados alcan-
cados por meio de trabalhos em eventos externos e periédicos
cientificos; organizacio e participagdo em eventos realizados
nas escolas e na universidade; dominio dos contetidos de 4rea
e didatico-pedagdgicos; inteligéncia emocional, intra e inter
pessoal; assiduidade, pontualidade; engajamento e compro-
misso com as atividades do programa, além da elaboracio e
da entrega dos relatérios parciais e finais das atividades no
periodo solicitado.
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Para acompanhar e avaliar os licenciandos, cada coor-
denador de 4rea registra o desempenho destes em conjunto
com o supervisor. Os critérios de avaliagdo sdo: desenvoltura na
condugdo das atividades de intervengdo na escola; participacdo
efetiva nas reunides de planejamento e na avalia¢do das a¢les
de seu subprojeto na escola e na universidade; participagdo nos
eventos institucionais; apresentagdo de leitura e discussdo dos
materiais de estudo fornecidos pelos professores supervisores
e coordenadores; organizagio e participagdo em eventos reali-
zados nas escolas e na universidade; dominio dos contetidos
de 4rea e didatico-pedagdgicos; inteligéncia emocional intra
e inter pessoal; assiduidade, pontualidade; engajamento e
compromisso com as atividades do programa; registro e socia-
lizagdo das atividades desenvolvidas; publicacdo dos resulta-
dos alcangados por meio de trabalhos em eventos externos e
periddicos cientificos; apresentagdo dos resultados parciais e
finais de seu trabalho; elaboracio e entrega de relatérios do
desenvolvimento das atividades sempre que solicitado.

Para o registro e o acompanhamento dos bolsistas egres-
sos, a UFRN disponibiliza em seu sistema académico virtual um
formulario para preenchimento dos egressos dos tltimos anos.
No ambito do PIBID, ainda é necessario adaptar esse formulario
para os egressos do programa visando dar conta de questdes acer-
ca dasituagdo académica e profissional desse publico apds expe-
riéncia vivenciada nas escolas de educagio basica. Objetivamos
que o formulario seja composto por questdes para identificagdo
do sujeito e de seu percurso académico e profissional.

Atualmente, para garantir o acompanhamento dos egres-
sos, no ato de adeso ao programa, momento em que os bolsistas
precisam assinar o termo de compromisso, é acrescentado um
item que diz respeito a sua disponibilidade em, por um periodo



de pelo menos quatro anos apés a sua saida do PIBID, preencher
o referido formulério. No ato de desligamento, cada bolsista
assina um termo de responsabilidade reafirmando seu compro-
misso em manter atualizadas suas informagdes académicas e
profissionais pelo periodo referenciado. Com isso, a coordena-
¢do institucional mantém, permanentemente, a atualizagdo dos
dados cadastrais dos egressos e o formulario é enviado para os
egressos ao final de cada ano. Desse modo, pretende-se acom-
panhar o percurso trilhado pelos ex-bolsistas do PIBID/UFRN.
Também faz parte de nossas a¢des a promogao de eventos que
estimulam a participacdo de ex-bolsistas com vistas a socia-
lizagdo de suas experiéncias na atualidade e de como o PIBID
influencia/influenciou no seu percurso formativo. Assim, com
esses eventos, é possivel manter um vinculo com os egressos
que permita a troca de experiéncias, levando os bolsistas em
atuacdo a se espelharem nos exemplos exitosos.

Desse modo, ja sdo realizados eventos organizados pelos
subprojetos para compartilhar aquilo que é realizado na forma-
¢do dos alunos e professores das escolas, supervisores, licen-
ciandos e coordenadores de drea. Com vistas a socializacdo das
acdes do PIBID/UFRN, sdo realizados, ainda, durante cada ano
de execugdo do projeto, eventos no dmbito de cada subprojeto.
Essas agdes ocorrem na prépria universidade e nas escolas. Os
referidos eventos, quando ocorrerem nas escolas, tém o intui-
to de socializar com a comunidade escolar e seu entorno as
agdes realizadas, apresentando resultados, produtos e impactos
alcancados a partir das intervengdes. Nas escolas, configuram-
-se como eventos de socializagdo das a¢des: feiras, exposigdes,
mostras, encontros, semindrios, simpésios, féruns, jornadas ou
qualquer outro momento que possibilite a troca e o relato das
experiéncias vivenciadas.



Desse modo, as atividades do PIBID tém se refletido em
uma valorizagdo da educagdo bésica, o que representa uma das
metas do programa. Assim, é sintomatica a valoriza¢do do PIBID
no cotidiano das escolas da rede publica. Se, por um lado, a
formagdo inicial dos futuros professores tem se fortalecido a
partir das experiéncias e das agdes realizadas no dmbito do
PIBID, as atividades desenvolvidas nas escolas tém contribuido
para a formagdo continuada dos supervisores e para a melhoria
da qualidade do ensino realizado nesses espagos. Ao longo da
implementagdo dos projetos, as equipes se empenharam para
realizar a¢des de naturezas diversas. Ainda nessa diregdo, o
programa contribui para a melhoria da infraestrutura das esco-
las, conforme Gréfico 6.

Grafico 6 - Investimento em infraestrutura das escolas participantes do
PIBID/UFRN (2009-2014).
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Fonte: Relatdrio anual PIBID/UFRN.

A UFRN participou do PIBID nos editais de 2007, 2009 e
2011, bem como de sua ampliagdo em 2012. Essa participagdo
proporcionou a consolidacdo de uma equipe coesa de trabalho.



Como resultado desse trabalho, houve impactos relevantes para
amelhoria do rendimento escolar, refletida em diminuicGes de
taxas de evasdo e de reprovagao.

Considerando todo esse esforco e investimento, identifi-
camos a formacdo mais qualificada em fungdo do estreitamento
da relagdo teoria/pratica e universidade/escolas. Essas a¢des
tém gerado: produgdo de conhecimentos por meio da pesquisa-
-a¢do; integracdo entre ensino e pesquisa; aumento do interesse
por programas de pds-graduacio por parte dos professores das
escolas; busca por cursos de formagdo continuada; aprovagio
de ex-bolsistas de iniciagdo a docéncia em concursos publicos;
melhoria da qualidade das agdes dos supervisores; valoriza-
¢do dos cursos de licenciatura; articula¢do entre graduacgio
e pos-graduacio; instala¢do de grupos de estudo e clubes de
leitura; aumento da motivagdo e diminuicdo do indice de faltas
e atrasos nas escolas; melhoria do rendimento escolar; aumen-
to do interesse dos estudantes pelas disciplinas nas 4reas de
atuacdo do PIBID; melhoria da qualidade das aulas; valorizagao,
interna a escola, dos supervisores e das disciplinas por eles
ministradas; e aprovagdo de estudantes no Exame Nacional do
Ensino Médio - ENEM.

Portanto, quantitativa e qualitativamente, o PIBID tem se
consubstanciado em uma politica efetiva e necessaria a continui-
dade da melhoria da formagdo em todos os niveis educacionais.

Consideracoes finais

As acgdes realizadas nas diversas dreas evidenciam o
esfor¢o efetuado na busca da melhoria da qualidade da educa-
¢do bdsica, assim como na dire¢do de uma maior articulagio



entre a educagido bdsica e o ensino superior. A formagio
docente, tanto inicial quanto continuada, é favorecida pelas
atividades e experiéncias realizadas no desenvolvimento desse
programa. Com isso, o PIBID/UFRN conquistou um espago
inequivoco no conjunto de licenciaturas da UFRN participantes
da proposta, contribuindo efetivamente para a melhoria da
qualidade da formag3o inicial de professores e da escola publi-
ca, assim como para uma maior articulagdo entre a educagio
bésica e o ensino superior.

Diante do exposto, reafirmamos a relevancia do PIBID,
uma vez que além de resgatar uma divida histérica com a forma-
¢do de professores, ainda propicia uma revolugdo na educagio
bésica contemplando, assim, todos os niveis educacionais,
impactando e qualificando a educagéo brasileira de modo geral.
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Licenciaturas interdisciplinares:
desafios e perspectivas na
formacao de professores

Eliana Povoas Pereira Estrela Brito

Introducao

Escrever sobre as perspectivas e os desafios a serem enfrentados
pelas licenciaturas interdisciplinares ndo é uma tarefa facil!
Ao contrario, nos coloca, logo de saida, em caminhos poucos
conhecidos, sem modelos estabelecidos e sem diretrizes insti-
tucionalizadas. Como diz o célebre poeta espanhol Anténio
Machado (1875-1939), sdo “pegadas o caminho e nada mais”.
Mas, se “o caminho se faz ao andar” (MACHADO, 1984, p. 154),
que iniciemos os primeiros passos!

Parto do entendimento de que as licenciaturas interdis-
ciplinares inscrevem-se num campo complexo, multifacetado
e polifénico, marcado por uma multiplicidade de significados
decorrentes tanto das temdticas que envolvem as licenciaturas
como por aquelas relativas a nogdo de interdisciplinaridade.
Por efeito, coloca em conexao e interconexao dois temas caros
para o campo da educagio: formagao de professores e curriculo.

Neste texto, opto pelo conceito de curriculo formula-
do por Macedo (2013, p. 437), quando o enuncia como “uma
teia constituida por textos académico-cientificos a que temos
chamado teoria, assim como por documentos de politica curri-
cular e por sentidos produzidos diariamente”. Partindo desta
compreensio, construo como campo de pesquisa, o conjunto




de textos e documentos constitutivos das politicas curriculares
voltadas para a formagao de professores e de professoras, no
periodo compreendido entre a década de 1930 até os dias de
hoje. Objetivo, neste exercicio, descobrir os motivos pelos quais
estamos elegendo a interdisciplinaridade como estrutura curri-
cular para formar professores e professoras para a educagio
bésica. Pergunto: Para qué? Quais sentidos? E mais: que ligdes
podem ser extraidas da trajetdria percorrida pelos cursos de
formagio de professores que contribuam para o enfrentamento
dos desafios colocados para as (novas) propostas de Cursos de
Licenciaturas Interdisciplinares na perspectiva da qualificagdo
da educacgéo basica?

Para tanto, divido este trabalho em trés se¢Ges: na primei-
ra, examino as politicas curriculares e suas implicagGes para
a formacgdo de professores e para a educagio basica, iniciadas
com o movimento da Escola Nova até a promulgagdo da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9394-96).
Na segunda se¢do, busco compreender e identificar as condigGes
de emergéncia das licenciaturas interdisciplinares perspecti-
vadas pelo desafio de qualificar, simultaneamente, a formacgao
de professores(as) e a educagio bdsica. Por fim, tego algumas
consideragdes que, longe de concluir, servem para potencializar
o0 necessario debate académico.

Formacao de professores(as):
licoes pioneiras

A preparagio dos professores, como se vé, é tratada entre nés,
de maneira diferente, quando n3o é inteiramente descuidada,

como se a fungdo educacional, de todas as fung¢des publicas



a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo
houvesse necessidade de qualquer preparagio profissional.
Todos os professores, de todos os graus, cuja preparagdo
geral se adquirird nos estabelecimentos de ensino secun-
dério, devem, no entanto, formar o seu espirito pedagdgico,
conjuntamente, nos cursos universitarios, em faculdades ou
escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas

as universidades (AZEVEDO et al., 2006, p. 200).

O fragmento anterior, extraido do célebre Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova, datado de 1932, dirigido ao povo
e ao governo, dé visibilidade nacional ao fragil panorama da
educagio brasileira, reivindicando a democratizacdo da educa-
¢do pela instauragdo do ensino laico, gratuito e para todos.

Ao defenderem uma organizagio cientifica da escola,
atribuiram a formagdo de professores, preferencialmente, em
nivel superior, como condigdo da promog¢io da modernizagdo
da sociedade brasileira. Por coincidéncia ou ndo, na mesma data
em que o Manifesto tornou-se publico (19 de margo de 1932),
Anisio Teixeira, um dos seus mais influentes signatdrios, ocupa-
va o cargo de Diretor Geral da Instrugio Publica e, por meio
do Decreto n° 3.810, reorganizava o ensino normal, fazendo sua
transposi¢do para o ensino superior. Criava, no mesmo disposi-
tivo legal, o Instituto de Educagdo na Universidade do Distrito
Federal (UDF), marcando em nossa histéria, a primeira experién-
cia em formar professores do ensino primario, em nivel superior.

Importa sublinhar que, em seu projeto original, o Instituto
de Educacdo, do Distrito Federal, dirigido por Lourenco Filho,
sob a administracdo de Anisio Teixeira, na Instrucdo Publica/
Departamento de Educagio do Distrito Federal (1931-1935), nasce
sob o auspicio de uma nova ordem pedagdgica para os cursos de



formacao de professores. Tratava-se de um investimento nas
praticas docentes baseado no

[...] exercicio disciplinado do olhar. Saber observar, analisar
em profundidade situagdes vividas, experiéncias e textos
[...] suportes de uma prética laboratorial que transformava
o aluno em pesquisador e em objeto de pesquisa, e o ensino

em técnica e permanente critica (VIDAL, 1996, p. 239).

A preocupagdo em promover uma formagdo de profes-
sores articulada aos saberes e praticas constitutivas dos coti-
dianos escolares encontra-se presente no discurso proferido
por Lourenco Filho, por ocasido da inauguracdo, em 1932, do
Instituto de Educacio:

Necessitamos do maior cuidado em que o plano de estudos da
Escola de Professores seja um plano real que atenda imediata-
mente as necessidades mais prementes de nossa organizagdo
escolar, em tudo quanto diga respeito a formagéo técnica e
social dos mestres. Assim, pois, tais cursos, trazendo a escola,
professores que manejam a realidade das escolas dos nossos
morros e praias, estardo sempre a ‘revitalizar’ o endereco que
devem ter os nossos estudos (LOURENGO FILHO, pi 32.04.05,
apud VIDAL, 1996, p. 240).

Na esteira das pesquisas realizadas por Vidal (1996),
pode-se compreender que o Instituto de Educagio, idealizado
por Anisio Teixeira, reunia, em um tnico espago formativo, todo
o sistema de educagio existente a época: trés anos de jardim,
cinco de primadrio, cinco de secundario, um de complementar



e, mais a formacdo docente prevista para os dois anos de magis-
tério. Isto permitia

[...] ndo sé a observacdo continuada da crianca e do adoles-
cente, nas fases de maior interesse para a educagio escolar,
e a experimentagio, com rigoroso controle dos resultados,
dos processos didaticos modernos, como também o arquivo
de dados objetivos para o estudo do escolar brasileiro [...]

(TEIXEIRA, 1935, p. 166).

Com o golpe de 1937 e o fechamento do Congresso até
1945, as institui¢des de ensino superior sofreram fortes repres-
sOes e, por consequéncia, as propostas de formacio de profes-
sores que vinham sendo desenvolvidas pela Universidade do
Rio de Janeiro (Distrito Federal) e pela Universidade de Sdo
Paulo, foram desmontadas logo apés a implantacdo do Estado
Novo. Na esteira destes acontecimentos, o Decreto-Lei n® 1190
de 4 de abril de 1939, que d4 organizagio a Faculdade Nacional
de Filosofia, institui as bases de formagdo de professores no
Brasil a partir do formato curricular que ficou conhecido como
“Esquema 3+1”, em que a légica de organizagdo era a de 3 anos
para os cursos de bacharelados, mais um ano para o curso de
Didatica, como condicio de obtengio da licenciatura.

O referido dispositivo legal estrutura a Faculdade
Nacional de Filosofia em 4 se¢des, assim definidas: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia - e uma seco especial de Didatica.
Categorizando os cursos em “ordindrios” e “extraordinarios”,
cada uma das segdes previstas para a Faculdade Nacional de
Filosofia, agrupavam cursos ordindrios a serem desenvolvidos,
com excecdo da Pedagogia, que previa um tnico curso corres-
pondente ao préprio nome da secdo. A pedagogia obedecia a



mesma racionalidade que os demais bacharelados, seguindo
inclusive o esquema 3+1.

Sua matriz curricular possuia uma seriagdo de 15 disci-
plinas, distribuidas nos 3 anos previstos pelo curso. Destas,
4 disciplinas: Psicologia educacional; Administragio escolar;
Fundamentos bioldgicos da educagdo e Fundamentos socio-
l6gicos da educagdo eram coincidentes com as 6 disciplinas
previstas para o Curso de Didética, o que significa dizer que o
Bacharelado em Pedagogia precisava cursar apenas 2 disciplinas
do Curso de Didatica (didatica geral e especial) para a obtengéo
do licenciamento. “Formava-se, assim, o professor no bacharel”
(SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 87, grifo nosso).

Este formato, que regeu as licenciaturas até a promul-
gacdo da nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (Lei n. 4.024/1961), foi deveras criticado pela literatura
da area, pela evidente fragmentagdo e desarticulagio entre os
cursos de formacao e seus curriculos hierarquizados e desco-
nectados da realidade educacional em que o professor iria
atuar, colocando-se como “[...] mero apéndice das diferentes
formas de bacharelados desempenhando, na pratica, o papel de
garantir os requisitos burocraticos para o exercicio do magis-
tério” (SCHEIBE, 1983, p. 32).

Por sua vez, depois de transitar no Congresso Nacional,
por quase 16 anos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - LDB (Lei 4.024/1961) é promulgada. No entanto, esta é
totalmente ultrapassada, e com as marcas das disputas politicas
travadas no Congresso Nacional entre os liberais privatistas e os
desenvolvimentistas, prevalecendo no texto legal, os interesses
da igreja catdlica e do setor privado.



Este dispositivo mantém basicamente a legislacdo ante-
rior no que concerne a organizagao e a estruturagdo dos cursos
de formagdo de professores. Conforme consta no Artigo 59:

A formagdo de professores para o ensino médio sera feita em
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, e a de professores
de disciplinas especificas de ensino médio técnico em cursos
especiais de educagdo técnica (BRASIL, 1961, documento onli-

ne sem paginagao).

Um ano apds, o Conselho Federal de Educacio, através do
Parecer 292 de 1962, eliminou, pelo menos, no texto do Parecer,
0 “esquema 3+1” e determinou que os cursos de bacharelado e de
licenciatura tivessem o mesmo periodo de duragio. Extinguiu,
também, o Curso de Did4tica. No entanto, embora o Parecer
determinasse que os conhecimentos especificos e os conhe-
cimentos pedagdgicos fossem trabalhados em concomitincia,
sugerindo uma possivel articula¢do entre estes campos, esta
orientagdo, conforme aponta Durli (2007, p. 89)

[...] ndo chegou a se concretizar, permanecendo o ofereci-
mento dos cursos fortemente vinculados a uma organizagido
curricular consoante ao esquema 3 + 1: 0 bacharelado prepa-
rando o técnico em educacio, e a licenciatura formando o

professor para o magistério no ensino secundario e normal.

Avangando na agenda deste texto, a Lei n. 5.540/68, que
trata da Reforma Universitaria (BRASIL, 1968), ndo apresentou
grandes avancos. No que diz respeito ao curriculo dos cursos de
formacdo de professores, este dispositivo ndo trouxe estratégias
pedagdgico-curriculares que potencializassem mudangas na



forma como os conhecimentos eram organizados e distribuidos.
A desarticulagdo entre as disciplinas da formagao especifica e
as da formacdo didatico-pedagdgica permaneceu e consolidou a
hierarquizagdo dos saberes das areas especificas sobre os peda-
gbgicos, mantendo-se, conforme observou Candau (1987, p. 32),
“[...] o carater eminentemente tedrico dos cursos de formacao
de professores, apesar da Reforma”.

Na sequéncia, a Lei n. 5.692, de agosto de 1971, fixou
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, conforme a
nova terminologia para os antigos cursos primdrio, ginasial e
colegial e ndo faz qualquer mencgio a educagio superior que
continuou regida pela Reforma universitaria de 1968. Em termos
de redimensionamentos curriculares para o 1° e 2° graus, a Lei
determinou que o curriculo fosse constituido por um ntcleo
comum obrigatdrio em nivel nacional e por uma parte diversi-
ficada. Atribuiu também ao Conselho Federal de Educacio (CFE)
a incumbéncia de fixar, para cada grau de ensino, as matérias
relativas ao nicleo comum, definindo-lhes os objetivos e a ampli-
tude (Cf. Lei n. 5692/71, art. 49). J4 a parte diversificada, sob o
controle e supervisdo dos Conselhos Estaduais de Educagéo,
ficaria, a critério das escolas, a escolha de quais disciplinas,
no rol de disciplinas selecionadas pelos Conselhos Estaduais
de Educagio, seriam incorporadas nesta dimensao curricular.
Sendo que, educagdo moral e civica, educagio fisica, educagdo
artistica, programas de satide e ensino religioso, este obrigatdrio
a oferta nas escolas, mas facultativo para os estudantes, deve-
riam, em carater obrigatério, compor os curriculos escolares.

A organizagdo dos conhecimentos escolares e das prati-
cas pedagdgicas proposta pela LDB/71 foi analisada de forma
mais minuciosa pelo Conselho Federal de Educagéo, no Parecer
n. 853/71, aprovado em novembro do mesmo ano, e aponta para



uma compreensio de curriculo que apresenta matrizes dife-
renciadas em relagdo as propostas em curso, até entdo. Em seu
Art. 5, 1é-se: “As disciplinas, dreas de estudo e atividades que
resultem das matérias fixadas na forma do artigo anterior, com
as disposicdes necessarias ao seu relacionamento, ordenagio e
sequéncia, constituirdo para cada grau o curriculo pleno do esta-
belecimento” (BRASIL, 1971b, documento online sem paginagio).
No entanto, embora as disposi¢Ges legais sugerissem uma
certa flexibilidade, abertas pela parte diversificada, e pela possi-
bilidade de integracio disciplinar, na medida em que as

matérias fixadas, diretamente e por seus contetddos obri-
gatdrios, deverdo conjugar-se entre si e com outras que se
lhes acrescentem para assegurar a unidade do curriculo

(CEF\Resolugdo n® 8, dez. 1971).

Nessa perspectiva, em termos curriculares, ao manter as
secretarias de educagdo como mecanismos de controle, super-
visdo e avaliacdo das praticas escolares e de seus sujeitos, as
contribui¢Ges da Lei para a educagdo basica favoreceram tio
somente a determinacio que ampliou a escolaridade obrigatdria
de 4 para 8 anos, no chamado ensino de 1° grau, integrando
primadrio e ginasial. Por outro lado, destruiu o carater prope-
déutico do ensino de 2° grau, elitizando ainda mais o acesso as
universidades publicas (Cf. GERMANO, 1994, p. 190).



Licenciaturas Interdisciplinares:
licoes contemporaneas

As discussdes que envolvem as praticas pedagdgicas e suas
potencialidades para o sucesso do ensino e das aprendizagens
escolares sdo antigas e recorrentes no campo da educagio brasi-
leira. A tdnica no como fazer em detrimento do por que fazer e
para quem fazer, contribuem para o aprofundamento das histé-
ricas divisdes entre teoria e pratica, saberes e fazeres, formagio
especifica e formagdo pedagdgica, presentes na racionalidade
das politicas curriculares que orientam os conhecimentos e as
praticas pedagdgicas nos cursos de formacao de professores.

O modus operandi como os curriculos sdo estruturados
vem impondo uma légica na qual primeiro se divide e depois
busca-se estratégias didatico-pedagdgicas de integracgio.
Legado positivista, cuja a ideia subjacente é a de que o todo é
igual a soma das partes, e que insiste em se manter no campo da
educagio apesar das severas criticas que permeiam a literatura
educacional por mais de 50 anos.

O reconhecimento paulatino de que “o todo ndo é a soma
das partes” (POMBO, 2005, p. 6) vem ocupando a agenda de
estudiosos e planejadores politicos, na busca por estratégias
educacionais que permitam um duplo movimento: manter as
contribui¢Ges das disciplinas e suas especializagbes e provocar
conexdes e interconexdes entre elas como forma de compreen-
der e responder a complexidade das relagdes sociais.

Na 4rea educacional, estas questGes contribuiram para
dar centralidade ao curriculo como lugar de andlise, investiga-
¢do e, provavel, aplicagdo de métodos que potencializem formas
mais adequadas de compreender o emaranhado de saberes
corporificados nas praticas sociais.



Entre os diversos textos legais, decorrentes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394-96),
provavelmente, sejam as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Bésica (Parecer n. 7/2010), elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educagio (CNE), em substituicdo as dire-
trizes anteriores por etapa e modalidade da educagdo bésica,
as que deem maior visibilidade ao campo do curriculo, trazen-
do como um dos objetivos:

[...] sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educagio
Bdsica contidos na Constituigdo, na LDB e demais disposi-
tivos legais, traduzindo-os em orientagGes que contribuam
para assegurar a formacdo bdsica comum nacional, tendo
como foco os sujeitos que ddo vida ao curriculo e a escola
(BRASIL, 2010a, p. 7).

Nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio
Bésica, o curriculo é definido como

um conjunto de valores e praticas que proporcionam a produ-
¢do e a socializagdo de significados no espaco social e que
contribuem, intensamente, para a construgio de identidades

sociais e culturais dos estudantes (BRASIL, 2010a, p. 27).

Embora seja assegurada a autonomia das escolas sobre a
gestdo curricular, as DCNs estimulam construgdes curriculares
que contemplem abordagens metodoldgicas que ultrapassem a
fragmentacdo e a desarticulagdo dos conhecimentos nos curri-
culos, sublinhando que:



Na organizacdo e gestdo do curriculo, a abordagem, disci-
plinar, pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar
requerem a atencdo criteriosa da instituicio escolar, porque
revelam a visdo de mundo que orienta as praticas pedagé-
gicas dos educadores e organizam o trabalho do estudan-
te. Perpassam todos os aspectos da organizagio escolar,
desde o planejamento do trabalho pedagdgico, a gestdo
administrativo-académica, até a organizagio do tempo e do
espaco fisico e a selegdo, disposicdo e utilizagdo dos equipa-
mentos e mobilidrio da institui¢do, ou seja, todo o conjunto
das atividades que se realizam no espaco escolar, em seus

diferentes 4mbitos (BRASIL, 2010a, p. 27-28).

O texto das DCNs aponta para uma concepgio de “disci-
plina” que ultrapassa a sua compreensio mais usual, que a iden-
tifica como campos de saber trabalhados de forma auténoma
e independente. Chama-nos a atengdo para o fato de que, as
escolhas de abordagens (disciplinar, pluridisciplinar, interdis-
ciplinar e transdisciplinar) trazem consigo efeitos de poder que
ultrapassam o “como” trabalhar os conhecimentos escolares
nas salas de aulas (legado histérico da docéncia) para interfe-
rirem na organizagdo dos rituais escolares e de seus sujeitos.

No que diz respeito a nogdo de interdisciplinaridade,
disseminada em diferentes momentos do documento, as DCNs
entendem que esta “pressupde a transferéncia de métodos
de uma disciplina para outra” (BRASIL, 2010a, p. 28), afir-
mando que, mantendo-se em substrato de matriz disciplinar,
na “abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade
do conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por
meio da agdo didatico-pedagdgica mediada pela pedagogia
dos projetos tematicos”.



Ja o conceito de transversalidade, nas DCNs, remete a

uma forma de organizar o trabalho didatico-pedagdgico em
que temas, eixos temdticos sdo integrados as disciplinas, as
4reas ditas convencionais de forma a estarem presentes em

todas elas (BRASIL, 2010a, p. 29).

A diferenca entre transversalidade e interdisciplinarida-
de encontra-se assim explicitada no texto:

[...] ambas rejeitam a concepgdo de conhecimento que toma
a realidade como algo estével, pronto e acabado. A primei-
ra se refere a dimensdo didatico-pedagdgica e a segunda,
a abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento.
A transversalidade orienta para a necessidade de se instituir,
na prética educativa, uma analogia entre aprender conheci-
mentos teoricamente sistematizados (aprender sobre a reali-
dade) e as questdes da vida real (aprender na realidade e da
realidade). Dentro de uma compreensio interdisciplinar do
conhecimento, a transversalidade tem significado, sendo uma
proposta didatica que possibilita o tratamento dos conheci-

mentos escolares de forma integrada (BRASIL, 2013, p. 31).

Como orientagdo para uma gestdo curricular que possi-
bilite a concretizagio da interdisciplinaridade, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (BRASIL, 2010b)
recorrem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (Resolucdo CNE/CEB n® 3/98, e Parecer CNE/CEB n® 15/98),
nas quais a organizagao do curriculo orienta-se pela divisio em
dreas de conhecimento (Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias



Humanas e suas Tecnologias), potencializando a construgio de
diferentes arquiteturas curriculares.

A leitura destes documentos evidencia suas inegaveis
contribui¢des para o campo educacional, em particular, para
o aprofundamento da nog¢io de interdisciplinaridade, espe-
cialmente se comparados, por exemplo, com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da
Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacio plena (PARECER CNE/CP 9/2001), em que a interdis-
ciplinaridade é vista apenas como uma forma operacional de
ultrapassar a fragmentacio presente nos curriculos de forma-
¢do de professores dos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio, decorrentes, segundo o texto formal, pela “forca
da organizacgio disciplinar presente nos curriculos escolares,
predomina uma visdo excessivamente fragmentada do conhe-
cimento” (BRASIL, 2002, p. 27).

No Congresso Luso-Brasileiro sobre Epistemologia e
Interdisciplinaridade na Pés-graduagdo realizado em Porto
Alegre, em junho de 2004, Olga Pombo proferiu uma conferéncia
intitulada “Interdisciplinaridade e integracdo dos saberes”, na
qual argumenta que a interdisciplinaridade, pluridisciplinari-
dade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade compdem
uma familia, mantidas pela disciplina enquanto raiz principal.
Segundo o entendimento da autora, as delimitagées entre estas
nogdes “nio estdo estabelecidas, nem para aqueles que as usam,
nem para aqueles que as estudam, nem para aqueles que as
procuram definir” (POMBO, 2005, p. 4). Porém, compactuam
entre si a “tentativa de romperem com o carater estanque das
disciplinas” (POMBO, 2005, p. 4).

Pombo (2005, p. 5) defende a ideia de que os movimentos
de rupturas com as disciplinas acontecem em diferentes niveis,



em diferentes graus. O primeiro nivel é o da “justaposi¢do, do
paralelismo, em que as varias disciplinas estdo 14, simplesmente
ao lado umas das outras, que se tocam, mas que nio intera-
gem”. Num segundo nivel, “as disciplinas comunicam-se entre
si, dialogam”, e

estabelecem entre si uma intera¢do mais ou menos forte” e,
no terceiro nivel, as disciplinas “ultrapassam as barreiras que
as afastavam, fundem-se numa outra coisa que as transcende

atodas.

Entre a simples “justaposi¢cdo” (que seria uma forma
muito pequena de promogio da interdisciplinaridade) e a
“fusdo” (que descaracterizaria a interdisciplinaridade), Pombo
(2005, p. 6) localiza a interdisciplinaridade como o “espago inter-
médio, a posigdo intercalar. O sufixo inter estaria 14 justamente
para apontar essa situagdo”. Seguindo os argumentos desen-
volvidos pela autora, a nogado de interdisciplinaridade emerge
como manifesta¢do de uma transformacio epistemoldgica em
curso diretamente relacionada com os redimensionamentos
sofridos pelo conceito de ciéncia.

Modificagdes estas que, dada a profundidade e extensio,
dificultam o estabelecimento de fronteiras entre os diferen-
tes campos de conhecimento (arte, economia, humanidades e
outros) e a ciéncia. Surgem, entdo, em decorréncia desta situa-
¢do, novos campos de saber, “novas disciplinas”, que ji trazem
em sua emergéncia, a interdisciplinaridade. Duas consequén-
cias importantes sdo apontadas: “o alargamento do conceito
de ciéncia e a necessidade de reorganizagio das estruturas da
aprendizagem das ciéncias, nomeadamente, a universidade”
(POMBO, 2005, p. 11).



Aqui, “puxando a brasa para a minha sardinha”, posso
dizer (de forma aliviada) que integro o quadro de professores de
uma universidade que, na recusa ao modelo napolednico, nasce

alicercada na solidariedade e no compartilhamento de conhe-
cimentos, habilidades, desejos, impasses e utopias que, em
suma, constituem a riqueza imaterial e material que chama-
mos de saberes ou espirito de uma época (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO SUL DA BAHIA, 2014, p. 6).

Seus principios politico-institucionais evidenciam sua
contemporaneidade e responsabilidade social:

Eficiéncia académica, com uso otimizado de recursos
publicos; compromisso inegocidvel com a sustentabilidade;
amplia¢do do acesso a educagdo como forma de desenvolvi-
mento social da regido; flexibilidade e criatividade pedagé-
gica, com diversidade metodoldgica e de dreas de formagio;
interface sistémica com a Educagdo Bdsica; articulagdo
interinstitucional na oferta de educagido superior pablica
naregido e promogio da mobilidade nacional e internacional
de sua comunidade (UNIVERSIDADE FEDERAL DO SUL DA
BAHIA, 2014, p. 6).

E bem verdade que fazer parte de uma universidade de
vanguarda potencializa didlogos interdisciplinares, favorece
a criatividade, a invencgao, a inovac¢do, mas ndo ameniza (nem
poderia) as vertigens contemporaneas produzidas por um
tempo que nos leva a



experiéncia do estranhamento, do perder-se de si mesmo, do
mergulho na multiplicidade, longe de hierarquias, certezas,
controles; abrir-se para as delicias do desconhecido, ter a

coragem de ousar (GALLO, 2007, p. 43).

E, se as marcas do nosso tempo nos tiram o sossego, as
marcas deixadas pela histéria da educagio em nossa sociedade
s30, no minimo, perturbadoras. No que se refere a formagao
de professores, podemos dizer que, pouco avangamos desde as
dentincias publicadas pelos pioneiros da educagido nova e repe-
tidas, muitas vezes, por Anisio Teixeira, no percurso da histé-
ria: “o problema da formagdo do magistério faz-se o problema
maximo da educagio brasileira” (TEIXEIRA, 1996, p. 278). Faz-se
necessaria uma “reformulacgdo integral dos moldes e padrées
da formacio do magistério” como possibilidade de corregio
e reconstrucdo de um novo modelo” (TEIXEIRA, 1996, p. 283).

De 14 para cd, embora tenhamos avan¢ado em muitas
dimensdes da educagio brasileira, a centralidade do proble-
ma, apontada por Anisio Teixeira, se mantém e adquire
contornos cada vez mais relevantes. Os dados divulgados
pelo Censo da Educagdo Superior 2013 mostram que o Brasil
tem 382.433 professores atuantes na docéncia sem formagao
adequada, 176.289 com graduagdo, mas sem complementagio
pedagdgica (CP) e 3.584 sem ensino médio (EM). Entre as regides
brasileiras, o nordeste é a regido que possui um quantitativo
mais expressivo de professores(as) que ndo atendem as exigén-
cias colocadas pela LDB (Lei 9.394\96) e pelo Plano Nacional de
Educagdo - PNE - (Lei 13.005/2014).

Neste cendrio, o referido censo revela ainda que, no
biénio 2012-2013, a matricula no ensino superior cresceu 5,4%
nos cursos tecnoldgicos, 4,4% nos cursos de bacharelado, e,



apenas, 0,6% nos cursos de licenciatura. Sendo que os cursos
de bacharelado tém uma participagdo de 67,5% na matricula,
os tecnoldgicos participam com 18,9% e as licenciaturas com
13,7%. Para além da dréstica reducio, acentuada nos ultimos
4 anos na procura pelos cursos de licenciaturas, os altos indices
de evasdo sdo reveladores: 48% dos alunos de licenciatura ndo
chegam a se formar, o que demonstra além da falta de moti-
vagdo para perseguir investindo em uma carreira com baixos
salarios, com precarias condi¢des de trabalho e que no conta
com prestigio social. Além disso, existe um desencanto por
parte dos estudantes com os cendrios formativos oferecidos
pelos cursos de licenciaturas.

Em que pesem as contribui¢Ges dos atuais textos legais e a
relevincia das experiéncias pioneiras apresentadas pelas licen-
ciaturas interdisciplinares, j4 em curso, o fato é que a grande
maioria das licenciaturas ndo conseguiu superar as clivagens,
historicamente constituidas, pela permanente desarticula-
¢do entre teoria e pratica, pela auséncia de interagdo entre
os componentes curriculares da chamada “4rea especifica” e
os “da 4rea pedagdgica”, pela manutencdo da hierarquia que
assumiram os cursos de bacharelados em relag¢do aos cursos
de licenciaturas.

Diante deste quadro, retomo aqui a questdo-desafio que
orientou este ensaio: que ligGes podem ser extraidas da traje-
téria percorrida pelos cursos de formagio de professores para
a educagdo basica que contribuam para orientar e qualificar as
(novas) propostas de Cursos de Licenciaturas Interdisciplinares?
Para qué? Quais sentidos?



Licenciaturas Interdisciplinares:
licoes do percurso

Na leitura da ligdo ndo se busca o que o texto sabe, mas o que
o texto pensa. Ou seja, o que o texto leva a pensar. Por isso,
depois da leitura, o importante ndo é o que nds saibamos do
texto o que nds pensamos do texto, mas o que - com o texto,
ou contra o texto ou a partir do texto - nds sejamos capazes

de pensar (LARROSA, 2010, p. 142).

A primeira licdo é aquela que indica a interdiscipli-
naridade, com a permanente presenca da transversalidade,
como o caminho mais promissor a ser seguido pelas licencia-
turas como forma de enfrentar as fragmentacges, historica-
mente, constituidas nos cursos de formacgao de professores.
Cabe aqui ressaltar que embora nio tenhamos (ainda) regu-
lamentagdes especificas para as licenciaturas interdiscipli-
nares, os “Referenciais Orientadores para os Bacharelados
Interdisciplinares e Similares” (Portaria SESu/MEC n® 383,
e, posterior, Parecer CNE/CES N%:266/2011), se constituiram
em significativo instrumento de orientagdo para os dese-
nhos curriculares propostos pelos Cursos de Bacharelados
Interdisciplinares. Neste sentido, as significativas mudangas
curriculares dos Bacharelados Interdisciplinares que resulta-
ram num expressivo sucesso académico, impulsionaram a cria-
¢do de Licenciaturas Interdisciplinares a partir de estruturas
curriculares organizadas em grandes dreas do saber: Artes,
Humanidade, Saude, Ciéncias e Tecnologias, ja consolidadas
pelos cursos de bacharelado.

A criagdo de Cursos de Bacharelados e de Licenciaturas
Interdisciplinares indicam a possibilidade de superagdo das



fragmentacdes dos conhecimentos académicos a partir da
religacdo dos saberes em grandes dreas trabalhadas por meto-
dologias ativas de ensino-aprendizagem. Os desafios, agora,
ficam por conta de ndo cair nas armadilhas da “justaposi¢do”
ou da “fusdo” dos conhecimentos e, a0 mesmo tempo, construir
arquiteturas curriculares que favorecam as conexdes e inter-
conexdes entre as licenciaturas interdisciplinares e as escolas
de educacgio basica. Dificilmente, a transversalidade podera se
efetivar, na perspectiva da qualificacdo da formagdo de educa-
dores e educadoras, se ndo houver um diadlogo efetivo com
(no lugar do para) a educagio basica.

A segunda ligdo focaliza as persistentes divisdes entre
teoria e pratica. Elas remetem as histdricas separagdes entre
os conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos especi-
ficos das 4reas, metamorfoseadas, por vezes, em diferentes
formatos, tendo no “esquema 3+1” sua versdo mais estereoti-
pada. Relacionam-se, também, com os estagios nas licencia-
turas. Novamente, a ldgica curricular impde a hierarquizagio
da teoria sobre a pratica. Ndo a toa, em geral, os estagios sdo
deixados como ritual de encerramento do curso, uma espécie
da “hora da verdade”.

Como consequéncia do distanciamento entre a formagao
inicial de professores e a educagio bdsica, a educagio conti-
nuada para professores em exercicio da docéncia, tem abriga-
do, conforme Gatti (2008) a um conjunto amplo e heterogéneo
de praticas, programas, projetos, cursos etc., que dificulta,
inclusive, precisar a compreensio acerca da expressdo forma-
¢do continuada. Estas problemdticas apontam para desafios
a serem enfrentados pela interdisciplinaridade na formacio
de professores, na medida em que, possam fazer da “escola



- comunidade” um espaco vivo de interlocugio entre os saberes
da docéncia que, no limite, sdo tedrico-praticos.

A terceira licdo remete a Anisio Teixeira e a cria¢do do
Instituto de Educagio (1932) como experiéncia pioneirissima na
formagdo do magistério. Deste projeto, muitos ensinamentos!
Um deles, diz da exigéncia de que a formagdo de professores,
para todos os niveis, aconteca em universidades onde ensi-
no, pesquisa e extensdo estejam presentes em todo o percur-
so formativo. Depois, a sensibilidade de perceber que o como
ensinar se relaciona com o que ensinar e para quem ensinar.
NZo por acaso, o Instituto de Educagio congregava formacgio
docente com a formacéo dos niveis de educacdo basica exis-
tentes a época. Nesta dire¢do, importa frisar que, de acordo
com o “Texto orientador para a reunido acerca da Politica
Nacional de Formagdo de Professores para a Educagdo Basica
Brasileira”, elaborado pela Comissdo do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacio, Portaria CNE/CP n®1, de 28 de
janeiro de 2014,

a formac3o docente, inicial e continuada, para a educagio
bésica, deve ser assumida em regime de colaboragéo pelos
entes federados e respectivos sistemas de ensino e desen-
volvida pelas institui¢des de educagio superior, com o apoio
técnico e financeiro do Ministério da Educacdo (MEC), e
constitui-se em processo dindmico e complexo direcionado
amelhoria permanente da qualidade da educagéo e a valori-

zagdo profissional (BRASIL, 2014a, p. 37).

Teremos, para além da Universidade Federal do Sul da
Bahia, novas e outras universidades anisianas?
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La lectura y la escritura
concebida en el contexto de dos
universidades latinoamericanas

Esperanza Arciniegas Lagos
Irma Ruth Mendoza Rosales

En la V Reunién Nacional de Pregrado (ENALIC) y el IV
Seminario Nacional PIBID realizadas en diciembre de 2014
en el que participaron docentes de Colombia, Costa Rica,
Honduras y Brasil, se presentaron las siguientes ponencias:
La relacidén entre la investigacién y la ensefianza, Evaluacién
educativa de la ensefianza y el aprendizaje, La identidad, la
carrera y el aprecio de los profesores, Las nuevas exigencias
del plan de estudios, La educacién en relacién con la cultura
popular, Idiomas, tecnologias y valores desde la perspectiva del
desarrollo humano emancipador, La educacién en el contexto
de la diversidad, La violencia y la indisciplina en las escuelas.

En las discusiones dadas alrededor de estos textos,
encontramos puntos comunes y diferencias sustanciales en
las maneras como se abordan las problemadticas de la lectura
y de la escritura en nuestras dos universidades. Por razones
metodoldgicas, primero expondremos la experiencia de cada
universidad, y luego concluiremos con nuestros puntos comunes
y las propuestas que han surgido de estas experiencias.

La Universidad del Valle es una universidad publica
ubicada en el suroccidente colombiano, forma parte de las
tres universidades publicas de mayor cobertura y mejor nivel
académico del pafs, y esta acreditada como una institucién




de alta calidad tanto para los efectos nacionales como
internacionales de sus tareas. La Universidad del Valle forma
los docentes de Lenguas Extranjeras de la regidn, pero no tiene
un programa de formacién en espafiol como lengua materna.
Sin embargo, al igual que en otros contextos universitarios
nacionales e internacionales, es consciente de que en el buen
desempefio de los procesos de lectura y de escritura de los
estudiantes esté la base fundamental de su nivel académico,
ya que la lectura y la escritura son los elementos esenciales
para la construccién de conocimiento.

Para reconocer el valor de la lengua materna en relacién
con la cultura y la formacién de los profesionales, la lengua
espafiola en la Universidad se considera como un requisito
de ley. Es decir, los estudiantes para graduarse deben haber
tomado un curso de espafiol durante su carrera. Este requisito
de ley tiene varios problemas. El primero, es que el curso puede
ser sustituido por la aprobacién de un examen que todos los
estudiantes de la universidad tienen derecho a presentar
una sola vez durante su carrera. El segundo problema es
que el examen es una prueba cerrada y solo indaga por las
competencias basicas que en lectura poseen los estudiantes
que ingresan a la Universidad. El examen es obligatorio, y si
los estudiantes no lo pasan o no lo presentan, deben tomar el
curso de espafiol y aprobarlo como requisito para graduarse.

El tercer problema, es que el objetivo del examen
es definir si los estudiantes que ingresan a la Universidad
deben o no tomar el curso de espafiol. Se supone que quienes
aprueben el examen estdn preparados para asumir los
procesos de aprendizaje a través de la lectura y la escritura
en la Universidad. Por otra parte, durante los afios 2006 al
2012 (ARCINIEGAS; LOPEZ, 2012) se ha realizado un analisis



estadistico de los resultados de la prueba, y durante estos seis
afios se mantuvo la constante de que el 70% de los estudiantes
perdian la prueba de lectura. Los que la pasaban no tomaban el
examen de esparfiol. La pregunta que surge de estos resultados
es: ;Qué pasa con la escritura de ese 30%, cémo saber si asi como
son eficientes para presentar un examen de lectura cerrado
estan en capacidad de escribir y construir conocimiento?
Para tratar de responder de la mejor manera posible al
problema de la lectura y la escritura en la Universidad, a partir
de las propuestas de los diferentes grupos de investigacién, de
los diferentes enfoques que dan los profesores del Departamento
de Lingiiistica de la Escuela de Ciencias del Lenguaje al
aprendizaje de lalengua y de los procesos de lectura y escritura
en la Universidad, el Departamento ofrece un grupo de cursos
que tratan de responder a las necesidades estudiadas y a las
solicitudes de los programas curriculares de la institucién
cuando piden estos cursos. Dichos cursos y sus objetivos se
pueden resumir asi: Comprensién y produccién de textos, que se
aborda desde un enfoque discursivo, tiene como objetivo lograr
que los estudiantes comprendan diferentes géneros textuales
y asuman una posicién critica frente a ellos. El segundo curso
es el de espariol, y es el que mas transformaciones ha tenido
a través de los afios debido a los diversos enfoques que sobre
el estudio de la lengua han influenciado su desarrollo. Se
inicié como técnicas de escritura, como técnicas de estudio y
elaboracién de trabajos escritos, etc. Desde el 2006 el objetivo
planteado al curso es el de construir estrategias (ARCINIEGAS;
LOPEZ, 2004; LOPEZ; ARCINIEGAS, 2012) de lectura y de escritura
para el aprendizaje significativo que permitan a los estudiantes
el acceso a mayores niveles de dominio consciente de su propia
lengua. El curso a través de un proyecto de aprendizaje hace



énfasis en estrategias metacognitivas, deteniéndose en los
procesos de regulacién tanto de la lectura como de la escritura.
Al desarrollar el curso como un proyecto de aprendizaje, se
busca situar el curso en el drea de formacién del grupo con el
que se lleva a cabo, para tratar de hacer que el conocimiento
sobre la lectura y la escritura sea significativo, situado en las
diferentes areas de formacién en la Universidad. El tercer curso
se denomina Correccion idiomdtica, cuyo objetivo es lograr que los
estudiantes manejen los conceptos de norma y criterio de uso,
de modo que en cada situacién comunicativa se tenga dominio
de los usos mas generales de la lengua. Aspectos formales del
esparfiol, curso que busca desarrollar en los estudiantes la
conciencia metalingiiistica para que hagan un uso consciente
y “razonado” de los aspectos formales estudiados, y proveerlos
consecuentemente de criterios sobre el uso correcto de la
lengua formal. El cuarto se denomina Espariol con enfoque
sociocultural, que hace un recorrido inicial sobre la evolucién
histérica del espafiol y de su gramadtica, de tal manera que
los estudiantes comprendan que la lengua y las normas son
productos culturales, en especial la lengua académica. Por su
parte, entre el 2006 y el 2011 se traté de implementar cursos
especializados de comprensién y produccién de textos para las
facultades, pero este proyecto no tuvo éxito debido a la falta de
integracion de los docentes de las dreas, y por las dificultades
administrativas para la matricula de los estudiantes.

Desde el 2006 al 2010 (MORA; ARCINIEGAS, 2007), se
implementé mediante una estrategia de investigacién un
curso de espariol para los estudiantes que ingresan a la Universidad
con bajos puntajes en las pruebas de estado. El curso piloto dio
como resultado que los estudiantes en general lo querian tomar
porque lo consideraban una necesidad de todos, entonces se



hizo un ajuste al curso de espafiol y se planteé la necesidad
de una reforma curricular para tener mejores alternativas de
apoyo a los estudiantes segtin sus necesidades frente a la lectura
y la escritura en la universidad.

Desde el 2007 la Universidad se hizo miembro de
la REDLEES (Red de Lectura y Escritura en la Educacién
Superior). Esta Red surgié de la Asociacién de Universidades
Colombianas como una forma de estrategia de agrupacién
para estudiar en conjunto unas politicas para la lectura y
la escritura en la universidad colombiana. La Red tiene un
Encuentro cada dos afios. A partir de entonces, se inicia en
la institucién una dindmica de talleres y seminarios con el
objetivo de que los profesores de las distintas disciplinas
discutieran con interlocutores internacionales, nacionales
y locales la problematica de la lectura y la escritura en la
vida universitaria. Compartimos en estos siete afios con
especialistas como Daniel Cassanny, Paula Carlino, Monserrat
Castelld, Charles Bazzerman, Leme Britto y Valdir Barzotto.
Es una constante de la Universidad realizar cada afio un
encuentro regional con invitados internacionales con quienes
compartimos nuestras experiencias y quienes enriquecen esta
discusidn. Ademads, la universidad tiene dentro de sus politicas
la internacionalizacidn, y cada vez se firman méas convenios que
posibilitan la participacién en eventos como este de ENALIC en
el que presentamos nuestras propuestas y las enriquecemos a
través de la experiencia con nuevos expertos.

A la par con esta discusién especializada, abrimos un
espacio de reflexién y de sensibilizacién de los docentes de las
disciplinas, distintas a las del Lenguaje, en los que se destacé
la participacién de las Facultades de Ingenieria, de Ciencias
de la Administracién y de Salud, no solo por la asistencia de



sus profesores sino por las actividades que han surgido como
resultado de estos eventos y que nos permiten decir hoy
que se ha conseguido, en buena parte, el objetivo propuesto
inicialmente: hacer que los profesores de las disciplinas se
sensibilizaran frente a la problemdtica de la lectura y la
escritura en la Universidad y la Alfabetizacién académica a
través del curriculo. Ademaés de esto, iniciamos una serie de
conversatorios semestrales que nos permitieron conocer las
diferentes propuestas y reflexiones, que desde las disciplinas,
hacen algunos docentes alrededor de las practicas de lectura
y de escritura.

Las concepciones que han influenciado este proceso son
las de Alfabetizacion Académica de la profesora argentina Paula
Carlino y la de “escritura a través del curriculo” del profesor
Charles Bazzerman. Al tratar de implementar estos modelos
de trabajo en la universidad entendimos que los objetivos de
los dos modelos no pueden ser implementados a partir de los
docentes del drea de Lenguaje como tnicos responsables del
proceso, y que los docentes de las dreas no tienen la formacién
necesaria para hacerlo pues esta formacién no ha hecho parte
de su preparacién como docentes universitarios.

Junto con estas reflexiones de la Red, la Universidad
del Valle ha emprendido una reforma curricular en la
que ha discutido y concertado con los diferentes grupos
de investigacién de la Universidad sobre los aspectos que
conforman el curriculo, y a partir de las discusiones se ha
decantado una politica curricular que esta en proceso de
aprobacién. A manera de ejercicios piloto, la REDLEES nodo
Univalle y la Direccién de Autoevaluacién y Calidad Académica
han puesto en marcha dos actividades: Un diplomado en lectura
y escritura para los profesores de todas las facultades y areas



de estudio de la universidad, y la conformacién de grupos de
apoyo para la cultura escrita en la universidad.

Esta experiencia, que ha entrado en su segundo afio de
prueba, busca consolidar un programa para un diplomado en
dos niveles: el primero, en el que los profesores reflexionan
sobre la lectura y la escritura como ejercicios epistémicos, y
construyen estrategias para incluir la lectura y la escritura
en las asignaturas a su cargo; y el segundo, en el que los
docentes hacen la intervencién en el aula y sistematizan su
experiencia. Este ejercicio no solo se constituye en un ejercicio
didactico pedagdgico, sino que también permite a los docentes
hacer investigacidn en el aula y reflexionar sobre sus formas
de aprender y escribir cémo docentes, adjudicarse como
colaboradores de los textos de otros y asumir la escritura como
un proceso socialmente compartido, en cuanto que el ejercicio
de investigacion en el aula favorece la escritura grupal y exige
la reflexién metacognitivas de los escritores.

Por su parte, la experiencia que se tiene con los grupos
de apoyo a la cultura escrita en la Universidad del Valle, est4
construyendo conocimiento sobre la manera cémo se puede
abordar el acompafiamiento de la lectura y la escritura en
la universidad a través del acompafiamiento entre pares
interdisciplinarios. Los grupos, que estdn constituidos por
estudiantes de la Escuela de Ciencias del Lenguaje y de las
Facultades de Ingenieria, Salud y Administracién, y que
cuentan con el soporte de algunos docentes al asesorar a
los estudiantes y a los docentes con las tareas de lectura y
de escritura diarias, estan construyendo las estrategias y las
concepciones con que estas actividades se pueden llevar a cabo,
y se pueden implementar de manera definitiva dentro de una
politica curricular.



Por su parte, La Universidad Pedagdgica Nacional
Francisco Morazan, como institucidn, al contrario de lo que
sucede en la Universidad del Valle de Colombia, es formadora de
docentes para todos los niveles de la ensefianza, bajo compromiso
delegado por el Gobierno de Honduras. Ha emprendido acciones
orientadas a lograr su misién y visién, asumiendo el reto de
formar profesionales que constituyan una alternativa para
proporcionar solucién a los problemas que enfrenta la sociedad,
sobre todo los relacionados con la educacién. La instauracién
de convenios con universidades de otros paises de Europa,
América del Norte, Centroamérica, América del Sur y Asia, ha
contribuido al crecimiento académico, cientifico, cultural y
social, permitiendo que la UPNFM logre ser una institucién de
solido prestigio y reconocimiento a nivel regional, nacional e
internacional. El Convenio Académico Internacional entre la
Universidad de Sao Paulo, Brasil y la UPNFM, ha contribuido a
la realizacién de eventos académicos orientados a enfatizar la
investigacion educativa-social. A su vez, ha creado un espacio de
reflexién sobre la Literatura y la Lingiiistica, y otros campos del
saber, con la incondicional colaboracién de investigadores de
la Universidade Federal do Par4, Belén; la Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, UFRN/Natal; la Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro (UFTM), y otros que han compartido sus
especialidades. Estos intercambios académicos han aportado
significativamente a la formacién de docentes y estudiantes,
no solamente para fomentar la cultura de la investigacidn,
sino también para promover la apreciacién de la cultura y el
aprendizaje del idioma portugués.

Los intercambios académicos han abierto la senda para
que las universidades latinoamericanas puedan crear un
mosaico nuevo a través de la integracion del conocimiento,



experiencias académicas vividas y la cultura en el contexto de
eventos tales como el SIEPES, FALE, FIPED, y en el ultimo evento
ENALIC. Este mosaico se enriquece a través del “trabajo colectivo
o de pares que ayuda a minimizar tanto la inseguridad como
el orgullo”. (FREGONESI; GALESSO; BARZOTTO, 2014, p. 61).
El orgullo, posiblemente percibido desde la perspectiva de
utilizar el conocimiento de una disciplina determinada, en este
caso, el dominio lingiiistico y retorico de la lengua portuguesa,
que puede guiar a “juzgar” la produccién de los escritos de los
estudiantes y no a valorar esos trabajos. Las exposiciones en
las mesas redondas y el intercambio de textos de las practicas
de ensefianza a través de los relatorios o informes de los
estudiantes constatan que la ensefianza de la lengua materna
es indispensable en la produccién de textos literarios y de otros
géneros de escritura.

En esta era de la informacidn, se deberd reorientar
la didactica del Lenguaje, enfatizando en las estrategias
metacogntivas de comprensidn del texto escrito. Estas
estrategias de comprensién de lectura son parte de la
concepcidn de la lectura bajo la perspectiva critica, de acuerdo
ala cual,

el lector se convierte, poco a poco, en el productor del
significado del texto, ya que entre mas el lector mismo es
un aprendiz real de la comprensién del texto, mas llega a ser
productor de la comprensién a tal grado que a través de esa
comprensidn, pasa de ser receptor de conocimiento a ser su

creador (FREIRE, 2005, p. 448).

También es importante que la tecnologia se implemente
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, de manera tal que



el uso de computadoras no sea para fomentar el método de
ensefianza tradicional, sino como una herramienta que
promueva mds las practicas constructivistas e innovadoras.
Asimismo, “se debe estimular el aprendizaje cooperativo y
esfuerzos colaborativos a medida que se usen tareas més
complejas y materiales, para la ensefianza y el aprendizaje junto
con formas de evaluacién basada en el desempefio” (SCHRUM,
2011, p. 133). El aprendizaje colaborativo podra realizarse a
través de la creacién de comunidades de aprendizaje virtuales,
y lamovilidad docente y estudiantil para intercambiar ciencia
y cultura en el contexto de eventos internacionales.

El Centro Universitario Regional, San Pedro Sula ha
venido experimentando, en los tltimos cuatro afios, un cambio
lento pero seguro en la apreciacién de los textos escritos
de los estudiantes, considerdndose el texto mismo como
una fuente de produccién de conocimiento, que permita la
transformacién de las practica de ensefianza a través de uso
y cultivo del Lenguaje utilizado como eje transversal en todas
las disciplinas del conocimiento. Este proceso se ha gestado
a través de los intercambios académicos y de investigacién
que se han realizado en el contexto de los eventos antes
mencionados, teniendo la participacidn de expertos académicos
de diferentes universidades de Brasil, quienes han contribuido
a que los docentes puedan concebir que “ensefar a escribir es
esencial para que los nifios estén profundamente envueltos en
la escritura, que puedan compartir sus textos con otros y que
se puedan percibirse a si mismos como autores”. (FREGONESI;
GALESSO; BARZOTTO, 2014, p. 110). De igual forma, que pueda
existir una actitud de didlogo continuo para que los docentes
sean co-autores con los estudiantes, a través de la revision del



texto y del contexto a fin de validar la produccién de los textos
y, por ende, del conocimiento.

Conclusiones

Para concluir encontramos que tenemos en comun, las
dos universidades, un conjunto de percepciones y practicas que
podemos destacar en este texto:

La primera tiene que ver con la enseflanza de la lengua
espafiola que esta contemplada en los planes de estudio como
un requisito mas. Sin embargo, la experiencia de las dos
instituciones tiene en comuin hoy que el papel de lalenguay la
orientacidn que se debe dar sobre ella tiene que ver con su papel
fundamental en la produccién de conocimiento.

La segunda, que el marco tedrico en el que se mueven
las dos instituciones tienen en comin varios elementos
fundamentales: la Metacognicién como una forma de ser en el
aula que posibilita la reflexién constante de los docentes y los
estudiantes en el proceso de enseflanza y de construccién de
conocimiento. La concepcidn de la escritura desde un enfoque
cognitvo-sociocultural en el que el papel de la cultura y las
estrategias colaborativas hacen de su ensefianza en el aula el
elemento fundamental para la construccién de conocimiento.
En este mismo sentido, el papel del docente y el de los
estudiantes es el de constructores continuos de conocimiento
en los espacios culturales de las aulas.

El tercer elemento que se puede destacar aqui tiene
que ver con el hecho de que la lectura y al escritura no son
procesos propios de una disciplina, sino que deben de estar a



cargo de todos los docentes gracias al papel que ellas tienen en
el aprendizaje.

También en la experiencia de internacionalizacién de
las instituciones se comparten objetivos. El intercambio de
expertos en las diferentes disciplinas de pafs a pais asi como
la movilidad docente y estudiantil, permiten ampliar la
cosmovisién del mundo para transformar el propio entorno.
El reconocimiento de otras realidades y el intercambio con otros
investigadores han permitido la comprensién de los fenémenos
propios, y posibilitado la investigacién y construccién de
propuestas propias de las instituciones, lo que enriquece no
solo a las instituciones sino al conocimiento en general.

Asimismo, a través del Lenguaje puede promoverse
la apreciacidn, el cultivo y el mantenimiento de la cultura.
Latinoamérica y el Caribe son pueblos que comparten, en su
mayoria, el mismo idioma, el ritmo de las danzas, la alegria
de los colores, el sabor de la gastronomia, y el clima tropical,
deberian entonces, gestarse programas de intercambio que
permitan expandir la riqueza del idioma y apreciar la cultura.

Recomendaciones

La unién de los paises latinoamericanos en materia de
educacién permitira el andlisis de la realidad educativa de
los paises que la conforman para combatir el analfabetismo,
la violencia, la desigualdad, y la pobreza, entre otros. Las
universidades latinoamericanas y del Caribe deberdn fomentar
intercambios académicos que permitan que las fronteras de
lo tradicional y las brechas se cierren para que puedan unirse
esfuerzos en materia de educacidn, y lograr asi el nivel de



competitividad académica requerido en un mundo en completo
cambio social, econémico, tecnoldgico y cultural.

Si los paises europeos lograron la integracién europea,
a pesar de poseer cada uno sus propias costumbres, lenguas y
dialectos, moneda y cultura, cuanto mas Latinoamérica y el
Caribe, que comparten casi las mismas costumbres, la riqueza
del idioma, la belleza geografica adornada con los mismos
colores y mas que eso, por la idiosincrasia mitica y noble de su
gente. Por lo tanto, los congresos como el ENALIC deben crearse,
tanto como medios de intercambio de conocimiento y de
cultura como espacios de reflexion de la realidad educativa que
permitan la unificacién de criterios para realizar los cambios
puntuales curriculares basados en el contexto latinoamericano.

Las instituciones educativas encargadas de formacién de
los profesionales que educaran a los nifios, jévenes y adultos,
deberan poner mayor énfasis en la ensefianza de la lectura, la
escritura y la expresiéon numérica o célculo con el propdsito de
minimizar los indices altos de analfabetismo que abren camino
hacia la desigualdad social, el aumento de la pobreza, y la
violencia entre otros. “Es obvio que los problemas asociados con
educacién no solamente son de tipo pedagdgico, sino politicos,
éticos, y financieros”. (FREIRE, 2005, p. 448). [...] Por lo que es
imperativo que la labor docente vuelva a ser reconocida por
la sociedad con el propésito de reducir “el alarmante déficit
educativo que actualmente existe en nuestra educacién,
cualitativa y cudnticamente”. (FREIRE, 2005, p. 64-65).

Finalmente, el intercambio de docentes de varios paises
como, Colombia, Costa Rica, Honduras y Brasil permiti6 lograr
el propésito primordial que procura ENALIC: “la exposicién y
el didlogo entre las obras que abordan los siguientes subtemas:
la relacién entre la investigacion y la ensefianza; evaluacién



educativa de la ensefianza y el aprendizaje; la identidad, la
carrera y el aprecio de los profesores; las nuevas exigencias
del plan de estudios; la educacién en relacién con la cultura
popular; idiomas, tecnologias y valores desde la perspectiva del
desarrollo humano emancipador; la educacién en el contexto
de la diversidad; la violencia y la indisciplina en las escuelas.”

Por lo tanto, mostramos un agradecimiento profundo
por haber incluido en la agenda de invitados a estos paises,
cumpliendo asi, no solamente el objetivo del evento, sino
logrando también una integracién de mentes y corazones,
con un sentido comun: procurar el progreso de los pueblos
latinoamericanos y caribefios a través del didlogo gestado en
las conferencias, en las mesas redondas y en las jornadas de
trabajo para promover la movilidad de la comunidad educativa
de diferentes paises y lograr asf, languidamente, la integracién.
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Reflexoes acerca das condicoes do
ensino de Filosofia em Mossoro-RN

William Coelho de Oliveira

Do curso de Filosofia

Na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), o
curso de Filosofia foi criado em 2003, simultaneamente em Caicé
e Mossord, aproveitando um convénio demandado pela Diocese
daquela cidade seridoense. Desde entdo, completamos em 2012
o ingresso da décima turma nas duas cidades. Em 2006, concluiu
a primeira turma de Mossoro.

Em 2008, o ensino da Filosofia tornou-se obrigatério
no ensino médio (Lei 11.684/2008), no entanto, sé haviamos
formado duas turmas para atender 3 demanda mossoroense.
Até entdo, s6 houve um concurso publico para professor de
Filosofia no RN. Mas, quantos dos nossos diplomados assumi-
ram, de fato, o ensino da Filosofia? Como eles tém trabalhado os
contetdos filoséficos com seus alunos? O que eles tém ensina-
do, realmente, de Filosofia? E o que eles tém aprendido com tal
pratica? Com quais problemas filoséficos eles tém se deparado na
relagdo com o alunado adolescente? Como a Universidade pode
interagir com a Escola no tocante a compreensio dos proble-
mas filoséficos e seu ensino na nossa realidade educacional de
Nordeste do Brasil no interior do Rio Grande do Norte? Ademais,
em que a Filosofia lhes tem servido e a sociedade, para além da
docéncia, uma vez que seu contetdo foi considerado “necessario
ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996 - Lei 9.394/96)? Ou seja,




ela tem cumprido esse papel? Em suma, como a Filosofia pode
contribuir para melhorar a educagio dos futuros universitarios
para que eles ingressem na Universidade mais preparados do
que nos chegaram aqueles que hoje lhes ensinam?

Eis algumas das principais questdes a serem investigadas
na primeira etapa desta pesquisa. Suas respostas devem propor-
cionar a autoavaliacdo e o direcionamento da pratica pedagdgica
do nosso curso de licenciatura. E o resultado deve produzir novos
questionamentos, retroalimentando a interag3o entre professo-
res do ensino médio e alunos de Filosofia nas regides atendidas
pelo nosso curso. Vale lembrar que os professores escolares sio,
provavelmente, ex-alunos de Filosofia da UERN e, potencialmen-
te, futuros pds-graduandos que, por sua vez, podem colaborar
em pesquisas que vislumbrem projetos de investigagdo para
fundamentar sua pratica filoséfica e pedagdgica.

Sabe-se que as escolas publicas tém adotado o livro
de Gilberto Cotrim! (2011) para o ensino da Filosofia. Uma
vez seguido, certamente ele facilita o trabalho do professor.
Do mesmo modo, as escolas particulares tém adotado obras
diversas, propostas comercialmente pelas editoras. Contudo,
cabe-lhes a mesma critica comum ao livro didatico: ele atende
as necessidades da realidade local? Como conciliar a universa-
lidade da Filosofia com a reflexdo sobre a realidade vivenciada
pelos alunos de escola publica do suburbio de Mossord, interior
do Rio Grande do Norte, no Nordeste do Brasil?

E, além disso, vale questionar: em que o professor de
Filosofia se distinguird dos demais se ele continuar “bitolado”

1Além de Cotrim e Fernandes (Fundamentos de filosofia 2010), também se tem
adotado Incontri e Bigheto (Filosofia: construindo o pensar 2008), Aranha e
Martins (Filosofando: introducio a filosofia 2009) e Marilena Chaui (Convite
a filosofia 2000).



ao que dita o livro proposto por quem nem conhece as condi-
¢oes educacionais da realidade local? Nesse sentido, embora
a Filosofia seja universal, como as tantas outras disciplinas,
as condi¢des de apreensdo dos seus conceitos ndo dependem
das condigdes intelectuais e sociais e histéricas dos individuos
envolvidos nessa educagio?

Das condicoes da pesquisa

Aparentemente, para diagnosticar as condi¢des do ensino
de Filosofia nas escolas de Mossor4-RN, bastaria saber onde
buscar o que queremos saber: quantos licenciados o curso de
Filosofia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Sociais (FAFIC)
ja diplomou desde 20067 Quantos deles assumiram o magisté-
rio? Em quais escolas? Entdo, quem poderia nos fornecer esses
dados, sendo a Diretoria de Controle e Registro Escolar da UERN,
sobre os licenciados, e sobre os profissionais, a 122 Diretoria
Regional de Educacido?, sediada em Mossoré e responsavel pelas
30 escolas de ensino médio em 8 municipios vizinhos*? Além
dos dados quantitativos, interessava-nos saber: como os profes-
sores tém trabalhado o que aprenderam no curso? E o que eles
tém aprendido na prética profissional? Isso exigiu aplicacdo de
enquetes objetivas diretamente com os profissionais.

2Agradeco o pronto atendimento da Coordenadora de Ensino Médio, Goretti
Silva, e de Elizete Amorim, que colaboraram com o que lhes estava disponivel.
3Areia Branca (3), Barauna (1), Governador Dix-sept Rosado (1), Grossos (1),
Serra do Mel (1), Tibau (1) e Upanema (1).



Trabalhando entZo essas questdes, surgiu mais uma que
nos permitiria identificar o perfil do nosso licenciado®: o que ele
tem produzido na conclusédo do seu curso? Ou seja, pelo que ele
tem se interessado em estudar na Filosofia? Que aplicabilidade
pode ter o produto do seu trabalho intelectual? Um levanta-
mento® na Biblioteca Central da UERN nos mostrou que, até
os diplomados em 2012.2, tivemos 56 monografias®: seis sobre
Ensino de Filosofia; 30 em Filosofia Politica, Etica, Estética, da
Religido ou sobre valores do cotidiano; 11 sobre Epistemologia; e
3 sobre Ontologia. Por essa classificagdo, talvez se possa refletir
sobre o direcionamento e aplica¢do educacional das pesquisas
em Filosofia.

a) Do roteiro as pretensoes

A primeira etapa vencida consistiu em elaborar um
Cadastro de todos os diplomados em Filosofia pela UERN-
Mossord, em planilha Excel’, visando a interagdo e apoio aos
nossos egressos, em vista de seu continuo aperfeicoamento.

‘A pesquisa carece ainda identificar o perfil do ingressante no Curso de
Filosofia: suas origens socioeconémicas, sua regido, condi¢io cultural e
educacional dos pais etc. Isso permitiria atuar junto a esse publico ainda no
ensino médio, antecipando a sua preparagio a sua entrada na Universidade.

sAgradecimento especial 4 assistente da pesquisa Elida Karla Alves de Brito,
pela voluntéria contribuigio mais duradoura, além da disposigao de Ana Maria,
Jodo Antunes, lldemberg Vital, Jamessom Miiller, Josenildo Moura e Miguéias Pascoal.

‘Infelizmente, no foram localizadas informacdes sobre as monografias de
7 concluintes.

70 Prof. Alysson Oliveira, do Departamento de Informética/FANAT/UERN,
disponibilizou-se a criar um programa de banco de dados, pelo qual todas as
informagdes seriam processadas e disponibilizadas na internet para acesso
e atualizagdo imediata dos egressos. Contudo, ainda nio foi concluido.



Devido a greve dos professores do Estado e também da UERN,
somente 13 gestores responderam a respectiva enquete®, com
alegacdes diversas: desde falta de tempo até o descrédito devido
as tantas pesquisas ja realizadas, sem retorno a instituicdo.

Para evitar esse tal descrédito é fundamental que os
dados analisados e os problemas diagnosticados percorram o
tripé universitario da pesquisa, do ensino e da extensdo. No
curso de Licenciatura em Filosofia, esses dados e problemas
devem ser trabalhados nas disciplinas de Metodologia do Ensino
de Filosofia e em Oficina de Atividades Filosdficas para exercicio
de andlise dos alunos e construgio de estratégias pedagdgicas
visando superar tais problemas. Esses exercicios devem resultar
em material didatico e retornar as escolas durante o periodo
do Estdgio Supervisionado III e IV, assim como pelos bolsistas do
PIBID Filosofia, como aplicagio e extensdo do conhecimento
resultante da pesquisa.

Em resposta as criticas ao livro didético, seria interessan-
te que o material trabalhado pelos alunos fosse transformado
em e-book’®, o que permitiria rapida atualiza¢do anual como
produto da integracdo entre a UERN e escolas parceiras. Para
tanto, carecemos saber:

sApesar do baixo indice de pesquisados, muitas enquetes foram aplicadas a
gestores, professores e alunos de outras escolas fora do nosso universo de
pesquisa, servindo para testar o instrumento de investigacio, sem adulterar
o objeto investigado.

°A partir de textos produzidos e trabalhados em Fundamentos de Filosofia, na
graduacio, o professor colaborador da pesquisa Jodo Maria Pires (DCR/UERN
Natal), doutor em Tecnologia da Educagdo (UFRN), elaborou um protétipo
do e-book que pode ser produzido com o material pretendido. O trabalho foi
apresentado no I Congresso Nacional de Professor de Filosofia, em 2012, na
UFRN, com o titulo Aprendendo e Ensinando Filosofia: Pires & OLIVEIRA.



Quais as principais dificuldades no ensino da Filosofia?

O que os professores tém ensinado, realmente, de
Filosofia? E o que eles tém aprendido com tal pratica?

Com quais problemas filoséficos eles tém se deparado na
relagdo com o alunado adolescente?

Como a Universidade pode interagir com a escola no que
se refere a compreensdo dos problemas filoséficos e seu
ensino na nossa realidade educacional de Nordeste do
Brasil, no interior do Rio Grande do Norte?

Ademais, em que a Filosofia lhes tem servido para além
da docéncia? E para sociedade, uma vez que seu contet-
do foi considerado “necessdrio ao exercicio da cidadania”
(Lei 9.934/96)?

Em suma, como a Filosofia pode contribuir para melho-
rar a educagdo dos futuros universitarios para que eles
cheguem mais bem preparados a Universidade do que
nos chegaram aqueles que hoje lhes ensinam?

Questdes concernentes a Metodologia do Ensino de Filosofia:

Quais as estratégias de ensino adotadas?

0 que precisa mudar?



¢ Qual a importincia da tecnologia educacional na
Filosofia?
No tocante a Oficina de Atividade Filoséfica I:

+  Quais os problemas de Filosofia Antiga e como eles s3o
trabalhados?

+  Como lidam com os conceitos filoséficos gregos antigos?
Quais? Por qué?

Tais questdes também sio petinentes as Oficinas I, Il
IV (Medieval, Moderna e Contemporanea).
Com relagdo as Oficinas V a VIII:

« Com quais problemas filoséficos os professores tém se
deparado junto aos adolescentes?

+  Como aborda-los?

¢ Em quem fundamenta-los?

E ainda em Fundamentos de Filosofia:
« 0 que se entende por filosofia, afinal?

+  Quais os conceitos mais trabalhosos?



«  Como a Filosofia tem servido a cidadania?

+ Qual o seu papel na Educacio e na sociedade dependente
da escola publica?

Munidos das respostas a essas perguntas e a outras
tantas que podem surgir, a préxima etapa suscitard a organi-
zagdo do material coletado e discussdo com os professores nas
respectivas disciplinas, visando socializar no grupo de pesqui-
sa e promover a produgdo textual como atividade disciplinar
avaliativa sobre os problemas diagnosticados. Os textos produ-
zidos pelos professores e alunos pesquisadores constituirdo o
e-book flip para ser aplicado nas escolas.

b) Dados técnicos

Constatou-se que a Secretaria de Educagdo do RN admi-
nistra 16 Diretorias Regionais de Educacgio, 3.963 escolas e
913.979 alunos, segundo o Censo 2011. Deste niimero de alunos,
523.979 sdo do ensino médio. Mossoré sedia a 122 DIRED, com
395 escolas em 8 municipios, sendo 64 em Mossord, das quais,
21 tém ensino médio.

A 122 DIRED nos forneceu os dados referenciais de escolas
e gestores, faltando, porém, a quantidade de alunos e turmas de
Filosofia, além dos nomes dos professores de Filosofia em cada
escola e a sua formagéo. Segundo Elizete Amorim, responsavel
pelo Setor de Ensino Médio, falta um sistema automatizado para
tais informacdes, haja vista o remanejamento constante de
professores entre escolas. Dai a necessidade de concluir o banco
de dados e disponibiliza-lo com todo o cadastro de professor e



de gestor dessas escolas. Isso possibilitaria monitorar, no ambito
educacional, a atuagdo de todos os nossos diplomados. E, assim,
lhes prestaremos assisténcia profissional mediada pelas esco-
las e pela linha de pesquisa Epistemologia e Educagdo, do Grupo
de Pesquisa Epistemologia e Ciéncias Humanas, por meio da conti-
nuidade da pesquisa e da reflexdo sobre a nossa realidade do
ensino de Filosofia, de modo a proporcionar cursos, oficinas ou
programas de formagdo continuada em Filosofia.

Dos 74 diplomados' até 2013.2, seis ja conquistaram o
mestrado na drea ou afim; 15 concluiram a especializagdo em
Filosofia; 17 lecionam Filosofia ou outras disciplinas. Destes, 8
em escolas publicas nas diversas cidades vizinhas, e 9 em escolas
particulares; 10 concursados em institui¢des de ensino superior
federais ou estaduais, ou na Secretaria de Educacdo do RN. Dos
aprovados no tnico Concurso Publico para Professor do Estado
do RN, apenas 4 estdo atuando''. Um dos primeiros convocados
encontra-se de licenca devido a estresse profissional.

Dos 32 professores pesquisados que lecionam Filosofia nas
escolas publicas de Mossord constam diversas formagdes: desde
Matematica (9%) até Educacdo Fisica, passando por Fisica (3%),
Quimica (3%), Biologia (3%), Teologia (3%), Letras (9%), Geografia
(13%), Histéria (38%) e Ciéncias Sociais (16%). Filosofia ocupa
apenas 3% do universo pesquisado.

“Dados atualizados para apresentagdo no I ENALIC. A pesquisa original
referia-se a 2012.2: 56 diplomados.

UEm tempo: edital publicado no Didrio Oficial do Rio Grande do Norte em
02/03/2015 convoca 5 aprovados como Professor de Filosofia para o povo IV:
Mossord. Destes, 2 foram designados para Assu, 1 para Angicos, 1 para Areia
Branca e somente 1 para Mossoro.



Da pesquisa em ensino de Filosofia

Apesar de todas as dificuldades da pesquisa no 4mbito da
Licenciatura em Filosofia, inclusive por falta de bolsa ao aluno
interessado, é preciso ter em vista a devida distingdo entre o
ensino e a pesquisa em Filosofia. Comumente, acreditamos num
certo perfil do estudante de Filosofia como um estudioso, que
tem ou teve tempo livre para criar ou manter o habito de leitura.
Por causa disso, geralmente é mais cdmodo ao professor do curso
de Filosofia acusar o aluno desprovido desse habito da responsa-
bilidade pelo fracasso da sua formagao. Talvez isso seja verdade,
considerando a capacidade do aluno em fazer o seu curso. Quero
dizer: em assumir a autonomia da sua formagao, uma vez que as
grandes obras ja estdo quase todas disponiveis na internet e que
tudo o que se precisa para fazer Filosofia é leitura e discussao:
sem leitura, a discussdo permanece no Ambito do senso comum;
sem discuss3o, as ideias carecem de movimento.

No entanto, fazer o seu curso ou assumir autonomamente
a sua formagdo exige certo treino ou tipo de mentalidade. Se o
estudante detém uma mente com potencialidades para o exer-
cicio filoséfico ou pelo saber erudito, certamente ele tera faci-
lidade em assumir sua prépria formacio, inclusive decidindo
pelo bacharelado em Filosofia ou por qualquer outra profissao.
Nio sendo este o caso, o estudante precisa ser treinado para
a leitura e o exercicio filos6fico. Mas se ele nio o foi antes, é
preciso que o seja na Universidade. Negar-lhe essa condigado
porque ele ndo esta habilitado ao estudo da Filosofia é negar-lhe
a prépria formacgio a que nos dispomos lhe dar. Acomodar-nos
em acusar o aluno pela sua deficiéncia torna-se um contras-
senso filoséfico contra o principio ético segundo o qual quem
detém o conhecimento tem a liberdade, portanto, tem também



a responsabilidade. Ora, se o professor presume saber mais do
que o aluno, logo, é dele a responsabilidade em identificar o
problema no aprendizado e indicar resolugéo. Afinal, como
exigir a solugdo de quem ndo tem ainda habilidade suficiente
nem competéncia sequer para identificar o problema?

Assim, se ndo observarmos na nossa proépria realidade
para que e para quem estamos lecionando Filosofia, o que esta-
remos fazendo do seu ensino? Ou seja, o que estaremos fazendo
do que aprendemos da Filosofia sobre sua condigido premente
de pensar a realidade? Que profissional estamos formando para
atuar em que contexto? E lugar-comum associar a Filosofia ao
pensamento critico: que criticidade estaremos ensinando se ndo
executarmos a leitura da realidade na qual estd inserida a nossa
prépria pratica profissional? Nao estariamos presos no mundo
das ideias de uma vi filosofia iludindo-nos em esforgo vio para
elevar a forga os alunos? Ora, estamos formando profissionais
da Educagio: que papel pode cumprir a Filosofia no 4mbito do
trabalho frente a jovens que necessitam trabalhar, mas sequer
sabem por que precisam estudar? E quais as implica¢des poli-
ticas nesses questionamentos?

A reflexdo filosdfica exige rigor 16gico para atingir a
universalizagdo, pelo que se distingue das crengas miticas ou
teoldgicas. Seu discurso consiste numa explanagdo das condi-
¢Oes de possibilidade do real ou de fundamentagio dos discur-
sos sobre a realidade. Isso exige treino de habilidades mentais e
competéncias discursivas para leitura da realidade e de textos
sobre tal leitura. Como promover o treinamento dessas habili-
dades e competéncias sem conhecer as condi¢bes educacionais
em que se realiza a Filosofia e seu ensino nos préprios indivi-
duos? A pesquisa em ensino de Filosofia possibilita compreender
essas condigcGes pelas quais a Filosofia pode cumprir o papel



fundamental que a distingue como um saber explicativo da
realidade, em suas trés dimensdes: ontoldgica, pela racionali-
zagdo do que seja a realidade; epistemoldgica, pela elaboragdo
e analise desse discurso; e pragmadtica, pela compreensdo da
acdo implicada nesse saber.

A dimens3o ontoldgica consiste na prépria pesquisa filo-
séfica como leitura da realidade. A epistemoldgica tem como
fundamento o pressuposto de toda educagdo como possibilidade
de aperfeicoamento do individuo. Na pragmatica se insere o
ambito da politica como condi¢do material sem a qual nenhuma
educacdo se realiza. Daf a necessidade de compreender as
condigdes sociais em que os individuos se relacionam com
o saber, por meio de quais discursos eles fundamentam sua
pratica, para entdo fazer a Filosofia atuar em vista da sua
realizagdo no Ambito educacional.
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Historias de vida e formacao de
professores: reinaugurar os comecos

Silvia Nogueira Chaves

Os pés mitdos afundam ao toque da areia quente da
praia. A fina aspereza dos grios contrasta com a maciez
da pisada que afunda. O vento varre, os grios salpicam as
pernas. Passos curtos e rdapidos encontram a agua fria. Um
arrepio percorre o corpo. Novo contraste. Tudo é prazer. Tudo
é lembranga? De onde? De quando? De quem? N&o importa.
Sentir é o que conta. Viver a emogdo dos comegos. Sempre
novos, sempre outros, tio unicos.

O que sdo histdrias de vida de professores? O que as dife-
rencia de histdrias de vida de tantas outras vidas? O que tém de
singulares, de formativas? O que tém a ensinar? O que estimu-
lam a aprender essas tais narrativas (auto)biograficas que vém
proliferando nos tltimos anos? Sobre algumas dessas questdes
tem incidido um niimero crescente de pesquisas, resultando em
mutantes respostas ao longo do tempo.

Ja se investiu no carater exemplar das histérias de vida
de filantrépicos professores (Hollywood forneceu belas e
lacrimogénicas contribuicdes nesse aspecto), ja se apostou no
potencial de reflexdo e transformagao do autoexame biografi-
co, da tomada de consciéncia acerca dos equivocos e tropegos
da trajetdria docente, na produtividade dos dispositivos que
tornam os sujeitos visiveis, passiveis de serem capturados,
julgados, moralizados.



Cada uma dessas apostas produz desdobramentos, insti-
tuindo regimes de verdade para os campos da docéncia e da
formac@o. A partir dessas apostas instauram-se praticas, enun-
ciados, dizibilidades e visibilidades, lentes que, ao ensinar a
olhar o passado, governam e hipotecam o futuro.

Nio quero amplificar essas lentes povoando as margens
dos enunciados, mantendo a circularidade dos discursos
com denuncias que, falando contra, ainda falam o mesmo
(FOUCAULT, 2005). Contagiada por Manoel de Barros (2013),
persigo algo que nio ensine a ver com os olhos, ou rever com
as lembrancas, mas que possibilite transver pelas linhas da
imaginacdo, inventando modos de dizer que ndo obedegam a
nenhuma gramatica, nenhum idioma. Uma “lingua cega”, como
diz Mia Couto (2011, p- 12), “em que todas as coisas podem ter
todos os nomes”.

Mas como transver em um mundo tdo saturado de
palavras, imagens, ideias, certezas, especialmente no campo
da educagdo e da formagdo? Tropegamos em certeza a cada
nova tese e dissertacdo produzidas, a cada periédico publica-
do, estudo concluido. Talvez ainda seja imperativo “queimar
Alexandria” (ou mais contemporaneamente, hackear o banco de
teses da Capes), incinerar diciondrios, enciclopédias e grama-
ticas. Mas como criar sem decalcar? Sem incorrer na promessa
revoluciondria, no antincio do entardecer ou da alvorada? Como
se afastar dessa temporalidade binaria, que ainda hoje comanda
nosso pensamento e “nos deixa desarmados quando se trata de
pensar de outra maneira” (FOUCAULT, 2006a, p. 96)?

Estacionados numa visdo histérica teleoldgica, permane-
cemos em busca de uma origem que localize nossos comegos,
unifique as multiplicidades que nos atravessam traduzindo-as
como uma esséncia, marca que supostamente nos identifica



para além do corpo. Ainda nos é penoso pensar uma histéria
ndo roteirizada,

sem referéncias ou sem coordenadas origindrias, em miria-
des de acontecimentos perdidos [...]. Ainda cremos que nosso
presente se apoia em intengdes profundas, necessidades esta-
veis (FOUCAULT, 2008, p. 29).

Exercitando desapegar dos roteiros e escapar dos bina-
rismos, das ciladas das prescrigdes, das acdes modelares, temos
fabulado e experimentado algumas praticas', mobilizando a
arte para pensar formagdo fora das nogdes de identidade, regu-
laridade e universalidade, rompendo com visdes canénicas do
conhecimento de si, da autoidentifica¢do e da reprodugio de
modelos de ser e praticar a docéncia. A ideia é deixar-se visitar
por outras sensibilidades que amolegam as paredes daquilo que
costumamos chamar de realidade (COUTO, 2011).

Se na perspectiva autobiografia usual a aposta é no
encontrar-se, aqui o jogo é perder-se. Longe de amarrar a
linguagem a um sujeito, a escritura é o espaco que se abre para
o desaparecimento dele (FOUCAULT, 2006b, p. 268). Uma escri-
tura rastro, que se comporta como o polvo, langando tintas
para desaparecer (COUTO, 2011). Uma desbiografia, no sentido
manoelés?, na qual sé se é dono daquilo que se inventa.

Nessa perspectiva, interessa-nos explorar a poténcia das
histdrias de vida como autoficgdo, como campo de experimen-
tacdo na feicdo estética, percorrendo linhas de uma poética

Préticas desenvolvidas no 4mbito do Projeto “Autobiografia, Arte e Cinema
na Formagdo Docente”, financiado pelo CNPq.

2Alusdo a perspectiva poética de Manoel de Barros.



inventiva de si, ativadora de autoconstitui¢do (FOUCAULT,
2006c¢). Com este propdsito, desenvolvemos atividades com
estudantes de licenciaturas® que ativassem estranhamentos,
que os exilassem das familiaridades, das narrativas lineares,
do exercicio hermenéutico, que impde sentido as coisas. Nossa
intengdo é disparar movimentos minimos, infimos, pequenas
desimportincias, ao modo manoelés, que faz pulsar a vida em
sua irrepetivel jornada.

Trago para partilhar com vocés experiéncias-experi-
mentagdes pensadas no contrafluxo do que se tem usualmente
proposto como conteuido e pratica de formacgio de professores
no campo das histdrias de vida. Sdo escritas sem roteiros,
sem fundos ou pddios de chegada, produzidas em diferentes
suportes materiais.

O que te canta e te conta

Nesta experiéncia/experimentagdo, convidamos os
estudantes-professores a criarem e exporem produgdes
que contassem de si, momentos vividos, sonhos cultivados,
metamorfoses, encontros, desassossegos. Antes da produgdo,
exibimos para eles uma série de manifestacdes autoficcionais
expressas em diferentes formatos de escritura artisticas (pintu-
ra, poesia, musica, cinema etc.). A ideia era ativar modos de
dizer-se para além da escritura-palavra, sobretudo, para além
da escritura textual de feicdo académica, buscando desviar
do cacoete de significar, tdo familiar ao discurso pedagdgi-
co. Cacoete que “reduz sonhos a palavras” (BARROS, 2013),

*Particularmente com estudantes da Licenciatura Integrada em Ciéncias,
Matematica e Linguagens da Universidade Federal do Para.



despidas da dimens3o poética e que ja ndo carregam nenhuma
utopia sobre um mundo diferente (COUTO, 2011). Perseguiamos
uma aproximagio com o “caos seminal” espécie de condicdo
pré-linguistica que propicia sonhar fora da gramatica do idioma
formalizado, aqui, particularmente, do idioma académico.

As produgdes-criagdes foram inicialmente apresenta-
das sem qualquer intervengio interpretativa da plateia, para
que as palavras ndo preenchessem os “vazios”, para que estes
fossem infinitamente maiores que os “cheios” (BARROS, 2013).
Entre as criagdes, estavam desenhos, objetos, imagens foto-
graficas, musicas, poesias, teatraliza¢Ges, algumas produzidas
pelos préprios estudantes-professores para aquele momento
particular, outras selecionadas de seus acervos afetivos. Nelas,
o desejo de dizer-se em movimento, multiplos, multiplicados
pelos encontros alegres/alérgicos que tiveram, contédgios e
repulsas que os tocaram. Ali, o contar-se ndo pareceu compro-
metido com andlises ou depoimentos, nio objetivava rever-se
para julgar-se ou para imprimir/corrigir uma trajetdria. As
narrativas ali apresentadas eram a expressdo de “plurisin-
gularidades”, singularidades tecidas a partir de diferentes
(as vezes divergentes) fios.

Producdo 1
Um “mondlogo de multiplicidades” encenado. Nele, a
estudante-professora vasculha, em uma caixa de sapatos. Dela

retira objetos compondo fragmentos com os quais vai montan-
do uma narrativa atravessada por acontecimentos singulares,

“Termo utilizado por um dos licenciandos.



agudos que pontuam a vida, mas nio lhe confere fundos.
Amores achados, filhos paridos, relagdes em litigio, insights
criativos, todos tecidos com os fios do inesperado e embalados
por uma trilha sonora cambiante. Ali ndo se vé continuidades,
relagdes causais, “sou isso porque me aconteceu aquilo”. E uma
vida que ndo se tornou algo, nio se solidificou, vive-se, apenas.
De que matéria é feita essa escritura encenada? Sdo fatos reais,
memorias (mas, o seria mesmo isso?)? Os efeitos que provocou
foram tangiveis, marcaram a pele, tornou-se pele na medida
em que com ela nos tocou. “Quando a escritura se torna uma
pele ndo ha como se despir dela, mas é possivel transmuté-la
permanentemente” (GONCALVES, 2013, p. 54) porque a pele vive
mudas, ecdises, renovagdes.

Producdo 2

Uma enigmadtica instalagdo composta pelo agrupamen-
to de um lengol, um copo contendo amendoins e uma chave
de carro contavam-nos sobre momentos de morte que resul-
taram na invencdo de novos modos de vida. Objetos distintos
falavam de acontecimentos urdidos em momentos singulares
que se tocam em intensidades e sentidos. O lengol, signo do
medo infantil que morre ao dar lugar a uma nova racionalidade.
Os amendoins, uma experiéncia anafilatica quase mortal, exigi-
ram outras formas de se relacionar com o mundo. A chave de
um carro roubado do pai, expressdo de transgressio juvenil,
abre as portas da vida adulta. Que podem nos fazer pensar esses
trés instantineos de vida? Talvez, que hé vida na morte, aqui
pensada como poténcia de transformacido, como fresta que se
abre a novas formas de viver.



Essas produgdes foram dispersas e dispostas a livres
edi¢bes e novas remontagens. Como a estas produgdes ndo
foram coladas prévias interpretacdes, elas operaram sobre os
espectadores como “blocos de sensag¢des”, movimentando e
criando leituras outras, avessas as totalizagdes.

Inventando estilos de sobrevivencia

Essa experimentacdo foi inicialmente ativada pela proje-
¢do do filme “Cinco estilos de sobrevivéncia™. O filme trata de
5 histdrias de vida que, inicialmente, se mostram independen-
tes uma das outras, mas que se cruzam em um dado momento
do filme. A obra cinematografica reine caracteristicas que
eram interessantes para o propdsito de nossa experimentagao.
Entre elas, o carater ndo linear e ndo explicativo das narrati-
vas, os acontecimentos singulares e bizarros que cortam a vida
dos diferentes personagens e os modos de vida que inventam
para sobreviver em meio a estes acontecimentos. A produgio
solicitada foi um texto que partisse da seguinte proposicao:
“Quando tive que me reinventar...” Ndo amarramos estilo ao
texto, ou seja, a tipologia e o género eram livres, se poderia
experimentar qualquer estilo (narrativo, dissertativo, poético,
musical etc.) de escrita.

Idas e vindas, vidas! Mudangas, rupturas, fabulagdes,
deslocamentos. Viver é transito, nomadismo. As escrituras
parecem falar disso.

Survive Style 5. Filme dirigido por Gen Sekugucj com produgio japonesa
de 2004.



Em certos momentos, aqueles em que fico sozinha, minha
imaginagdo vai embora. Em alguns momentos fui cantora,
modelo, mie, aluna e por vezes aqueles animais fofinhos...
Agora me reinvento com um caderno e um lapis, a cada dia
escrevo-me histérias variadas, em algumas acredito, noutras

nio... (Amanda®)

Reinventar para mim era uma maneira de deixar para tras

algo que eu ndo queria mais. (Roberta)

Reinventar é poder ser passaro, ser cantor, ser uma mosca, é
poder ser pintor. Reinventar é poder escrever coisas emba-
ralhadas que saem de dentro de vocé para outra pessoa ler e

achar; isso nao faz nenhum sentido. (Tamires)

Procuro nio dizer que sou isso ou aquilo, mas sim eu estou.
Pois hoje estou universitaria, aamanha posso estar professo-
ra ou em qualquer outra profissio, j4 que ontem eu era uma

recepcionista. (Deborah)

Falam de instantes, travessias, de vidas que ndo buscam
identificar-se, dizer-se de determinada forma/forma, ndo
cobicam a sedutora promessa da estabilidade. Talvez anseiem
uma existéncia mosca, pdssaro e, muitas vezes, ter que inventar
solos para pousar. Talvez esses solos sejam papel e lapis, supor-
tes tantas vezes evocados para falar de docéncia, para escre-
ver coisas embaralhadas que ndo fagam nenhum sentido para os
outros, mas organizam, ainda que provisoriamente, o que se
estd sendo.

*Nome das estudantes envolvidas, com as devidas autorizagdes.



Essas ndo me parecem escritas de vida-confissdo, mas
escrituras da vida-invengdo para ser acreditada, ou ndo e, sem
apegos, deixada para trds quando ndo se a queira mais, simplesmen-
te porque na vida tudo tem limitada duragio.

Longe de festejarem e prescreverem condutas, estilos de
vida e préticas, este tipo de escritura autobiografica seduz pela
e para a inventividade, atua por fabulagdes, inspiragio para o
exercicio criativo, usualmente alijado dos processos de forma-
¢do de professores tdo afeitos a modelos e molduras, verdadeiros
receitudrios de modos de ser e fazer.

Como processo formativo, tais experiéncias de escritu-
ra funcionam como micropoliticas (Foucault) ou “pedagogias
menores” (Deleuze), que potencializam o campo da docéncia,
ndo porque definem um conjunto de regras a serem seguidas,
mas abrem possibilidades de um combate contra “o mesmo”,
anunciando modos de reinvengdes e recria¢Ges de praticas
mais pareadas com as mutagdes de espaco e de velocidade do
tempo presente.

Reinaugurar os comegos. A emocio das estreias, o vigo
das novidades que se renovam enquanto as cancelas perma-
necerem suspensas no ar. Talvez seja esse o sentido formati-
vo das histérias de vida. Voltar a praia. Uma, duas, infinitas
vezes, infinitas praias, eternos retornos, renovados retornos,

desdobrados inicios que inauguram a diferenga, o recomeco.
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A formacao docente
(em ciéncias naturais):
para quée? para quem?

Luiz Carlos Jafelice

Panoramica deste ensaio

Neste ensaio, discuto a escola enquanto reprodutora de uma
ideologia de desigualdades, injusticas e exclusdes e o papel do
professor nesse contexto. Advogo que essa ideologia se constréi
consoante uma opgao civilizatéria equivocada, que valoriza
a competitividade em detrimento da solidariedade e acolhe
orientar-se por um sistema econdmico excludente. Enfatizo a
responsabilidade desse professor em resistir aquela tendéncia
e em praticar um ensino que explicite as articulagdes entre
ciéncia, sociedade e ideologia desde uma perspectiva critica
incomum, na qual a prépria ciéncia é questionada em sua
pressuposta superioridade epistemoldgica e é confrontada
com sua omissdo, sendo conivéncia, com a ideologia dominan-
te. Argumento que uma ciéncia conduzida de modo acritico e
irmanada aquela visdo civilizatéria e aquele modelo econémi-
co ndo estd voltada para a totalidade da humanidade, como
seus discursos apregoam. Esse tipo de ciéncia se torna uma das
fontes do poder desse sistema de mundo. Aponto a necessida-
de de uma educagdo emancipatdria, de se formar professores
aptos para realizar esse tipo de andlise e prover seus alunos
com instrumentos que incitem sua reflexdo, discernimento e
acdo visando a dissolu¢do daquela hegemonia viciosa. Abordo




também a heranca nefasta da ditadura civil-militar para o
desenvolvimento da escola no Brasil, no etos repressivo ainda
presente na drea de educagio e na falha formagio ética atual
dos docentes, na qual, em especial nas licenciaturas de fisica,
quimica, biologia e matematica, ha forte preconceito em rela-
¢do as disciplinas das 4reas de humanas que fazem parte dos
respectivos curriculos. Para tentar colocar esses descaminhos
na perspectiva de um referencial consistente, introduzo a cadeia
da exclusdo e discuto como a educagdo tem contribuido para ela.
Destaco, por fim, a inadequacio da politica educacional e dos
cursos de formagio de professores em encaminhar a contento
essas temadticas e discussdes e, assim, ressalto a contribui¢io
daqueles para perpetuar a ideologia e vieses mencionados.

Subversoes iniciais, quer dizer,
consideracoes iniciais

“0 professor que nio for subversivo ndo é educador!”.
Afirmacio ousada, feita pela educadora Aurea Candida Sigrist,
ex-diretora do Gindsio Vocacional Jodo XXIII, da cidade de
Americana, interior do estado de S3o Paulo, na década de 1960
(VOCACIONAL..., 2011, [documento filmografico]). Neste ensaio,
vou desenvolver o tema que ela levanta'.

Mantive no texto, tanto quanto possivel, a forma coloquial adotada na confe-
réncia. Sua originalidade nio estd nos pontos que levanta, mas em insistir,
mesmo nos dias de hoje, em confrontar esses pontos com uma formagio
docente subserviente que continua a ignora-los ou subestima-los. As li¢des
que os temas e preocupagdes aqui discutidos nos ensinam continuam atuais e
ndo podem ser desprezadas sem sérias consequéncias para os futuros profes-
sores. Aqui, espero ajudar a manter esses pontos na pauta constante dos
professores e de seus formadores.



O Vocacional? foi um projeto de experiéncia pedagdgica
em escola publica, em periodo integral, cujo foco era a inter-
disciplinaridade e visava “desenvolver nos jovens uma atitude
critica perante a realidade”, segundo Maria Nilde Mascellani,
incansavel lutadora por uma escola puablica de qualidade
(VOCACIONAL..., 2011, [documento filmografico]).

E a experiéncia estava dando muito certo. Um ex-aluno
sintetiza: “uma escola que te ensina a pensar, te forma para o
resto da vida!” (VOCACIONAL..., 2011, [documento filmografi-
co]). Veredicto irretorquivel de sérias implica¢des em educagio.
De fato, decorre dai a primeira licdo: saber pensar é muito mais
importante que saber fisica, biologia, quimica etc. Segunda
licdo: “aprender” ciéncias, em especial por meio da forma alie-
nante que costumam ser “ensinadas”, ndo necessariamente
nos ensina a pensar, em geral, e menos ainda sobre as coisas
decisivas para a vida e para a cidadania.

A histéria, porém, mostra que os militares no poder na
época ndo toleravam conviver com liberdade de expressdo, estimulo
a postura critica e conscientizagdo social. E ndo estavam sozinhos,
enquanto grupo, nesse cerceamento de liberdade e de expres-
sdo, pois parcelas influentes da sociedade civil os apoiavam
na intolerancia e forga bruta. Por isso, a ditadura civil-militar
brasileira extinguiu aquele projeto em 1969. Mas nao teve como
extinguir os coragdes e as mentes dos alunos e professores ali
formados, que seguem até hoje!

20 Projeto Vocacional estd exposto com clareza e beleza no documentério
Vocacional, uma aventura humana (2011), de Toni Venturi, ex-aluno de uma das
escolas vocacionais e cineasta premiado. Busque o filme, compartilhe-o com
colegas, leve-o a sua sala de aula, problematize-o e discuta-o com seus alunos.



As mazelas da ditadura atingiram a
escola e continuam a afligi-la

Ndo vamos nos iludir, nem confundir. Também aquele
tipo de influéncia nefasta da ditadura civil-militar persiste até
hoje! Com efeito,

préticas e caracteristicas da educagio brasileira as quais nos
habituamos [~ [como, por exemplo] [flormacao de professores
em escala, fortalecimento da educagio privada, segmentacio
de curriculos e até mesmo a arquitetura prisional dos prédios
[escolares] -] dizem muito sobre o regime militar imposto
durante mais de duas décadas ao Pafis e aos seus cidaddos

(RODRIGUES, 2014, p. 20).

E ha vestigios mais escondidos e perversos resultantes
desse golpe cinquentendario de Estado. Assim, seriam conse-
quéncias da formagao repressiva legada por esse periodo a

dificuldade que as escolas encontram em lidar com a apren-
dizagem de forma democrdtica, a intolerancia a diversida-
de e a falta de referéncias mais experientes [em Educagio]

(RODRIGUES, 2014, p. 20).

Citando apenas trés referéncias representativas perse-
guidas, entre inimeras outras na area, podemos destacar os
educadores Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro e Paulo Freire.

Na época,

[a]llém da perseguigdo direta, os cursos superiores de forma-

¢do de professores passaram a ter curriculo obrigatério, em



vez do cardter multidisciplinar que impera nos paises demo-
créticos. Todo o Ensino Superior foi reformulado em 1968 e o
Ensino Médio em 1971, ambos com o contetido de Humanas
reduzido [...] Para o sociélogo Emir Sader, as aulas passaram a
ser mais pobres, a funcio da escola foi achatada para a prepa-
ragdo ao mercado de trabalho, e a do professor passou a ser
de mero instrutor. [Segundo Sader] ‘(o] conjunto das medidas
[impostas pela ditadura] teve um efeito devastador sobre o
papel da educacio na socializagdo dos jovens’ (RODRIGUES,
2014, p. 21).

As licenciaturas ainda sofrem muito
com a mentalidade reinante

Se analisarmos os atuais curriculos das licenciaturas
no pafs, em particular (mas nio apenas) os das licenciaturas
em ciéncias naturais - e mais ainda se pudermos presenciar
discussdes internas, com os responsaveis por esses cursos -,
fica evidente que aquela mentalidade deixou muitos segui-
dores e continua em pleno vigor, para infelicidade de quem é
assim “formado” e da sociedade a qual pertencem. Em geral, os
formadores de professores de ciéncias que sio, eles préprios,
especialistas nelas, se puderem, retiram o maximo possivel
das disciplinas que tém interface com as 4reas de educagio e
de humanas. Se, em consequéncia da legislagcdo vigente, ndo
conseguirem retira-las, lutardo para reduzir ao minimo a carga
horéria e a influéncia daquelas disciplinas.

Em um exemplo concreto envolvendo reforma de curri-
culo de licenciatura em fisica, as disciplinas visadas por aqueles
“reformadores de curriculo” sdo as do tipo “Histdria, Filosofia



e Sociologia da Ciéncia” (HFSC), “Instrumentagio para o Ensino
de Fisica” (IEF) e aquelas comumente sob responsabilidade das
faculdades de Educagio. Entre alegacdes comuns aqueles “refor-
madores”, ja encontrei (as falas a seguir sdo, respectivamente,
dos professores P1, P2 e P3, assim referidos para preservar suas
identidades; todas as citagdes, literais, sdo de falas proferidas
em 2013): “O contetdo de fisica deve ser reforgado e, portanto,
deve diminuir o outro contetiddo [humanistico; HFSC, IEF etc.]”;
“H4 predominéncia de humanas [na licenciatura em fisica]”;
“Acho que Paulo Freire e Jean Piaget sdo péssimas referéncias
para a educagio. N3o sé acho que estavam errados, mas penso
que sua influéncia é excessiva. [...] Professor de Fisica tem que
saber Fisica. Todo o resto é secundario”.

Transparece nessas falas, além de muita desinformagao
e preconceito, que os criticos daquelas disciplinas partilham
a concepgdo de que “para ensinar, basta saber”, atrelada ao
corolario implicito: “quanto mais o professor souber um dado
contetido, melhor o ensinard”. Ora, essa concepgdo nio resiste
aos mais simples fatos observados. A comegar por professores
que tivemos, reputados especialistas, mas péssimos docentes
- e esses, amiude, ndo sdo excegdo —; toda a expertise deles
ndo aprimorou suas didaticas nem sensibilidades no trato com
alunos; e, ao contrario de nos fazerem gostar mais do assunto,
serviram de contraexemplo do que ndo deveriamos fazer ao
lecionar. Ademais, aquela concepgio, por um lado, é trivial e,
por outro, é falaciosa; mistura o 6bvio, com uma extrapola-
¢do indevida. E evidente que para se ensinar algo tem que se
saber esse algo. Mas essa obviedade no nos autoriza a, indu-
tivamente, concluir que isso é o bastante, nem que é o mais
importante - a ndo ser que ndo entendamos, de fato, o que
significa ser um educador... O dominio de contetido especifico é



condicdo necessaria, mas ndo suficiente para garantir o melhor
processo educativo.

Saber fisica, para um educador em fisica, certamente é
primdrio. Contudo, as outras habilidades e competéncias profis-
sionais que um professor idoneo precisa para fazer a diferenca
na mudanga social necessaria vao muito além dos seus conhe-
cimentos especificos sobre a disciplina que leciona. Portanto,
a declaragdo: “Professor de Fisica tem que saber Fisica. Todo o
resto é secunddrio”, contra-argumento dizendo: “o resto”, ou
seja, o aporte das dreas de educagdo e de humanas, é, no minimo,
igualmente primario.

O ponto na presente discussdo é: as disciplinas critica-
das (na verdade, em muitos casos, execradas) por aquele tipo
de “reformador de curriculo” sdo justamente as disciplinas do
grupo que a ditadura civil-militar reduziu! Apesar das inimeras
confusdes e maleficios daquela mentalidade, vé-se que ela estd
viva e forte, com seguidores e representantes ativos em posi¢des
de decisdo. O quadro é mais grave do que pode parecer a quem
o olha de longe.

N3o estou afirmando que a ditadura, em si, seja a Ginica
causa dessa mentalidade entre aqueles especialistas. A contri-
buicdo da ditadura, também na defini¢do dos curriculos das
licenciaturas, é devido ao caldo de cultura que ela cria e a
mentalidade elitista, segregacionista e retrégrada que ela
alimenta. A ditadura - e suas sombras, até hoje - estimula
valores questionaveis e torna o solo propicio para a mentalidade
anti-humanas se enraizar de modo “justificavel” e duradouro,
e se manifestar, inclusive, entre “reformadores de curriculo”
especialistas em contetidos especificos em ciéncias naturais (ou
em outras 4reas).



Mudar esse quadro exige organizagio e execugio de
acdes transformadoras em nivel mais especifico e profundo,
a saber: no das politicas publicas em educagdo e formagdo docente.
E essas reformas precisam garantir uma educagio e uma forma-
¢do emancipatdrias®.

Melhor formacao em humanas até para
professores de ciéncias naturais?"

Dessa discussdo, se impde a questdo (para alguns, estra-
nha): por que a formagdo em humanas pode ser até mais rele-
vante e util ao professor do que aquela em sua drea especifica?
Primeiro, porque o professor, principalmente o da educagéo
bésica, deve formar o aluno-cidado - e ndo o candidato a espe-
cialista ou cientista. Segundo, relacionado ao primeiro, porque
o meio onde a vida se da é naquele das humanidades!

Em se tratando de vida cotidiana e s6cio-politico-econd-
mica, ter uma formagdo ampla e sélida em humanas, que de fato
capacite a pessoa para leituras criticas de mundo e engajamento
consciente em propostas de mudanca, é mais importante que
os conhecimentos especificos excessivamente técnicos ou espe-
cializados das ciéncias da natureza’.

’Destaco a posi¢do estratégica especial dos envolvidos com o PIBID/CAPES
para reivindicar essas reformas.

“E 8bvio que uma coisa ndo exclui a outra e que pode haver um el construtivo
entre as “duas culturas”. O ponto aqui é que essa ndo tem sido a postura dos
especialistas cientificos formadores de professores e nem é com aquela visdo
integrada e sinérgica que os licenciandos em ciéncias naturais sdo capaci-
tados nas suas graduagGes.



Uma atuacio cidadi, para ser efetiva e eficaz, demanda
conhecimento e dominio sobre as inter-relacGes - e mesmo,
por vezes, conluios - entre ciéncia e os outros setores da vida
em sociedade. Para fazer isso com competéncia e assertivi-
dade, o professor - e seus alunos, apds ele - precisa ser habi-
litado a enxergar a ciéncia como construgido humana (e ndo
algo superior e imparcial, que s6 quer o melhor para todos) e a
trabalha-la junto a seus alunos como sendo o empreendimento
que é, sujeito a todos os vieses e vicissitudes presentes nas nossas
construgdes sociais de sentido. Somente uma formagao docente
em humanas mais robusta, aprofundada e comprometida com
um ideal de emancipacdo social pode, espera-se, prover a base
formativa apropriada para a participacio cidadi transforma-
dora de que necessitamos.

Em suma, no que diz respeito ao exercicio ético da cidada-
nia, a constatagdo pratica, realista, vivencial, é que o puro conhe-
cimento técnico-cientifico especializado é de pouca ou nenhuma
serventia no terreno onde a vida de fato acontece. Aquele tipo de
conhecimento nio nos capacita para melhor analisar e decidir
frequentes situagdes de carater politico-ideoldgico que afetam
nossas vidas e, portanto, tampouco nos habilita a melhor votar
- processo-chave na construcdo de uma sociedade igualitaria
democrética - e participar do que vier depois.

E esse quadro fica pior pela forma acritica, aética e desco-
nectada da vida em que o professor de ciéncias é formado, na qual
imperam énfases conteudisticas intteis para uso no magistério
e ufanistas das aplicagdes tecnoldgicas, como se isso fosse, de fato,
0 mais relevante para o exercicio critico da cidadania. Pior: as
informacdes veiculadas e os modos de raciocinio exercitados
no modelo atual de formagdo daquele docente podem embotar



habilidades centrais para o tipo de reflexdo e atuagdo necessa-
rias ao entendimento e a mudanca do social.

Por uma outra formacao docente:
a contribuicao da sociologia da ciéncia

Collins e Pinch (2003) nos ddo um bom exemplo da pers-
pectiva para a formacgio do professor de ciéncias naturais que a
sociologia da ciéncia nos oferece’. Eles enfatizam, por exemplo,
que para o cidaddo comum, em uma sociedade democratica, ser
“capaz de tomar decisdes mais sensatas sobre [assuntos relacio-
nados a ciéncia]” (COLLINS; PINCH, 2003, p. 195) ele precisa saber
mais sobre ciéncia do que mais ciéncia. Eles argumentam que
pensar o contrario disso - conforme ouvimos constantemente
- além de ser estranho, expressa uma

postura [que] é uma das maiores falcias de nosso tempo. Por
qué? Porque doutores e professores tomam diferentes parti-
dos n[os] debates [envolvendo questdes cientificas contro-
versas, em geral atreladas a decisdes politico-econdmicas

pendentes] (COLLINS; PINCH, 2003, p. 195).

Esses autores mostram que “[a] razdo de tais debates ndo
soluciondveis, apesar de toda essa especializagio [dos debatedo-
res]” (COLLINS; PINCH, 2003, p. 196), reside em aspectos que tém
sido cada vez mais esclarecidos pelas abordagens socioldgicas
da natureza da ciéncia.

SVide Jafelice (2008), em particular a se¢io Racionalidades e Sociologia da Ciéncia
no Ensino de Ciéncias. Os préximos cinco paragrafos foram extraidos desse
trabalho - a menos de ligeiras adaptagdes aqui.



Eles prosseguem:

[...] todos os lados [dessas] contendas tém um grau de conheci-
mento especializado muito superior ao que se poderia esperar
que algum cidaddo comum tivesse e todos os lados sabem
como defender seus argumentos principais com clareza e sem

falacias ébvias (COLLINS; PINCH, 2003, p. 195-196).
O que se constata é que se

os cientistas na vanguarda da pesquisa nio conseguem resol-
ver suas diferengas profundas por meio de experimentos
melhores, conhecimentos mais amplos, teorias mais avanga-
das ou raciocinios mais claros [...] [, entdo] [é] ridiculo espe-
rar que o publico em geral se saia melhor (COLLINS; PINCH,
2003, p. 196).

Alguém ainda acredita seriamente que, por exemplo,
decisGes sobre o uso de transgénicos ou de energia nuclear no
Brasil (e no mundo) serdo tomadas principalmente com base
em conhecimentos técnico-cientificos em biologia ou fisica?
Tomando esse ultimo exemplo para explicitar este ponto: qual
professor de fisica do terceiro ano do ensino médio acredita que
aquilo que ele trabalhou com seu aluno sobre contetdos espe-
cificos de fisica nuclear capacitara esse aluno a ter uma parti-
cipagdo mais ativa e consciente, nas discussdes das questdes
técnicas de fisica envolvidas, quando um ministro de ciéncia
e tecnologia decidir que o nimero de centrais nucleares deve
aumentar no pais? Seria muita ingenuidade, ou opgao ideol4gi-
ca, acreditar que decisdes desse teor de fato acontecem ampa-
radas essencialmente em questdes conceituais e técnicas. Por



outro lado, é igualmente um equivoco imaginar que naquilo que
aquelas decisdes possam depender de conhecimentos técnico-
-cientificos especificos, nosso estudante, que s6 teve contato
com fisica no ensino médio, e, neste exemplo, com fisica nuclear
apenas durante algumas poucas aulas, tera condigdes de funda-
mentar sua participagdo cidada naquele processo decisério com
base no breve, sendo muito precdrio, contato que teve com os
conhecimentos requeridos para tal fundamentagao.

Esse quadro reforca os argumentos e proposta de Collins
e Pinch (2003, p. 197), quando dizem que é preciso “[m]udar a
compreensio publica do papel politico da ciéncia e da tecnolo-
gia”. E asseveram: “para os cidaddos que desejam participar do
processo democratico de uma sociedade tecnoldgica, a ciéncia
que eles precisam conhecer é a controversa” (COLLINS; PINCH,
2003, p. 14). Por isso, esses autores, com razio, insistem:

para nossos préprios filhos, os futuros cidaddos de uma
sociedade tecnoldgica, [...] conhecer o contetido da ciéncia
[n4o] precisa ser algo tdo rigoroso e extensivo, e talvez bito-
lado, como é atualmente [...] [muito mais importante e Gtil
é conhecer] o funcionamento interno da ciéncia (COLLINS;

PINCH, 2003, p. 203).

Em resumo, o ponto-chave é que o conhecimento essen-
cial que

o cidaddo comum precisa ter [...] para votar sobre questdes

técnicas [...] é sobre a relagdo entre os especialistas e os



politicos, os meios de comunicagio e o resto de nés (COLLINS;

PINCH, 2003, p. 196)°.

A ordem a qual a atual formacao
docente tende a atender

Ordem nio é algo absoluto. Depende de que lado vocé
analisa a situacdo - e, em geral, vocé pode escolher o lado.
Subversio significa “[r]evolta contra uma autoridade, norma
etc. [...] [d]Jerrubada de coisas estabelecidas, estruturas, siste-
mas etc.” (AULETE, 2007, p. 930); significa a invalidacdo da
ordem vigente. Se, por exemplo, vocé é latifundiario, na segun-
da metade do século XIX, no Brasil, a ordem é que o escravo é
uma mercadoria e ndo tem direitos, nem deve ter. Nesse caso,
a ordem (0 normal e desejdvel) é haver escravos - explorados e de
modo inumano, mas que a retdrica do poder no periodo cuida para
que isso ndo seja visto assim e que todo 0 esquema permaneca
invisivel para a maioria das pessoas. Mas, se vocé é abolicionista,
a ordem deveria ser outra. E se vocé é escravo, a ordem deveria
ser ainda outra.

Por trds de muitos de nossos discursos, enquanto educa-
dores, estd a esperancga de que, pelo menos em alguma medida,
aeducacgio sirva também para o educando melhorar sua condi-
¢do social. E preciso ter claro, contudo, com qual insergao ou

*Muitos cientistas e educadores cientificos dizem temer quando se faz esse
tipo de proposta, porque incentivara a anticiéncia, o irracionalismo, o niilis-
mo. Ao contrdrio, serd honesto e incitard a formagao cidadd. Ao mesmo tempo
em que se ensina um conteido, deve-se desconstrui-lo enquanto expressdo
da verdade absoluta. Um bem formado professor de ciéncias deveria, em
principio, estar preparado para praticar tal pedagogia de fato dialética.



“ascensdo” social queremos contribuir. Como o linguista Marcos
Bagno questiona com clareza: queremos

promover a ‘ascensio social’ para que alguém se enquadre
dentro desta sociedade em que vivemos, tal como ela se apresenta
hoje? [- com suas profundas desigualdades, discriminagdes,

injusticas e exclusdes]? (BAGNO, 2015, p. 107, grifo do autor).

O cerne do problema, portanto, ndo é trabalhar pela
“inser¢do” do aluno na sociedade, e sim em qual sociedade
inseri-lo - uma sociedade a qual esse aluno logo devera ajudar
a construir. Deveriamos forma-lo para ele ter discernimento e
competéncia para ajudar a muda-la para melhor. Em suma, a
sociedade (ou a ordem) ndo é um dado da natureza, nem criacgdo
divina; ela é feita por nds. O ponto é: mesmo quando nos omitimos,
ela é feita por nés!

Para quem acredita, por exemplo, que a ciéncia:
“é perfeita e pura, confidvel e insubstituivel” e “ndo tem limite
de aplicagdo; tudo explica ou explicard”; e, consequentemente,
também costuma acreditar que: “a ciéncia ndo sofre influén-

”, «

cia social, nem politica ou ideoldégica™; “a ciéncia nos conduz
a verdade”; “a ciéncia é neutra, as pessoas é que ndo sio” etc.,
nessa linha; entdo, é tudo progresso e felicidade (em algum
futuro indefinido) e devemos continuar fazendo cada um sua
parte o melhor possivel, como nos ensinaram (a maioria dos)
nossos pais e professores.

Contudo, quem acredita nesse tipo de coisa esta sob
influéncia da ideologia da certeza, mesmo sem ter consciéncia
do fato. Isso é o que opinam, em particular, os educadores
em matematica Marcelo C. Borba e Ole Skovsmose (2001), que

compartilham minha critica ao tipo de crencas que acabei de



listar. Alids, ndo vir a consciéncia, conseguir se manter invisivel,
é condigdo basica para o sucesso de qualquer ideologia.

0 que ainda fornece certo alento é que também na educa-
¢do em areas especificas do conhecimento, como as das ciéncias
naturais, hd muitas pessoas preocupadas em nio usar tal ideo-
logia para referendar um caminho civilizatério equivocado e
um ensino alienante.

Na trilha da alienagio, porém, ouve-se, com frequéncia,
algo do tipo “se cada um cumprir seu papel, construiremos um
mundo melhor”. Ora, isso ndo é verdade! Com efeito, dada a
ideologia dominante, se fizermos como nos tem sido ensinado
e cobrado “aquilo que se espera de nds”, é mais provavel que
estejamos ajudando a manter tudo como estd!

Quem nos esclarece sobre isso é Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron. Eles estudaram a escola bésica na Franga do
final da década de 1960 e concluiram: a escola reproduz a socie-
dade. Mas a andlise e as conclusdes sdo atuais e se aplicam para
outros niveis de ensino e para o Brasil. Amparados em pesquisas
socioldgicas, eles concluem que a escola contribui significati-
vamente para a

reprodugio da ordem estabelecida[...] a reprodugio da cultu-
ra dominante, e essa reproducdo cultural refor¢a, como poder
simbdlico, a reprodugio continua das relagdes de forga no

seio da sociedade (BOURDIEU; PASSERON, 2011, quarta capa).

Ou ainda que “o sistema de ensino contribui para conser-
var as estruturas sociais” (BOURDIEU; PASSERON, 2011).

No nosso caso, hoje, o Brasil tem a segunda pior distri-
buicido de renda do mundo (CORREA, 2013). Embora essa



desigualdade fosse maior ha quinze anos, permanecer ainda na
segunda posicdo nesse quesito € significativo e vexatdrio. Mas
qual a relagdo entre distribuigdo de renda e educagio? Otaviano
Helene (2013, p. 29) nos elucida:

Ha dois processos relacionados a educagio que contribuem
fortemente para a reprodugdo futura da concentracéo de
renda no Brasil: a renda das pessoas depende fortemente da
quantidade e da qualidade da educagio formal que recebe-
ram; e, formando um circulo vicioso, a educagédo das crian-
cas e dos jovens depende, também fortemente, de sua renda
familiar. A combinagio desses dois fatores faz com que nossa
politica educacional seja um dos principais fatores de concen-

tragdo de renda e de reprodugio de desigualdades.

Por um lado, distribuicdo de renda e distribuicdo de
poder estdo correlacionadas - e a escola é um elo chave na
reprodugdo de ambas. Por outro lado, como as politicas educa-
cionais afetam também os cursos de formagio de professores,
e elas ainda espelham uma visdo de formacao docente viciada
pela mentalidade aqui criticada, entdo, inclusive esses cursos
contribuem na perpetuagio daquela ideologia e de injusticas e
exclusdes dela resultantes.

Se a ordem social, hoje, se ampara na ciéncia para se
legitimar e se nés compramos o ideal iluminista do progresso
(na verdade nunca alcan¢ado como prometido) e acreditamos
que uma hora ele tem que chegar e que, agora sim, com nosso
trabalho dedicado, ele chegara... entdo estaremos prontos para
reproduzir, sem saber, o que af estd, de bom e de ruim! E... ndo!
Esse ndo é o prego que temos que pagar pelo viver.



Ciéncia e ideologia
“cientificamente” amparada

A ciéncia é apresentada nos discursos dominantes
como tendo uma epistemologia privilegiada (de fato, em geral,
de forma muito mais pretensiosa ainda, como sendo a Gnica
forma de conhecer legitima e que pode nos conduzir a verdade).
Ao mesmo tempo, ela tem estado, embaragosamente, aservico
do pensamento tnico - e isso, com frequéncia, antes do que a
servigo da melhoria de vida para todos. E ambos os setores,
ciéncia e mercado, operam apoiados na racionalidade cognitivo-
-instrumental. E importante atentar que essa é a racionalidade
essencialmente valorizada e exercitada nas licenciaturas em
ciéncias naturais.

0 gedgrafo Milton Santos nos adverte:

[e]sta exclusdo atual, com a produgdo de dividas sociais,
obedece a um processo racional, uma racionalidade sem
razdo, mas que comanda as a¢des hegemdnicas e arrasta as

demais agdes (SANTOS, 2000, p. 74).

Concluindo: “Os excluidos sdo o fruto dessa racionalidade”
(SANTOS, 2000, p. 74) - que é de cardter cognitivo-instrumental.
Ele sintetiza com lucidez:

Como as técnicas hegeménicas atuais sdo, todas elas, filhas
da ciéncia, e como sua utilizagio se d4 ao servigo do mercado,
esse amalgama produz um idedrio da técnica e do mercado
que é santificado pela ciéncia, considerada, ela prépria, infa-
livel. Essa, alids, é uma das fontes do poder do pensamento

unico. Tudo o que é feito pelas maos dos vetores fundamentais



da globalizagdo parte de idéias cientificas, indispensaveis a
produgio, alids acelerada, de novas realidades, de tal modo
que as agdes assim criadas se impdem como solugdes unicas

(SANTOS, 2000, p. 53, grifo nosso).
E faz o sério diagndstico:

Como, freqiientemente, a ciéncia passa a produzir aquilo
que interessa ao mercado, e ndo a humanidade em geral, o
progresso técnico e cientifico ndo é sempre um progresso moral.
Pior, talvez, do que isso: a auséncia desse progresso moral e
tudo o que é feito a partir dessa auséncia vai pesar fortemente sobre
o modelo de construgdo histérica dominante no dltimo quartel do

século XX (SANTOS, 2000, p. 65, grifo nosso).

Essas andlises ajudam a entender por que a ciéncia, com
frequéncia de abismar, é omissa, sendo conivente, com a ideo-
logia dominante e os estragos humanos que esta perpetra.

Se os professores ndo querem, eles préprios, ser coniven-
tes e perpetuar esse processo de exclusdes, precisam se conscienti-
zar de seu papel e poder na sociedade. Professores inconscientes
de seu papel e dever maior, e desconhecedores das conexdes
entre educacio, outras forgas sociais e suas consequéncias, s3o
alvo facil para o pensamento tinico dominante. Esses profissio-
nais, politicamente alienados, enquanto acreditam estar melhor
preparando seus alunos para um exercicio de cidadania respon-
savel, na verdade estardo servindo de meninos de recado para o
pensamento ideoldgico hegemdnico de plantio, prestando um
servico essencialmente de doutrinagdo. Contudo, ndo devemos
consentir em ser doutrinadores. Ao se formarem, os pedagogos e



licenciados, inclusive em ciéncias exatas e naturais e matema-
tica, deveriam ser, acima de tudo, educadores.

Milton Santos, de novo, vem em nosso socorro, nos
lembrando:

[e]xclusdo e divida social aparecem [na mentalidade esti-
mulada pelo globalitarismo atual] como se fossem algo fixo,
imutavel, indeclindvel, quando, como qualquer outra ordem,
pode ser substituida por uma ordem mais humana (SANTOS, 2000,

p- 76, grifo nosso).

Como destaco em Jafelice (2015, p. 64), o pensamento
unico hegemoénico

[..] refor¢a uma ideologia em que a exclusdo passa a ser
vista como natural ou inevitdvel ou problema causado pelos
préprios excluidos. Os educadores precisam se posicionar
contra esse tipo de mentalidade e trabalhar pela inclus3o,
também de outras visdes de mundo e formas de conhecimen-
to, desde sempre relevantes, apesar de muito discriminadas
nos ultimos séculos no Ocidente. Elas sdo cria¢des de cultu-
ras e pessoas ainda vivas, expondo riqueza de possibilidades

humanas a ser igualmente valorizada.

Como Santos (2000) enfatiza, é preciso criarmos contrar-
racionalidades que nos ajudem a valorizar o local, a solidarie-
dade e o espirito.

Portanto, mais uma vez: a questdo nio é trabalhar
pela “inser¢do” do aluno na sociedade e sim em qual sociedade
inseri-lo. E Milton Santos nos relembra: a ordem social ndo estd
dada - por nenhuma forga superior, lei da fisica, verdade da



matematica -, ela ndo é imutédvel, nem est4 além de nossa inter-
vencio; a sociedade, com ou sem nossa participagdo engajada, é
feita por nés! Aqui devemos entrar nés, cidaddos-educadores,
e atuar! Mas nio seremos bem-sucedidos na mudanca neces-
sdria se ndo revermos e transformarmos radicalmente nossa
mentalidade e muitas de nossas praticas, enquanto professores’.

Cadeia da exclusao e como a
educacao é parte dela

Para tentar esclarecer esses pontos fundamentais,
compus a cadeia da exclusdo fundamentado em Milton Santos
(2000)%. Nela, grifei na forma sublinhado as palavras-chaves da

nova ordem mundial e na forma itdlico as outras palavras-chaves
que considero essenciais para os principios aqui defendidos (embora
nio sejam valorizados ainda como deveriam).

Ao se confrontar ambos os grupos de palavras nessa
cadeia, fica claro:

1) como aquelas palavras-diretrizes ja penetraram de
maneira profunda no corpo, nas ideias e nas agdes educacionais;

2) como os dois grupos se articulam entre si e aquelas sio
alimentadas também por estas; e

Essas questdes sdo aprofundadas em Jafelice (2008, 2012); e em Lopes e
Jafelice (2013), em particular, a discussdo é encaminhada segundo uma
concepgdo revisionista de educagio.

®Este paragrafo, os dois seguintes e a explicitagio da cadeia da exclusdo vém,
originalmente, a menos de ligeiras adaptagdes feitas aqui, de Jafelice (2004),
onde esta discussdo é aprofundada.



3) como aquelas subjugam, descaracterizam ou impedem a
realizacio destas.

As palavras do primeiro grupo foram se tornando inques-
tionaveis e viraram palavras de ordem. A cadeia da exclusdo

explicita a estrutura das areas de nossa atuagdo cidada. Em
particular, ela mostra como nossas agdes em educacio e divul-
gacdo cientifica, ou no incentivo a competicoes do saber, podem
se prestar para promover, a médio e longo prazo, exatamente
o oposto do que ansiariamos, comprometendo, assim, justo a
formagdo de quem nés mais gostariamos de ter apoiado. Essas
agdes, em principio com propdsitos nobres e promissores,
podem estar atendendo a objetivos com os quais ndo concor-
darfamos em si consciéncia.

A cadeia da exclusdo® e sua légica norteadora:
1) a racionalidade de mercado (de matriz cognitivo-instru-

mental) fundamenta a racionalidade da globalizagio; esta,
por um lado,

2a) alimenta a desestruturacio do peculiar, do nacional, do
local; e, por outro lado,

2b) impde um modelo dnico, amparado pela ciéncia e baseado
na competitividade'®; ambos os desdobramentos, por sua vez,

°De Jafelice (2004), composta com base em Milton Santos (2000).
1 “[.] a causa essencial da perversidade sistémica [que gera exclusdes sem

fim] é a instituicdo [...] da competitividade como regra absoluta, uma compe-
titividade que escorre sobre todo o edificio social” (SANTOS, 2000, p. 60).



3) propdem horizontes translocais, no fundo inalcangéveis,

como os mais apetitosos e de maior relagdo lucro/investimen-
to e clamam sempre por maior qualidade e produtividade;

0 que, por sua vez,

4a) leva a descoordenagio e desorganizacio das solidariedades
horizontais! e desequilibra nossa relagdo com o ambiente; e

4b) “reduz as possibilidades do exercicio de uma busca de
sentido para a vida local”**; e

5) junto com os sentidos de solidariedade horizontal, de equi-

librio ambiental e da vida local se vao todos os valores humani-

tdrios basicos, conhecimentos autdctones®, e toda a exuberancia

da rica urdidura das sociedades humanas; e, portanto,

6) se instauram, assim, as condi¢des ideais para que se
operem exclusdes de todo o tipo™.

1As quais se refaziam historicamente, levando a ajustes e a reconstrugio
permanente da prépria solidariedade horizontal (cf. SANTOS, 2000, p. 86-87).

2Santos (2000, p. 86, grifo nosso); enquanto sabe-se que “[no] caso brasileiro,
[..] a realizagdo da cidadania reclama, nas condigdes atuais, uma revalo-
rizagdo dos lugares e uma adequagio de seu estatuto politico” (SANTOS,
2000, p. 113).

3Com excegdo dos que podem ser extorquidos por empresas para lhes aufe-
rirem lucros a curto e médio prazo.

“Exclusdes como, por exemplo: de quem é diferente da maioria; do aluno que
nio se encaixa, ndo se adapta, ndo se conforma; dos profetas e dos conhe-
cimentos tradicionais que eles possuem etc. Nesse contexto, as exclusdes
ficam naturalizadas e ndo vemos que aquele é vicioso e impréprio, nem que
elas estdo ocorrendo.



Essa cadeia ndo aponta para um destino inevitavel.
Tudo depende de como os recursos de que dispomos
atualmente, intelectuais e materiais, de facilidades
técnicas e de filosofias e ideologias, vao ser utilizados (Cf.
SANTOS, 2000, p. 159-174). A cadeia da exclusdo ndo diz, enfim,
como as coisas sdo, e sim como elas tém estado e poderio
continuar se ndo nos conscientizarmos dos rumos terriveis
apontados e nio refizermos nossa opgdo civilizatéria com
asser¢do e determinagio. Nos fundamentos dessa reorientagdo
politico-epistémico-axioldgica estd o repensar a educagio, a
formacao docente e a politica educacional.

Entreato reflexivo autocritico

Tudo aquilo destacado até aqui - ainda que n3o na
sequéncia e pontos que enfatizei e sem a nitidez franqueada
pela cadeia da exclusdo - ndo é novidade para a grande maioria
das pessoas da area. Entdo, surge o aparente paradoxo: se aqui-
lo tudo é tdo conhecido, sdo fatos inclusive com confirmagdes
empiricas sem ambiguidade, por que as consequentes agdes
transformadoras exigidas resistem aos fatos e a 16gica e no
acontecem como necessario?

Para Bourdieu e Passeron, isso ocorre quando o problema
enfrentado é de carater socioldgico:

a sociologia propde tarefas menos estéreis que a dentincia
sistemadtica de erros que resistiriam menos a refutago légica
se fossem menos necessérios sociologicamente [e, acrescen-
taria eu, psicologicamente também] (BOURDIEU; PASSERON,
2011, p. 95).



Se sabemos o que sabemos, ndo concordamos com o
quadro e dizemos que queremos muda-lo, e mesmo assim nio
fazemos o que é necessdrio para tal (pelo menos ndo com a
prioridade e determinacgio que a gravidade da situagdo pede),
é porque o tal quadro deve estar tendo uma forga maior do
que nossa indignacio, firmeza de propdsitos e determinagio
em altera-lo. Talvez aquela interpretacdo funcionalista seja
simplista; talvez, parte da resposta.

Pressupostos da modernidade,
opcao civilizatoria e educacao

Retomo o titulo deste texto e a provocagdo inicial:

A formagio docente (em ciéncias naturais): para qué? para
quem?”. O filésofo da educagio Claudio Dalbosco faz o “diag-
néstico de que o debate acerca da formagdo de professores
tende a ser dominado pelas questdes ‘o que’ e ‘como’ ensinar,
relegando para segundo plano a finalidade do processo de
ensino e aprendizagem, isto é, a pergunta ‘para que ensinar’

(DALBOSCO, 2010, p. 21).

Para mim, por trds do “para qué”, estd escondido o “para
quem” - digo: “afinal, para quem vocé trabalha?”. Para uma
elite manter tudo como estd, com verniz de mudanga? Ou para
formar quem possa mudar, de fato, esse quadro de desigualda-
des e exclusdes observado?



Em uma era em que se acha normal (!) a mercantilizagio
da educagdo, pensar para qué e para quem se ensina é deci-
sivo para saber se a esperanga emancipadora freireana pode
ter alguma chance ainda ou se, apds forte marketing enquanto
“educagdo humanizadora”, no estilo “doure sua pilula e fale o
que as pessoas esperam ouvir”, ela foi tragada pelo sistema e ja
tem agdes na bolsa de valores. Isso significa ndo apenas ter sido
cooptada pelos oportunistas de mercado como também aban-
donada por educadores e pesquisadores em educagio. Por isso,
a fala de Aurea Candida Sigrist, citada no inicio deste trabalho
e que constitui um dos eixos do mesmo, é crucial: “O professor
que nio for subversivo ndo é educador!” (VOCACIONAL..., 2011,
[documento filmograéfico]).

Com efeito, em uma era em que a educacdo aceita formar
as pessoas para o mercado, sem questiona-lo, nem o consumismo,
nem o modelo econdmico e civilizatdrio que adotamos, e concor-
da em ter suas diretrizes ditadas pelo poder econdmico, pensar
para qué e para quem se ensina, além de decisivo, é subversivo!

Portanto, sdo profundos e atuais os dizeres daquela
professora. O que h4, afinal, para ser subvertido pelo educa-
dor? Mais uma vez e sempre: depende do que se acredita. Quem
acredita no discurso do progresso e foi seduzido pela ideologia
cientifica e compactua com a mentalidade capitalista, é provavel,
entdo, que creia que o mundo, como estd, é o melhor que
poderiamos conseguir enquanto espécie animal neste planeta e
que as coisas vao melhorar por si sés, tanto mais eficientemente
quanto mais efetivamente cada um fizer a parte que lhe toca.

Para andlises dessa mentalidade, vide, e.g., Leher (2011), Helene (2013) e
Ball (2014).



O que tratei aqui envolveu os pressupostos da modernidade,
assim como a opgdo civilizatéria a eles vinculada. Essa opgdo se
baseia em um sistema econémico excludente, de exploragdo do
semelhante e do meio ambiente, fomentador do consumismo, de
relagdes humanas oportunistas e superficiais e de mentalidades
imediatistas e rasas. Vivemos as consequéncias de uma opgio
“civilizatéria” baseada em um conjunto de suposi¢des pifias e
na imposi¢do do pensamento tnico, o qual é fundamentado
e comandado pela racionalidade cognitivo-instrumental, tdo
valorizada nas ciéncias exatas, naturais e na matematica.

Para ndo repetirmos nosso erro de opgao, devemos

analisar o sistema-mundo [...] [nesta] época de transicio,
esclarecer as alternativas disponiveis e, portanto, as escolhas
morais que teremos que fazer e, finalmente, lancar luz sobre os
caminhos politicos que desejamos sequir (WALLERSTEIN, 2007,
p. 124; grifo nosso).

Neste ensaio, argumentei que os pressupostos da moder-
nidade, assim como a opg¢do civilizatéria a eles atrelada, ndo se
sustentam mais, e que um educador digno do nome nao deve ser
conivente com velhacarias, sob nenhuma justificativa, e ndo
deve compactuar em ser doutrinador de jovens almas.

Este trabalho enfatiza a necessidade urgente de se formar
educadores que, a0 mesmo tempo em que ensinam ciéncias,
trabalhem, com igual zelo e énfase, o ensino sobre ciéncias, seus
aspectos socioldgicos, imbricagdo com o mercado e implicagdes
dessa alianga para a sociedade, o fato de a ciéncia ser construgdo
humana e que em uma sociedade democratica as prioridades e
os programas das pesquisas cientificas deveriam ser definidos
pela sociedade - e para realizar esse papel com competéncia os



cidadios precisam de outro tipo de educacio, que os habilite a
analisar e se posicionar frente as multiplas inter-relagdes entre
ciéncia, sociedade e ideologia e a agir na constru¢do de uma
sociedade igualitdria de democracia participativa.



Referencias

AULETE, Caldas. Subversdo. In: DICIONARIO Caldas Aulete da
lingua portuguesa: edigdo de bolso. Rio de Janeiro: Lexikon Editora
Digital, 2007.

BAGNO, Marcos. Preconceito lingiiistico: o que é, como se faz. 56.
ed. Sdo Paulo: Paribola Editorial, 2015.

BALL, Stephen J. Educagdo global S.A.: novas redes politicas e o
imagindrio neoliberal. Ponta Grossa: UEPG, 2014.

BORBA, Marcelo C.; SKOVSMOSE, Ole. A ideologia da certeza em
educacdo matematica. In: SKOVSMOSE, Ole. Educa¢do matematica
critica: a questdo da democracia. Campinas: Papirus, 2001.

p. 127-148.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reprodugio:
elementos para uma teoria do sistema de ensino. Tradugao:
Reynaldo Bairdo. Revisdo: Pedro Benjamin Garcia e Ana Maria
Baeta. 4. ed. Petrépolis: Vozes, 2011.

COLLINS, Harry; PINCH, Trevor. O Golem: o que vocé deveria
saber sobre ciéncia. Traducdo: Laura C. B. Oliveira. Sdo Paulo: Ed.
UNESP, 2003.

CORREA, Marcello. Brasil tem segunda pior distribuicdo de renda
em ranking da OCDE. O Globo, mar. 2013. Disponivel em: <http://
oglobo.globo.com/economia/brasil-tem-segundapior-distribuicao-
de-renda-em-ranking-da-ocde-7887116>. Acesso em: 25 ago. 2016.



DALBOSCO, Cldudio Almir. Pragmatismo, teoria e educagio: acio
pedagdgica como mediagio de significados. Campinas: Autores
Associados, 2010.

HELENE, Otaviano. Um diagnéstico da educagdo brasileira e de

seu financiamento. Campinas: Autores Associados, 2013.

JAFELICE, Luiz Carlos. Educacio holistica, consciéncia ambiental e
astronomia cultural. In: ENCONTRO BRASILEIRO PARA O ENSINO
DE ASTRONOMIA, 8., 2004, Sdo Paulo. Anais... Sdo Paulo: [s.n.], 2004.
(Conferéncia de encerramento. Esses Anais, contudo, frustrando

compromisso inicial, ndo foram publicados.)

______ . Educagio cientifica, pés-modernidade e
transdisciplinaridade. In: MARTINS, Roberto de Andrade et al.
(Ed.). Filosofia e Histéria da Ciéncia no Cone Sul.. Campinas:
Associacdo de Filosofia e Histdria da Ciéncia do Cone Sul (AFHIC),

2008. p. 285-293. Selecdo de trabalhos do 5° Encontro.

______ . Etnoconhecimentos: por que incluir criangas e jovens?
Educagio intercultural, memdria e integragio intergeracional
em Carnatiba dos Dantas. Revista Inter-Legere, n. 10, jan./jun.
2012. Disponivel em: <http://www.cchla.ufrn.br/interlegere/10/

pdf/10es05.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2016.

______ . Astronomia Cultural nos Ensinos Fundamental e Médio.
Revista Latino-Americana de Educa¢do em Astronomia

(RELEA), n. 19, p. 57-92, 2015. Disponivel em: <http://www.relea.
ufscar.br/index.php/relea/article/view/209/290>. Acesso em: 25

ago. 2016.



LEHER, Roberto. Conhecimento cientifico: tensdes entre
comodifica¢do e emancipagdo. In: BERTUSSI, Guadalupe T.;
OURIQUES, Nildo D. (Coord.). Anuario Educativo Brasileiro: visdo
retrospectiva. Sdo Paulo: Cortez, 2011. p. 55-78.

LOPES, Francisco Adaécio Dias; JAFELICE, Luiz Carlos. Educacédo
e as novas concepgdes de realidade, interagio e conhecimento.
Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 38, n. 3, p. 789-811, jul./
set. 2013. Disponivel em: <http://www.seer.ufrgs.br/index.php/
educacaoerealidade/article/view/24863/26811>. Acesso em: 25
ago. 2016.

RODRIGUES, Cinthia. No se fez tdbula rasa: as marcas do regime
militar ainda atrasam o desenvolvimento da escola no Brasil. Carta
na Escola, n. 85, p. 20-23, abr. 2014. Disponivel em: <http://www.
profemarli.com/nao-se-fez-8232tabula-rasa>. Acesso em: 25 ago. 2016.

SANTOS, Milton. Por uma outra globalizagio: do pensamento

Unico a consciéncia universal. Rio de Janeiro: Record, 2000.

VOCACIONAL, uma aventura humana. Dirego: Toni Venturi.
Roteiro e direcio: Toni Venturi. Produgio: Sylvia Lohn, Toni
Venturi, Vitor Lopes. Fotografia: Fldvio Murilo. Género:

documentdrio. Sdo Paulo: Olhar Imagindrio, 2011. (80 min), color.

WALLERSTEIN, Immanuel. O universalismo europeu: a retdrica do

poder. Tradugdo: Beatriz Medina. Sdo Paulo: Boitempo, 2007.



Praticas para a formacao
docente no PIBID/UFBA

Alessandra Santos de Assis

Introducao

Temos ouvido elogios e criticas sobre o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). A oportunidade tinica
de reunir bolsistas, supervisores e coordenadores de toda
parte do pais em um evento anual precisa ser aproveitada para
refletirmos juntos, reconhecendo os avangos, identificando os
problemas e elaborando as proposi¢des necessarias para cons-
truir um futuro melhor para o Programa. As praticas para a
formacdo docente na Universidade Federal da Bahia (UFBA),
que ocorrem no Ambito do PIBID, apontam para a mesma dire-
¢do indicada por estudos realizados sobre o Programa. Esses
estudos reconhecem o valor do processo de profissionalizacdo
desencadeado com a aproximacao proporcionada entre insti-
tuicdes de ensino superior e da educagio basica.

A formacao docente no PIBID na UFBA

O PIBID teve inicio na UFBA em 2009, com a aprovagio pela
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) do seu primeiro Projeto Institucional. O Programa deu
inicio a uma abordagem diferenciada no contexto das praticas
de formacdo docente, buscando redesenhar a organizagio do




trabalho, estabelecer parcerias com as escolas publicas, promo-
ver novas formas de interagdo entre atores do processo forma-
tivo e propor estratégias diferenciadas de agdo. Se parece cedo
para falar em resultados do Programa, ousamos aqui indicar
alguns sinais que mostram a sua potencialidade como catalisa-
dor de uma nova cultura de formagao, contribuindo para proble-
matizar estruturas cristalizadas e propor novos caminhos.

A formacdo docente é parte da politica institucional?

As mais recentes praticas de formagdo que ocorrem
no Ambito do PIBID em cada institui¢do se inserem em um
contexto peculiar e problematico instituido pelas politicas e
acdes do campo da formacio superior de professores para a
educacdo bésica. Estudos como os de Bernadete Gatti (2010) vém
caracterizando a formac3o de professores como um campo de
ambiguidades das normatizagdes vigentes; de fragmentagdo na
oferta de cursos diversificados que nio dialogam, assim como
nas dicotomias internas a cada curso com énfase nos contetidos
especificos de cada drea de conhecimento em detrimento da
formacao focada no trabalho docente; dificuldade de estrutu-
ragdo das praticas de estdgio curricular, cujo aproveitamento
na forma como hoje se apresentam fica diminuida pela desar-
ticulagdo com os demais momentos da trajetéria formativa do
licenciando. Os problemas observados tém relagdo com a secun-
darizagdo da formagdo para a profissdo docente, que na maioria
das institui¢Ges de ensino superior ndo esta posta como uma
questdo a ser discutida como parte da politica institucional.

Talvez por ainda n3o termos feito a pergunta “Que
professores, afinal, queremos formar?”, a construgdo do Projeto



Institucional do PIBID da UFBA foi o primeiro grande desafio
para uma institui¢do. A principio, houve a mobilizagdo, ndo
abrangente, mas significativa, de professores que “militavam”
como professores de metodologia de ensino nas areas especi-
ficas, que realizavam pesquisas sobre o ensino das disciplinas
da educacgio bésica e outros ndo tdo envolvidos com o campo
de atuacdo profissional, mas intrigados com a finalidade de seu
trabalho na universidade. Necessariamente, ndo eram profes-
sores da Faculdade de Educagio, embora esta também se fazia
presente, sendo requisitada como articuladora das diferentes
areas de conhecimento. Uma condigdo importante nessa fase foi
perceber a interdependéncia entre os diferentes atores quan-
do se colocava no horizonte o aperfeicoamento da formacio
dos profissionais que juntos devem dar conta da melhoria da
qualidade da educagdo basica, em especial nas escolas publicas.

Uma conquista importante do Projeto Institucional foi
a elaboragdo coletiva de um objetivo geral para dar direcio
ao trabalho. No caso da UFBA, o principal desafio posto nesse
momento era o de fortalecer a articulagio entre a universidade
e a rede de educacgio basica da Bahia, de modo a estabelecer
projetos de cooperagio que buscassem elevar a qualidade do
ensino nas escolas da rede publica e a melhorar os cursos de
formacdo de professores, subsidiando o desenvolvimento de
politicas publicas e de praticas escolares inovadoras. Mais espe-
cificamente, sdo objetivos do Programa: ampliar e consolidar
a parceria entre a Universidade Federal da Bahia e as escolas
da rede publica estadual e municipal; melhorar a formagio
inicial e continuada de professores, por meio da integragio
dos licenciados e professores mais experientes, constituindo
uma comunidade de aprendizagem dindmica e continua, que
tem como principal riqueza a diversidade e pluralidade de



saberes e experiéncias; valorizar a escola, espago complexo e
dindmico de produgdo de conhecimento e cultura, bem como
16cus de formacgio docente, contribuindo para a valorizagio
do magistério e da superagdo dos desafios histéricos marcados
pelo descaso e pela negacdo do direito pleno a educagio; dar
subsidio para a reorganizagdo do curriculo nas escolas e da
reflexdo sobre o seu Projeto Politico-Pedagdgico, bem como dar
subsidio para a reflexdo sobre o conjunto de politicas publi-
cas de formacdo de professores (UNIVERSIDADE FEDERAL DA
BAHIA, 2014).

Claramente distante do horizonte tragado pelos objetivos
iniciais, foi necessario somar esfor¢os para garantir o minimo
de organizacao do trabalho. Desse modo, o Programa exigiu: a
cria¢do de estruturas administrativas internas; a formalizacdo
da parceria com escolas, por meio da assinatura de termo de
cooperagdo técnica entre secretarias de educagdo e universida-
de, bem como termo de adesio e compromisso de cada escola
parceira; a institui¢do de praticas de planejamento, qualificagdo
do trabalho da equipe de docentes, desenvolvimento de ativi-
dades formativas nas escolas e em seu entorno, acompanha-
mento e avaliagdo dos processos, desempenhos e impactos das
acdes, socializa¢io de resultados; a mobiliza¢io dos diferentes
segmentos que compdem o Programa visando ampliar a parti-
cipagdo nas tomadas de decisdo, com a criacdo da Comissdo de
Acompanhamento do Programa (CAP), primeiro por nomea-
¢do de seus membros por portaria do Pré-Reitor e Ensino de
Graduagdo, sendo posteriormente integrada ao Regimento
Interno do PIBID!, passando a ter papel ativo no processo

10 Regimento Interno do PIBID UFBA foi aprovado em 16 de dezembro de 2014
pelo Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo, publicado por meio
da Resolugdo Consepe N. 03/2014.



de regulagdo do Programa e sistematizagdo dos anseios de
seus participantes, a exemplo da elaboragdo da Carta do VII
Semindario PIBID UFBAZ.

Os inmeros processos desencadeados com a implanta-
¢do do trouxeram a tona a necessidade de discutir uma poli-
tica institucional de formacgao de professores para a educagio
bésica. Muitas ligdes vém sendo aprendidas na medida em que
a universidade é provocada a elaborar, de modo singular e
contextualizado, um Projeto Institucional do PIBID com obje-
tivos claros, a reestruturar-se politica e pedagogicamente para
garantir o desenvolvimento desse projeto. Com isso, aparen-
temente tem inicio uma ruptura com o processo de secun-
darizagdo, rumo a uma valorizagido da formagdo docente na
universidade. Quigad chegaremos a proposi¢do de uma politica
institucional de formagéo de professores.

O que é possivel instituir a partir da
prdtica de iniciacdo a docéncia?

Sdo vérios os elementos que compdem a pratica de inicia-
¢do a docéncia. Em primeiro lugar, é fundamental definir essa
pratica. Mais que isso, descrever como ela se desenvolve ajuda a
compreender melhor do que se trata. Parte do contetido descriti-
vo tem a ver com os impactos que o Programa provoca, em espe-
cial no sujeito em formagéo. Contudo, uma visio critica sobre
o que se faz deve incluir os problemas vivenciados, percebendo

A Carta do VII Semindrio PIBID UFBA, realizado em outubro de 2014.
Disponivel em <www.seminariopibid.ufba.br>. Acesso em: 26 out. 2016.



que as dificuldades que afetam o processo formativo sdo também
formativas quando tomadas como objeto de reflexao.

Para o PIBID UFBA, a inicia¢do a docéncia é definida como
a insergdo do licenciando no conjunto de praticas préprias
da profissdo docente, realizadas em um espago concreto de
ensino-aprendizagem, para as quais devera contribuir com sua
reflexdo critica, propositiva e teoricamente fundamentada, ao
tempo em que vivencia a dimensao cientifica, técnica, filosdfica,
politica e afetiva de sua formagdo (UNIVERSIDADE FEDERAL
DA BAHIA, 2014).

Um dos elementos fundamentais para que essa inser¢do
ocorra esté nas formas de interacdo entre sujeitos da formagio
em um espaco concreto de fazer docente. E importante tomar a
escola como l6cus de formacao profissional do professor, local
onde saberes sdo produzidos, mesclados, problematizados e
reconstruidos. E desse lugar que é possivel dar maior énfase na
colaboragio como parte do processo formativo, entendido como
um processo de trabalho em comum, horizontal, descentrali-
zado, participativo, dindmico. Nesse sentido, aproximamo-nos
de uma perspectiva de formacdo em rede, seguros de que os
modos de interagio entre sujeitos podem fazer a diferenca em
seus percursos formativos.

A proposicdo de estratégias diferenciadas de a¢do, com
a valorizacido da escola como l6cus de formacio, tem conse-
quéncias para a pratica de iniciacdo a docéncia. Do ponto de
vista tedrico-metodoldgico, o PIBID UFBA tem inspiragdo na
pesquisa-a¢do (THIOLLENT, 1996). Ou seja, importa unir
investigagdo colaborativa a intervencgao politica, visto que a
compreensio da realidade tem como finalidade transforma-la.
Assim, as principais agdes/estratégias que vém sendo utiliza-
das para insercdo dos bolsistas nas escolas sdo: diagndstico



da realidade escolar a partir de observagdes e envolvimento
em processos avaliativos, como Censo Escolar e Educacenso,
Prova Brasil, Saeb, IDEB; consolidagio dos grupos interdiscipli-
nares nas escolas por um trabalho coletivo e interdisciplinar,
tendo como base a investigagdo sobre as praticas de ensino e
intervengdes teoricamente fundamentadas; vivéncia de prati-
cas escolares diversificadas, como Feira de Ciéncias, Semana
do Conhecimento, oficinas, médulos de ensino, ateliés de
criagdo, workshops, performances, sessdes de filmes, missdes
de estudo, estudo do meio, entre outras; analise dos Projetos
Politico-Pedagdgicos e envolvimento nas etapas e nos tipos de
planejamento; inser¢do nos espagos do trabalho docente na
escola, nas atividades de coordenacéo (AC), conselho de classe,
colegiado escolar, reunides de pais e mestres; interlocu¢do com
Mais Educacgdo, Ensino Médio em Agdo, Gestar, Alfabetizagio
Matematica, Ciéncia na Escola; acesso a espacos diversificados
de aprendizagem constituindo microrredes educacionais, inte-
grando universidade, escola e seu entorno como campo cultural
privilegiado para o exercicio da educagio plena.

Talvez seja cedo para falar em impactos do Programa,
contudo observamos algumas ocorréncias que merecem desta-
que. Elas aparecem no modo de organizagdo da universidade
e na escola, bem como na postura dos sujeitos em formacao.
O PIBID vem produzindo integragdo entre as diversas areas de
conhecimento na universidade, que operam juntas por um obje-
tivo comum, o de aperfeicoar a formacao de professores para
a melhoria da qualidade da educagido bésica. Essa integragdo
ocorre pela construgio de mecanismos concretos que fazem
com que as institui¢Ges se visitem, se conhecam, trabalhem
juntas, se apoiem mutuamente e se transformem juntas a reali-
dade. Af se destacam, ainda, a ampliagdo da produgio cientifica



de exceléncia e socializa¢do de ideias acerca das praticas educa-
tivas; a constituicdo de microrredes de escolas parceiras da
universidade, as quais passam a dialogar entre si; a articulagdo
entre Instituicdes de Ensino Superior - IES que realizam o PIBID,
projetando sua reflexdo e a¢do para além dos limites de cada
instituicdo; a abertura de perspectivas de formagao cosmopo-
lita, com agdes de internacionalizagdo vivenciadas.

Entre os impactos que podem ser observados, chama
a atencdo a transformacgido que vem ocorrendo nos sujeitos
que vivenciam o Programa. As criangas das escolas parceiras
mudam sua visdo de mundo, desenvolvendo novas atitudes
a agindo como produtores de cultura e conhecimento, nio
meros reprodutores de informagdes padronizadas. Atuando
ativamente, os atores envolvidos com o PIBID se autorizam, por
exemplo, a produzir o préprio material didético, estabelecen-
do outra relagdo com os recursos padronizados oferecidos as
redes publicas. Assim, tais sujeitos transformam concretamente
os espagos de aprendizagem, como é o caso da reativagdo de
laboratérios, criagdo de jogos, realizagio de atividades fora da
escola, ampliando o seu conceito de tempo e espago de aprender.

O relativo sucesso do Programa nio exclui a possibilidade
de que ocorram problemas. E recorrente a queixa sobre a preca-
riedade das condigdes de trabalho docente, as dificuldades de
composicdo de corpo docente alinhado e aberto a qualificacdo
continua, a integracdo de agdes, em especial entre areas de
conhecimento; a falta de apoio e estimulo ao trabalho do super-
visor. Também sdo condicionantes as dificuldades impostas
pela precarizagdo no funcionamento de muitas escolas. Mas o
que tem chamado a atengio é o tamanho do desafio formativo
do grupo de licenciandos que precisa ser repensado como um
todo, aproximando o PIBID da discussdo sobre o curriculo mais



amplo da formagdo docente, sem deixar de fora a necessidade
de atender a um publico especifico que compde os cursos de
licenciatura, o que demanda atengdo e resgate dos aspectos
mais elementares do processo formativo.

Seja pelo que apresenta de positivo, seja pelos problemas
que revela e problematiza, para muitos, as praticas de inicia-
¢do a docéncia tém ajudado a repensar a prépria formacao.
A universidade exerce a sua autonomia ao elaborar e desenvol-
ver um projeto préprio de formagido docente, ndo simplesmente
reagindo a demandas externas e imediatistas, mas desenvol-
vendo um trabalho continuo e contestado pelo olhar critico e
propositivo. A busca de aperfeicoamento permite que os encar-
gos e problemas com os quais se defronta sejam oportunidade
de amadurecimento e construgdo de respostas mais auténticas.

Outra formacao docente: é possivel?

As préticas para a formagdo docente estdo conectadas a
teorias para formagdo docente. Diante da situacdo emergen-
cial de formagio, com tantas lacunas a serem preenchidas, é
necessdrio reafimar a importancia da explicitagdo dos marcos
referenciais, muitas vezes supostos aos modos de organizagio
das ages de formacgdo de professores. Como Paulo Freire (1978)
nos dizia, é indispensavel criarmos o habito de pensar a prépria
pratica como ato necessario a formagdo docente. Perguntar,
retomar, dialetizar continuamente o “para que” formamos
professores e que professores queremos formar é fundamental
para estabelecer um posicionamento politico e pedagdgico que
servird de base para qualquer decisdo a ser tomada. Uma utopia



necessaria, que podera guiar, dar direcgo e sentido ao trabalho
de formar professores.

A partir da experiéncia do PIBID UFBA, parece possivel
(re)pensar e realizar novas préaticas para formar professores.
Projetar outra visdo de mundo e, junto a isso, repensar o papel
do professor inclui, na mesma ordem de importancia, definir
como competéncia docente o ser situado politicamente e ser
amoroso do professor proposta por Paulo Freire. Outro elemen-
to para situar a agdo de formar professores é ter como marco a
nogao de educacdo como um direito e ndo um privilégio, como
defendia Anisio Teixeira (1994), o que implica em pensar em uma
formacao do professor de carater universitario. O compromisso
estabelecido para isso, por meio da relagio entre universidade
e escola, implica em criarmos condi¢Ges concretas para formar
professores auténticos.

Pensar no papel do professor é relacionar o sentido do seu
trabalho em considerando a realidade global na qual estamos
inseridos. Vivemos em um mundo cada dia mais complexo e
de mudangas velozes, que revela um universo de incertezas
maiores que o de certezas, que produz mudangas de paradig-
mas de ciéncia e de educagio, onde enfrentamos desafios locais
conectados a problemas globais, onde observamos a planetari-
zagdo das demandas sociais, politicas, econdmicas, lugar onde
realcamos as nossas diferencas, que chegam sem pedir licenga
e reivindicam seu protagonismo. Diante do mundo modifica-
do, alterado, dindmico e complexo, a educagdo compreendida
como pratica social de transformacao dos sujeitos requer novas
formas de atuacdo docente. Sobre esse tema, Bernard Charlot



(apud RODRIGUES, 2012)° afirma que “A sociedade nio precisa
mais de alguém que traga a informagdo [...], a sociedade precisa
cada vez mais de um mestre que ensine a pensar, a resolver
problemas, a produzir conhecimento”.

Na mesma ordem de importancia, compreender a educa-
¢do de modo geral e a formagao de professores como parte dessa
realidade global ndo exclui a responsabilidade de pensa-las
como um ato amoroso. Na opinido de Juvany Viana (apud SERPA;
PRETTO, 2002)*, professora leiga do municipio de Santiago do
Iguape/Bahia, ser professor é gostar de gente. Antes dela, hd
uma frase célebre de Paulo Freire (ano)® que diz isso significa
que entender a educagdo como ato amoroso é o que impulsiona
o educador a lutar por uma educagio e sociedade mais justas.

No sentido de fazer justica, pensar em formar professores
é acdo precedida da convicgdo de que a educagdo é um direito
e ndo um privilégio. Anisio Teixeira (1994) nos convenceu, por
meio de ideias e realizagdes, que outra escola publica e possivel,
um lugar onde o ensino se faz pelo trabalho e ndo pela exposigdo
oral e reprodugio verbal; onde se dd a formagdo do habito de
pensar, fazer, trabalhar, conviver e de participar de uma socie-
dade democrética. Por isso, defendeu uma escola de tempo inte-
gral, com espaco concreto de estudo, trabalho, recreagio e de
arte, enraizada no meio local, dirigida e servida por professores

%0Opinido do autor publicada na matéria “Professores ndo sdo preparados
para ensinar”, publicada pelo site ULTIMO SEGUNDO - EDUCACAO, do Portal
IG. Disponivel em <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-04-23/
professores-nao-sao-preparados-para-ensinar.html>. Acesso em: 10 abr. 2015.
‘Palestra proferida pela professora em aula inaugural da Faced/UFBA, publi-
cada no livro Expressdes de Sabedoria. Disponivel em <https://repositorio.
ufba.br/ri/bitstream/ri/14784/1/expressoes-de-sabedoria.pdf>. Acesso em:
10 abr. 2015.

Pensamento expresso por Paulo Freire, sem referéncia exata de data e obra.



daregido, identificada com seus costumes. Consequentemente,
Teixeira (1966) defendia a formagZdo universitaria de professores
como um direito, o inico caminho para mudar a escola publica.
Por isso, sinalizava a importancia de uma formacgio baseada na
vivéncia cultural, produgio cientifica, enraizamento universi-
dade e sociedade, didlogo entre disciplinas.

Conceber a formagio universitdria de professores é pensar
em alguns aspectos como a indissociabilidade entre formacao,
pesquisa e a relagdo com as escolas. No PIBID UFBA, essa pers-
pectiva se traduz em considerar a pesquisa como atitude conti-
nua, prépria do exercicio da iniciagdo a docéncia. A relagdo com
as escolas busca superar o modelo de “aplicacdo” de modelos
produzidos pela academia, tendo como principio a realizagdo
de um trabalho em rede, que preza por relagdes horizontais,
dinimicas, descentralizadas, colaborativas, dialdgicas, com
valorizagdo da escola como lécus de produgdo de conhecimento
e dos professores da educacio basica como coformadores.

Nessa nova ambiéncia de formagdo, pensamos que
supervisores, coordenadores e bolsistas do PIBID sdo sujeitos
inacabados, em busca de tornarem-se professores auténticos.
Trata-se de atuar como “[...] um ser humano que escolhe cons-
truir, pedra sobre pedra, o projeto histérico de desenvolvimen-
to do grupo com o qual convive”, enfrentando os desafios da
profissdo docente e que “[...] age junto com outros e que age
conscientemente, que para isso transforma, continuamente,
a si mesmo” (LUCKESI, 1987, p. 24). Nesse sentido, a formacgao
desses professores, em diferentes momentos de sua trajetéria
formativa, compreende a docéncia como pratica humana, cultu-
ral, social, politica.



Consideracoes finais

As préticas para formagdo docente no PIBID UFBA dizem
sobre um modo singular de pensar o processo formativo.
O Projeto Institucional da UFBA é parte de um contexto de cons-
trugdo de uma politica de formagdo de professores, partindo
de pressupostos, realizando a¢des concretas, problematizando
a prépria agdo e, reflexivamente, construindo conhecimento
sobre o processo formativo, visando aperfei¢oa-lo. No centro do
debate estd a preocupagio de empreender esforgos para que os
bolsistas construam um percurso formativo que seja significati-
vo, sem a pretensdo de impor ou enquadrar ou treinar os novos
professores, mas permitindo que eles vivenciem a complexidade
do fenémeno educativo, respeitando e valorizando sua cultura
e seus conhecimentos.

A itinerancia formativa de cada sujeito pressupde o exer-
cicio de sua autonomia, vivida em didlogo com outros sujeitos.
Os bolsistas do PIBID sdo protagonistas da prépria formagao,
ainda que ndo atuem sozinhos e sem que deixemos de ter um
objetivo a ser perseguido e sem abrir mao do compromisso de
garantir o direito de todos a aprender. Eles tém a oportunidade
de compreender o quanto a nossa realidade, por ser complexa e
dindmica, requer professores criticos e propositivos. Também
vdo ganhando aos poucos a consciéncia de que a prépria forma-
¢d0 ndo se esgota e de que precisamos estar prontos, mas para
aprender continuamente, o que ocorre na medida em que
compartilhamos experiéncias e nos deparamos com problemas.

0 PIBID estd “no olho do furaco”, no centro do movi-
mento/processo formativo baseado na articulagio entre teoria
e pratica, no didlogo voltado para a construgio da autonomia,
no trabalho em rede, na curiosidade epistemoldgica construida



pelo exercicio critico da capacidade de aprender. E a curiosidade
que se torna metodicamente rigorosa e se opde a curiosidade
ingénua caracteristica do senso comum que amplia a compreen-
sdo sobre a realidade, na reflexdo continua, na participagdo e
na producio de conhecimentos que transcendemos, ultrapas-
samos, superamos os desafios e atuamos ativamente na trans-
formac3o de nossa realidade.
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A aula como escrita

Thomas Massao Fairchild

A escrita no trabalho docente

O trabalho que exponho aqui parte da premissa de que a forma-
¢do do professor deve proporcionar-lhe ndo apenas acesso
ao conhecimento que alicerca sua atuagio profissional, mas
também acesso aos meios de produgio desse conhecimento.
Essa perspectiva exige dois deslocamentos em relagdo ao quadro
em que a formacdo de professores vem sendo tratada no dmbito
da universidade:

a. Expandir a nogdo de aula, considerando que a escrita e o
trabalho intelectual constituem parte da atividade do profes-
sor e ndo atividades complementares realizadas “sobre” ou
“apds” a docéncia.

b. Assumir a necessidade de que a formagZo de professores seja
pensada pelo prisma da relagdo entre o professor e os conhe-
cimentos, sendo estes ndo apenas os de natureza didatico-
-metodoldgica, mas também os de sua drea especifica, que
participam do seu trabalho como objetos ou temas de ensino.

Convém explicitar que esses deslocamentos estabelecem
contrapontos com diversas ideias vigentes na rea. Em primeiro
lugar, sdo extremamente difundidas e gozam de grande aceita-
¢do perspectivas que, de uma maneira ou de outra, restringem
o campo considerado como sendo de atuagdo do professor a sala




de aula. Essas perspectivas fazem isso ao teorizar, modelizar e
propor agdes que dizem respeito unicamente a sua atividade
presencial diante dos alunos, colocando como questdes centrais
para a formagdo de um “bom professor” problemas de ordem
metodoldgica, como a apresentagdo ou organizacdo de “sabe-
res” e “tarefas” e a realizagdo de “procedimentos didéticos”,
ou ainda, elencando “competéncias”, “habilidades” ou “gestos”
que remetem a ideia de um fazer que se da no contato imediato
com os alunos.

E evidente que ndo se encontra com a mesma facilidade
uma negacio de que o professor também atue profissionalmente
em outros espagos, como a administragdo escolar ou a
comunidade; mas atividades que extrapolam o plano didatico
sdo reconhecidas de forma tacita ou consideradas atividades
secunddrias e, por isso mesmo, geralmente, ndo sio sequer
definidas, nem entram de forma relevante nas tentativas de se
teorizar os processos de formacgao. As a¢des didaticas do profes-
sor, sendo isoladas enquanto foco do pensamento sobre sua
formacdo, sdo pensadas como agdes estruturadas por um contex-
to do qual pouco se discute, no qual se incluem a legislacdo e os
documentos oficiais sobre o ensino, a hierarquia administrativa
do sistema escolar, certa imagem (as vezes vaga ou arbitraria)
da “clientela” e, é claro, as “propostas de ensino” que emanam
do que se consideram ser centros de pesquisa e produgdo de
conhecimento, notadamente universidades (em geral, algumas
poucas que, no maximo por inferéncia, sabemos nomear).

E menos comum encontrar sinais de reconhecimento de
uma agio estruturante do professor sobre seu enquadramento
institucional. O “contexto” do professor é apresentado como
uma realidade posta, a qual ele deve aprender a se adaptar,
e ndo como produto do seu préprio trabalho (inclusive por



sua omissdo ou incapacidade de afeta-lo). Um exemplo disso
é que, quando ha paralisagdo ou greve nas redes de ensino, os
estagidrios frequentemente s3o dispensados de realizar o esta-
gio, desenvolvendo atividades substitutivas que normalmente
consistem em ministrar aulas uns para os outros ou entregar
“propostas de ensino” por escrito, sob a promessa, raramente
cumprida, de que serdo realizadas em um momento posterior.
As atividades da greve ndo sdo pensadas como campo possivel
de estédgio ou espaco em que se possa desenvolver a formagio
do profissional. E importante perceber, alids, a pauta dos movi-
mentos grevistas vem incluindo, justamente, o reconhecimento
de que o trabalho docente ndo se da apenas em sala de aula e
que atividades como a preparacio de aulas e a pesquisa devem
ser remuneradas. O fato de que a universidade ignore essas
pautas duplamente, ao nio teorizar a atividade estruturante
do professor e ao exclui-la do campo de sua formacao pratica,
poderia ser convertido em tema de pesquisa para o préprio
professor em formagao.

Com o primeiro deslocamento mencionado anterior-
mente, estamos afirmando que uma teorizagdo dos processos
de formacdo docente deve incluir em seu bojo a consideracio
de que o professor ndo se forma apenas para atuar “bem” e
de forma “eficaz” nas condiges politicas e institucionais que
encontra ao ingressar na carreira, mas também para atuar na
modifica¢do e melhoria dessas condi¢des. O fundamento desse
trabalho estruturante do professor é sua atividade intelectual,
que nio se d4 em tempos e espagos distintos daqueles em que
realiza a¢bes concretas como lecionar, conduzir projetos na
escola ou na comunidade, participar de reunides e assembleias,



organizar acervos de bibliotecas' etc. O trabalho intelectual do
professor da-se em suas préprias a¢des ordindrias, convertendo
seu cotidiano em experiéncia e as informagdes a que tem acesso
por estar inserido nos processos escolares em dados.

Quando dizemos que a aula deve ser entendida em um
plano mais amplo que o da didatica e pensada como uma escri-
ta, ndo estamos dizendo que o professor deva ser obrigado a
escrever “didrios de bordo” nem estimulado a postar mensagens
em blogs e meios afins, sobretudo porque esse tipo de escrita,
que anda muito em voga, é produzido para um leitor externo
que assume a prerrogativa de avaliar o professor. A escrita que
constitui a aula é uma atividade que tem o préprio professor,
antes de qualquer outro, como seu destinatario, e que nio se
realiza necessariamente na forma de um texto. O seu produto é
o aumento da experiéncia do professor, a transformago da traje-
téria profissional em um banco de dados e a criagdo de condigbes
para que o professor possa fazer escolhas, tomar decisGes que
definam as condigGes em que trabalhard e sustentar essas deci-
sOes sobre bases concretas.

Em relagdo ao segundo ponto levantado, é preciso dizer
que tem se tornado senso comum defender ideias como as de
que o professor deve realizar algum tipo de trabalho intelec-
tual - ele deve ser nomeado como “professor-pesquisador”,

Por isso, alids, ndo faz sentido o argumento de que o professor “nédo tem
tempo” para pesquisar ou preparar suas aulas. O que falta ao professor néo
é tempo para pesquisa, mas formagao suficiente para que o préprio ato de
ministrar uma aula possa ser vivido como ato de pesquisar as préprias condi-
¢bes de trabalho, as condi¢des de escolarizagdo de seus alunos, as questdes de
linguagem pertinentes ao grupo com o qual esta trabalhando etc. Em geral,
os professores que afirmam “n3o ter tempo” para pesquisar ou preparar suas
aulas tém dificuldades até mesmo para apontar, de forma sistemdtica, e em
menos de dois minutos, os problemas de coesdo em um texto escolar de meia
lauda. Dizer que lhes falta “tempo” é errar por muito o alvo.



“professor reflexivo” ou, melhor ainda, “critico reflexivo”.
E preciso tracar a linha que nos separa de parte das compreen-
sdes que se tém tido a respeito desse tema. A ideia de que o
professor deve “refletir” ou “pesquisar” tem sido sempre
acoplada a um objeto e a um tipo de pesquisa especificos: o
professor tem o direito (ou a obrigacdo) pesquisar sua prdpria
prdtica, por meio de uma pesquisa-agdo que devera resultar na
melhora dessas praticas. Tal entendimento exclui ji de partida
a possibilidade de se ter em sala de aula um professor que seja
sociolinguista, ou foneticista, ou que exerca a critica literdria.
NZo s6 o campo de pesquisa do professor é mais restrito que o
do restante dos universitarios, como o fruto de sua pesquisa é
considerado como nio sendo uma contribui¢io para o acervo
de conhecimentos da humanidade - nessa linha de pensamento,
o professor ndo pesquisa para fazer avangar o conhecimento
linguistico e filoséfico, nem mesmo para elaborar propostas
metodoldgicas melhores do que as que ja existem?; o Gnico
resultado que se espera de sua “pesquisa” é um abjuro indivi-
dual: que faga a gentileza de admitir publicamente, por escrito,
sua suposta incompeténcia, e a seguir admita que a proposta
defendida pela instincia em que estd “se formando” (universi-
dade, secretaria de ensino etc.) é melhor do que o que ele sabia
fazer antes.

Essa forma de defesa da pesquisa na formagido docen-
te manifesta o papel sécio-histérico delegado ao professor na
contemporaneidade - ndo mais considerado como produtor do

*Basta observar que, quando a proposta defendida encontra obstaculos ou
nio d4 certo (o que as vezes se pode constatar vendo os dados do pesqui-
sador, mesmo que suas conclusdes digam o contrario), é muito comum que
os problemas sejam atribuidos a escola, aos alunos, as circunstincias da
pesquisa ou ao préprio pesquisador, mas nunca ao modelo de ensino pelo
qual se optou no inicio da pesquisa.



conhecimento que ensina, nem mesmo como especialista ou
“entendido” no assunto:

Em certo sentido, numa metéfora extremamente forte,
a nova identidade do professor é a identidade do capataz,
do exercicio de uma capatazia, do controle do processo de
aprendizagem da crianca. Se hd um deslocamento, digamos
assim, na relagdo triddica professor, aluno e conhecimento,
este deslocamento se dé no tipo de atuacio do professor, pois
arelagdo do aluno com o conhecimento ndo é mais mediada
pela transmissdo do professor, mas sim pelo material dida-
tico na mio do aprendiz, cabendo ao professor o controle do
tempo, da postura e dos comportamentos dos alunos durante

essa relagdo com o conhecimento (GERALDI, 2010, p. 86).

Esta fungdo de capatazia atribuida ao professor pode ser
atestada observando-se o montante investido pelo governo
na compra e distribuicdo de livros didaticos; na énfase que as
pesquisas em ensino de lingua tém conferido a teorizagdo das
acOes “didaticas” do professor, recorrendo a uma psicologia
da educagio cada vez menos confrontada com os conceitos
préprios da 4rea (veja-se o uso que se tem feito da nogéo de
“competéncia”); pela promogdo de uma ideia de “pesquisa”,
voltada apenas a qualificacdo profissional e ndo a produgio do
conhecimento; pela progressiva inserc¢do de disciplinas desti-
nadas a tratar de amenidades no curriculo das licenciaturas
e a diminuic¢do ou desaparecimento das disciplinas de cunho



“tedrico”, sob o argumento de que elas sdo “tedricas”?; e por
diversas outras evidéncias.

Mesmo nas perspectivas que tratam do “trabalho docen-
te” como seu objeto preferencial, esta se tornando dominante
a ideia de que o dnico trabalho que o docente realiza sobre o
conhecimento é o de “didatiza-lo0”, que se traduz em aplicar
um determinado nimero de “procedimentos didaticos” a um
caso especifico. Ao professor ndo cabe contestar a escolha dos
objetos ou contetidos de ensino; ndo cabe sequer criar “proce-
dimentos didaticos” novos, pois isso também é tarefa “nada
simples”, reservada a “especialistas” - seu papel é puramen-
te performadtico: envolver os alunos com a atividade do livro,
gerar neles “motivagio” para estudar, responder as suas davi-
das conforme o material indica, complementar o estudo com
outros materiais (filmes, livros, revistas) indicados no préprio
material didatico adotado. O professor se reduz a condicdo de
substincia necessaria para encarnar um ideal universalizado
a partir de uma posicdo de poder.

0 argumento usado pelos defensores de posi¢des como
essa é o de que a formagdo tedrica ja teria mostrado sua insufi-
ciéncia, que os professores de linguistica e literatura estariam

’Em muitos cursos de licenciatura em lingua estrangeira, por exemplo, o
espaco da Lingufstica se reduziu a uma disciplina chamada “Fundamentos
da Linguistica” ou termo semelhante. A literatura, por sua vez, estd se
diluindo dentro da ideia de “cultura” estrangeira, que vem favorecendo
aspectos triviais, sem relagdo especifica com a lingua, como a ordem em
que se servem os pratos na Franga etc. Com isso, o aluno de Letras passa a
ser concebido como alguém que se forma em contato direto com seu objeto
(alingua estrangeira), sem a mediagéo da teoria ou o direito de saber que ha
quem esteja trabalhando na elaboragio das teorias implicitas a sua formago.
Deserdados, os alunos por vezes comemoram o fato de ndo terem que estudar
“teoria” por mais de um semestre e chegam a defender seu direito a serem
excluidos desse terreno sem consulta.



desinteressados em tratar de questdes de ensino em suas disci-
plinas, e que os estudantes, ao chegarem no estégio, ndo conse-
guiriam retomar os conhecimentos de sua formacio tedrica
inicial para pensar a escola e o ensino. O que esse tipo de argu-
mento deixa de fora é que também os professores de estagio ndo
estdo dispostos a tratar de aspectos tedricos da Linguistica ou da
Literatura em suas disciplinas. Isso resulta, em grande medida,
de que o ensino da lingua se tornou uma drea em si mesma, um
campo de especialidade com sua prépria bibliografia e autores
de referéncia’. Dessa forma, os alunos recém-chegados ao esta-
gio parecem nio conseguir retomar elementos de sua formagio
tedrica no estagio porque o que se espera deles ndo é que fagam
analises linguisticas dos enunciados dos alunos ou que discutam
os textos escolhidos para a aula em termos estéticos, socioldgicos
ou histdricos, mas que montem “sequéncias didaticas” sobre
géneros que nio foram estudados antes, porque ndo necessi-
tam de estudo (carta, receita, bilhete...), isto é, que demonstrem
dominio sobre uma bibliografia que nunca leram porque é a
“bibliografia de ensino”, que sé comegara a ser estudada a partir
do momento em que ingressarem nas disciplinas de estagio e

“Esta 4rea, alids, costuma ser apresentada como sendo “interdisciplinar
por natureza”. Mas a interdisciplinaridade da area que se tornou o ensino
de lingua vem como um predicado, uma espécie de recheio especial anun-
ciado na embalagem do produto. A interdisciplinaridade de que se fala é o
residuo do trabalho de alguém que, talvez, tenha recorrido a mais de uma
disciplina para produzir uma determinada proposta de ensino. Ndo hd mais
interdisciplinaridade para quem se forma dentro dessa drea, porque este se
forma tendo contato apenas com os autores que pertencem a drea de ensino
e ndo circulando pela Linguistica, pela Literatura e pelo Ensino. Isto pode
ser constatado, dentre outras maneiras, pela frequéncia com que autores
como Vigotski, Luria, Bakhtin, Foucault, Bourdieu, Chartier e outros - que
ndo eram formados em Letras - so citados por meio de algum outro autor
mais recente que ja é formado em Letras.



pratica, no lugar da continuidade do estudo da bibliografia teri-
ca da Linguistica e da Literatura e de seu tensionamento frente
as questdes didéticas, metodoldgicas, ideoldgicas e politicas que
emanam da experiéncia concreta na escola.

Quando afirmamos que a formagio do professor tem que
ser reposicionada pelo questionamento sobre a relagdo entre
ensinar e produzir conhecimento a ser ensinado, estamos
afirmando que a manutenc¢io do professor como profissional
desprovido de um saber especifico impossibilita que o préprio
professor consiga, por meio de seu trabalho, modificar as condi-
¢Oes de sua formacio e de seu exercicio profissional. Sem um
saber especifico, reduzido ao papel de gerenciar grupos nume-
rosos e verificar o cumprimento das ligdes do livro, o professor
se transforma em um trabalhador que pode ser substituido por
qualquer pessoa, pois sua atividade nio requer nenhuma quali-
ficacdo especifica.

Sem qualificagdo especifica, o professor ndo tem condi-
¢Oes de questionar o material que lhe é destinado e dificilmen-
te chega a cogitar que a escrita dos documentos oficiais que
regulam sua profissdo, a produgdo dos materiais didaticos e a
estruturacio de sua carreira possam ser agdes reivindicadas
por ele mesmo. As organizagdes sindicais, por sua vez, geral-
mente s3o bem-sucedidas em promover uma conscientizagio a
respeito das condig¢Ges trabalhistas da categoria, mas raramen-
te avangcam para um debate sobre a participagio da categoria
nos processos de producdo do conhecimento que é objeto e
matéria de seu trabalho. Passa despercebido por esses movi-
mentos que a desmobilizagdo do professorado enquanto forga
intelectual produtiva é um golpe que fragiliza enormemente
suas reivindica¢des trabalhistas.



Quando afirmamos que a formacio do professor deve
se dar por meio de sua participa¢do na produgdo de conheci-
mentos, e que esses conhecimentos incluem nio apenas os de
natureza procedimental (“como realizar seu trabalho”), mas
também os que sdo constitutivos dos objetos de ensino da sua
drea (“o que é seu trabalho”), estamos propondo uma ruptura
com as tendéncias pelas quais se tem projetado a formacio de
professores para o futuro. Essa ruptura exige que se voltem os
olhares para os processos de formaco inicial da nossa atualida-
de - processos por meio dos quais podemos estar assegurando,
hoje, a existéncia futura de gerac¢des dispostas a aceitar seu
trabalho como capatazes pouco qualificados e mal pagos. Estes
processos estdo diretamente relacionados 2 maneira como a
escrita esta configurada nos processos de formagdo docente.

A pesquisa sobre relatorios de
estagio com objeto de pesquisa

Os dois deslocamentos que comentei até este ponto cons-
tituem o pano de fundo das discussGes que serdo empreendidas
a seguir, vinculadas ao projeto de pesquisa “A escrita sobre as
praticas de ensino em cursos de licenciatura do Brasil, da Costa
Rica e de Honduras: registro, analise e producdo de conheci-
mento” (CNPq, processo n® 458449/2014-8). Por meio desse
projeto temos nos proposto a descrever como se da a escrita
em contextos de formacgio de professores e discutir a relagdo
entre o trabalho de engendrar um texto escrito cujo tema é o
ensino e as formas de conhecimento que sio acionadas para a
realizacdo desse trabalho.



No presente texto, meu objetivo é discutir de que forma
a escrita de estagiarios vem sendo tratada quando ela é toma-
da enquanto dado ou evidéncia dos processos formativos pelos
quais passou aquele que a produziu. Os dados que apresenta-
rei sdo, portanto, fragmentos de textos académicos que anali-
sam material escrito por estagiarios. A leitura desses textos,
inicialmente feita com a finalidade de estabelecer um estado da
arte da questdo, mostrou que podemos encontrar, nos escritos
académicos, procedimentos de apresentacido e comentario dos
dados semelhantes aos que, nos relatérios de estagio, temos
apontado como insuficientes ou problematicos. Reiteradamente
nos deparamos, por exemplo, com dados que se mostram incom-
pletos, enquanto registro, para sustentar afirmagdes do autor
sobre as aprendizagens ou reflexdes que o estagiario teria feito.

A questdo central consiste em esclarecer qual é o esta-
tuto conferido aos excertos de textos escritos por estudantes
de estagio em trabalhos que se baseiam nesse tipo de material
para discutir a formacgdo do professor. Pergunto, por conse-
guinte, como a escrita é produzida enquanto objeto de pesquisa
nesses trabalhos. Desenvolverei a discussdo em torno de quatro
situacdes que fragilizam as andlises ou resultam na tomada
de outra coisa como objeto que nio a escrita em si: a) a escrita
¢ apresentada como evidéncia de um fato externo a ela; b) a escrita
¢ apresentada como reforco ds teses do autor, por meio de um efeito
de aparente consenso; c) a escrita é apresentada como exemplo ou
caso particular de uma categoria preexistente; d) a escrita ¢ anali-
sada a partir de uma teoria, mas as conclusdes a que a andlise leva
sdo justapostas a outras que ndo resultam da leitura tedrica do dado.
Ao fim, discutirei como a recorréncia de situagdes desse tipo
mostra indicios da prépria configuragdo do campo da escrita
na formagao de professores.



Passemos ao primeiro caso. Uma situagdo comum nos
trabalhos consultados é aquela em que os relatdrios ou projetos
de estagio sdo parafraseados ou citados como fonte de informa-
¢do. Nesse caso, os autores se referem a eles com a finalidade de
discutir aspectos das aulas relatadas - escolhas dos professores
observados ou dos estagidrios, condigdes oferecidas pela escola,
reagdes ou resultados dos alunos etc. A consulta aos trabalhos
que tomamos como corpus mostrou, inclusive, que nem sempre
h4 clareza a respeito de onde estd a escrita do estagiario e onde
esta a escrita do pesquisador que a toma como objeto. Embora
na maioria dos trabalhos seja ficil identificar os excertos apre-
sentados em destaque, os comentarios dos autores nos para-
grafos imediatamente anteriores ou seguintes algumas vezes
trazem informagGes que ndo constam nos trechos transcritos,
sem esclarecer se se trata do relato de partes nio transcritas
dos mesmos trabalhos. Como os autores algumas vezes se apre-
sentam como professores de estagio, nem sempre se sabe se o
que se esta lendo é uma assercdo deles a respeito do estagio ou
a parafrase de uma assercao dos estagiarios. Em alguns casos,
como no excerto a seguir, nao se chega a saber ao certo se ha
um relatdrio sendo tomado como referéncia pelos autores.

(1) Apresentaremos, primeiramente, a sintese de um projeto
desenvolvido por duas alunas nossas [...] em situagdo de est4-
gio de Lingua Portuguesa. O projeto [...] enfatizou a produgio
do texto narrativo e propds atividades de leitura e escrita
baseadas na polifonia, de tal modo que os temas e os sentidos
fossem construidos pelas criangas, sem uma imposi¢io, dada
a priori pelo material didético, do que pode e deve ser dito [...]

(PACIFICO; ARAUJO, 2010, p. 62, grifos nossos).



Essa passagem marca o ponto em que as autoras iniciam
o relato de uma experiéncia realizada por duas estagiarias
sob sua orientacgdo. A relagio entre o relato dessas autoras e
a experiéncia relatada é apresentada de forma ambigua - ndo
se sabe se as autoras conhecem a experiéncia por meio do um
texto escrito pelas alunas ou se acompanharam as aulas das
alunas e fazem o relato direto da experiéncia. No primeiro caso,
seriamos levados a entender que a palavra “sintese” significaria
que o que se segue é um resumo de outro texto, escrito pelas
alunas que levaram a cabo a experiéncia discutida; a palavra
“projeto”, da mesma forma, estaria se referindo a um texto.
No segundo caso, ndo havendo um texto escrito pelas esta-
giarias, “sintese” se referiria ao trabalho das préprias autoras
de condensarem suas observac¢ées em um texto “primario”;
da mesma forma, “projeto” se referiria a prépria atividade de
elaboracio e planejamento das atividades, possivelmente em
conjunto com as estagidrias, e ndo ao texto em que o resultado
dessas atividades é exposto.

Essa ambiguidade levanta pelo menos uma questao.
Tomemos o conceito de “locutor” de Ducrot (1987) para esque-
matizar nossa andlise. Na primeira hipétese que fizemos,
terfamos um locutor L (as autoras) que relata o discurso de
um locutor X (as estagidrias) e, nesse caso, o trecho que inicia
com “enfatizou a produgdo do texto narrativo...”, até o fim do
excerto, deveria ser entendido como palavras de A e ndo de L.
No segundo caso, pelo contrario, se “projeto” ndo se refere aum
texto escrito pelas estagidrias, subentende-se que “enfatizou a
produgdo do texto narrativo...” corresponderia a avaliagdo de L
sobre o que observou nas aulas das estagiarias. Essa diferenga
ndo é trivial porque o trecho em questdo contém a afirmacio
de que as atividades foram realizadas “sem uma imposicio [...]



do que pode e deve ser dito”, contestdvel do ponto de vista da
Andlise do Discurso, que é uma das teorias assumidas pelas
autoras do artigo. Ainda que o trecho represente o discurso
de um locutor A, a maneira como esse discurso é introduzido,
sem qualquer marca de distanciamento, d4 a entender que L
endossa as palavras de A, ou ainda, de que todo o trecho possui
um Unico ethos - talvez, num sentido particular, um mesmo
“enunciador”. Essa inscri¢do de L e A sob o mesmo ethos contri-
bui para colocar o relatério citado (se houver mesmo um) numa
posi¢do muito préxima a de fonte de informacgao e ndo de dado,
0 que constitui um impeditivo para se desenvolvam sobre ele
quaisquer analises.

Uma segunda forma de aproximar-se do material escri-
to consiste em apresentar passagens de textos produzidos por
estudantes como forma de reforcar uma tese apresentada pelo
autor, como no excerto seguinte:

(2)Dessa forma, o licenciando em Letras tem oportunidade

durante o curso de vivenciar componentes curriculares que

o auxiliam na estruturacio do estédgio, sobretudo, no que
se refere ao ensino de Lingua Portuguesa, as concepcdes de

lingua, texto, leitura, producdo textual, dos componentes

curriculares do considerado ‘ntcleo rigido’, da andlise

linguistica e de tantos outros aspectos que auxiliam na

formacdo de um docente de Lingua Portuguesa, capaz ndo

sé de lecionar a disciplina, mas de ver a sala de aula como um

SEstou ciente de que utilizo os conceitos de locutor L, locutor A e enunciador
de Ducrot sem levar em conta, rigorosamente, a defini¢do de “enunciado”
do autor, balizada pelos principios da coesdo e da independéncia (DUCROT,
1987, p. 164). Especialmente em relagio a nogdo de “enunciador”, penso estar
me distanciando do autor.



amplo e vasto campo de pesquisa. O excerto a seguir compro-

va essa afirmacdo.

Retomando toda a trajetdria realizada desde as discipli-

nas Estdgio Supervisionado I, Estdgio Supervisionado II

até chegar ao Estdgio Supervisionado IV, observamos que

a juncdo das referidas disciplinas renderam bons frutos,

resultantes de um didlogo entre as teorias vistas no decor-

rer de tais disciplinas que abrangem o curriculo do Curso

de Letras com as experiéncias vivenciadas na sala de aula

a partir dessa articulagdo entre teoria e pratica, tornou-se
possivel uma anélise critica do que significa ser professor
de lingua materna. (Relatdrio 2010.1; Estagio Supervisionado

IV) (SOUSA; LUCENA; SEGABINAZ, 2014, p. 220, grifo nosso).

Pode-se observar que o trecho do relatério citado como
“comprovagdo” da afirmagdo das autoras ndo é uma passagem
em que os estagidrios estejam utilizando algum dos conceitos
citados pelas autoras (“concepgio de lingua, texto, leitura...”)
para discutir um dado especifico do estagio, mas um trecho
em que os estagiarios afirmam que foram capazes de fazer
isso sem dar nenhuma demonstra¢do mais concreta. Os esta-
giarios dizem ter logrado “bons frutos”, mas nio se consegue
determinar, pela leitura do artigo, se eles chegam a demonstrar
quais sdo esses frutos; do mesmo modo, asseveram ter feito
uma “andlise critica” do papel do professor, mas o artigo nao
permite saber se eles chegam a dizer qual é sua andlise ou se
apenas garantem que tém uma. Pode-se perceber, a0 mesmo
tempo, que os trechos sublinhados mantém grandes semelhan-
cas semanticas entre o dado e o comentdrio ao dado.



Em casos como esse, a escrita dos estudantes é convo-
cada ao texto, mas novamente ndo comparece ai como dado.
As assercgdes dos alunos sdo tomadas como sendo
“antecipadamente comprovadas”, sem se levantar questdes
como a necessidade de evidéncias que sustentem o que é
afirmado ou a possibilidade de que os estagiarios estejam
enganados em suas percepgdes sobre o campo.

Uma terceira forma de tratamento da escrita encontra-
da na bibliografia consultada consiste em buscar, a partir de
um numero grande de exemplos, tragos que sejam recorren-
tes e permitam fazer uma descrigdo generalizada do corpus.
Encontramos essa forma de tratamento da escrita em traba-
lhos que adotam uma perspectiva discursiva, como no exem-
plo a seguir:

(3)A disciplina de Est4gio Supervisionado Il nos possibilitou a
magnifica oportunidade de observar, em loco, a pratica das
teorias apreendidas nas salas de aula do curso de Letras
da UFPB. [....] Ficamos felizes em detectar que, com um pouco
de criatividade, boa vontade, a utilizagio de teorias compa-
tiveis com a realidade do ambiente escolar e a dignidade de
honrar o saldrio recebido, é possivel sim, modificar a conjun-
tura carcomida do ensino da gramatica estruturalista. Esse,
talvez, seja o caminho pelo qual nés, futuros professores,
tenhamos que trilhar para dar uma resposta positiva a

educacdo do nosso pais (Aluno 02).

Nesse processo de constru¢io identitdria, as representa-
¢des discursivas que os sujeitos alunos constroem acerca
de ‘ser professor’, além daquelas dos documentos oficiais,

estdo incorporadas ao discurso sécio-ideologicamente [sic]



constituido e ja cristalizado de que o docente é o respon-
savel pelo sucesso ou pelo fracasso pelo ensino- aprendiza-
gem, ideia essa que transparece no seguinte segmento: ‘Esse,
talvez, seja o caminho pelo qual nés, futuros professores,
tenhamos que trilhar para dar uma resposta positiva a
educacdo do nosso pais’. £ isso que sugere o Aluno 02 quan-
do passa a ideia de que para ‘resolver o problema’ basta a
esse profissional ‘um pouco de criatividade, boa vontade,
a utilizagdo de teorias compativeis com a realidade [...]
a dignidade de honrar o saldrio, modificar a conjuntu-
ra carcomida da gramatica estruturalista’. Esse discurso
estd presente em outros relatos, conforme podemos verifi-
car em mais um recorte dessa teia discursiva (COSTA; SILVA;

FRANCELINO, 2013, p. 10, grifo do autor).

Nesse excerto, os comentarios dos autores consistem em
afirmar que partes do dado apresentado podem ser considera-
das casos especificos ou formas de materializagdo particular
de um discurso que nio existe apenas nesses dados. Os autores
formulam esse discurso com suas préprias palavras. Trata-se,
portanto, de uma analise que opera pela identificacdo de cate-
gorias. Essas categorias poderiam ser construidas a partir da
andlise e, nesse caso, consistiriam em um produto da leitura
do pesquisador, mas no caso mencionado os autores explicitam
que estdo lidando com uma categoria que consideram anterior
aandlise (“discurso sécio-ideologicamente [sic] constituido e ja
cristalizado”), de modo que o dado em si ndo acrescenta nada
ao seu ponto de vista anterior, sendo apenas criam a aparéncia
de que o confirma. A discussdo segue com a apresentagdo de
outros dados nos quais a mesma categoria ou outras podem
ser apontadas. O objeto em pauta, portanto, ndo é a escrita em



si, mas um discurso cujas caracteristicas sdo elicitadas pelos
autores e identificadas, a seguir, em um corpus composto por
textos escritos.

Um procedimento metodolédgico relacionado a essa
leiturado dado como caso particular ou determinado por uma
superestrutura é aquele em que se mostra um determinado
trecho escrito e, em seguida, afirma-se que naquele trecho
podem-se observar determinadas coisas. Algumas vezes,
inclusive, sdo apresentados varios dados de uma tnica vez e na
sequéncia se faz um comentario tnico, “em bloco”.

(4) Diferentemente, G assume perante o leitor e a escrita uma
outra posigdo. Ao apresentar o mesmo lugar, inicialmente o faz
pelalembranga que tem do seu primeiro dia como estagiaria
e pelo que faz daquela escola, a0 mesmo tempo, uma escola
igual e diferente de todas as outras. Seu olhar é de maior
envolvimento ao conduzir o leitor pelo interior do lugar.
0 percurso que realiza é também um percurso de meméria,
de comparagdes, de muitas perguntas e hipéteses que lanca
a si mesma. Diferentemente de seus dois outros colegas, essa

estudante-estagidria chegara a essa escola de 6nibus.

Na tentativa de apresentar esse campo de estagio, tento
retomar minhas primeiras lembrancas de nossa entrada na

escola. O que lembro [sic], primeiramente, é do 6nibus 3.78

(Bardo Geraldo - Shopping Iguatemi) lotado, indo paral3, e
dentro dele uma série de criangas e a inevitdvel pergunta:

serd que algum deles estuda no Gustavo Marcondes? Mas de

onde estdo vindo? Por que véem [sic] de tdo longe estudar

aqui? A resposta para parte dessas perguntas ji poderia

ser verificada na entrada da escola. Ao contrério de muitas




escolas publicas, a escola Gustavo Marcondes nio possui

pichacdes, os banheiros possuem portas, hé cartazes nas

paredes, murais e enfeites. Uma escola diferente daquilo que

comumente vemos e ouvimos falar sobre as escolas publicas

(FIAD; SILVA, 2009, p. 128, grifo nosso).

Aqui, o paragrafo anterior ao dado é um comentario em
que as autoras antecipam alguns elementos que aparecerio
no dado apresentado a seguir. Entre os elementos destacados
em negrito, alguns sdo mais facilmente identificaveis no dado
(sublinhados) - a informagéo de que a estagidria vai a escola de
Onibus é explicita, podem-se encontrar “perguntas” no excerto
citado, hd duas passagens em que a estagidria “compara” a esco-
la com sua prépria expectativa do que seria uma escola publi-
ca, uma passagem ao fim consiste na enumeragdo de algumas
observagdes pontuais sobre o aspecto do “interior da escola”,
e evidentemente todo o trecho consiste na narrativa de uma
“lembrancga”, um “percurso de memdria”. O estabelecimento
dessas correlagdes, no entanto, é deixado por conta do leitor
- o texto que discute o dado ndo faz remissdes especificas ao
interior do trecho citado nem utiliza qualquer recurso metalin-
guistico para situar mais claramente os pontos de incidéncia de
cada comentdario. Na maior parte das vezes, portanto, o que o
texto que introduz o dado esta fazendo é parafrasear esse dado
ou constatar diferengas e semelhangas explicitas (num plano
semantico) em relacdo aos dados anteriormente expostos da
mesma maneira. Em alguns momentos, alids, a redagdo das auto-
ras ndo é suficientemente explicita para que se compreenda qual
é sua apreciacdo do dado - por exemplo, a frase “diferentemente
de seus outros dois colegas, essa estudante-estagidria chegara
a escola de 6nibus” pode conter uma avaliagdo sobre o perfil



socioecondémico da estagidria, mas se isso estd mesmo sendo
levado em conta pelas autoras, ndo se tem evidéncias seguras.

Temos, portanto, pelo menos duas questdes a levantar
com relagdo a essa forma de leitura dos dados. Primeiro, no caso
em que os dados sdo analisados por meio de categorias prévias,
tende-se a preservar as categorias e buscar dados semelhantes
a outros que ja foram analisados por meio dessas categorias®.
Esse tipo de andlise seria justificavel caso estivéssemos lidando
com categorias que necessitam de confirmagio ou de melhor
caracterizagio; a simples identificagdo de afirmagGes ou concei-
tos bem aceitos em um novo corpus tende a reproduzir anélises
anteriores e colaborar apenas para a manutenc¢ao do status da
teoria a cujo prestigio se recorre, como parece ser o caso em (3)’.
A contrapartida desse problema seria uma leitura que produzis-
se novas categorias a partir do corpus mas, nesse caso, a criagdo
de novas categorias pode resultar fragil se o produto se reduz
a uma solugdo ad hoc, isto é, se a categoria criada se aplica a
um unico dado, ou ainda, se nao é suficientemente bem carac-
terizada, reduzindo-se a uma parafrase do dado. A afirmagdo
sobre o uso do transporte coletivo em (4) parece exemplificar
esse problema.

Uma quarta situagdo que merece ser descrita consiste
em se fazer uma andlise linguistica da escrita dos relatdrios e,
a seguir, chegar-se a uma conclusdo que ndo decorre da analise
que se acabou de fazer.

‘Tenho em mente aqui o trabalho de Possenti (2009).
7J4 fez consideragdes sobre isso Eufrésio (2007).



(5) Seguem excertos que nos possibilitam acompanhar seus
processos de inser¢io na escola e seus desdobramentos nas

relagdes estabelecidas em seu cotidiano.

Definiria meu papel de observadora em sala com aquele
velho jargdo ‘foi uma experiéncia e tanto’. Nio pensei que
esse minimo contato com a sala de aula mexeria tanto
comigo. Passei por experiéncias incriveis e quero relata-las.
Resumidamente, descreverei as atividades que foram desig-
nadas a mim pela professora e, em seguida, contarei algumas

das minhas reflexdes.

A professora pediu que eu sentasse na tltima carteira em
um dos cantos da sala. Confesso que pouco fiquei por 14,
apenas nos momentos de novas explicagdes e na realizagido
de provas. Em todas as minhas visitas, dei visto nas tarefas de
casa no caderno de todos os alunos, de carteira em carteira,
de um por um. Também acompanhava as atividades que eram
desenvolvidas pela turma. A professora dizia a classe que se
tivessem davidas poderiam chamar a ela ou a mim. Ent3o
nés ficdvamos caminhando pela sala atendendo aos alunos

(Did4tica, 2005).

[.]

Nos extratos transcritos, ao observarmos suas formas de
referenciagio, podemos acompanhar, tendo em vista o modo
de remissdo textual anaférica, um movimento de aproxi-
macio e de cumplicidade dos estudantes com os sujeitos da
escola, principalmente em relagdo as professoras de classe.

Em alguns dos enunciados, na retomada de referentes, esta



é feita em primeira pessoa do plural, incluindo na narragio,
tanto a si mesmos como também aqueles a quem se referem
que, no caso especifico, se volta a figura da professora. Esse
recurso textual nos d4 pistas de um dos sentidos atribui-
dos pelos estagidrios a relacio construida na escola com a
professora. Por meio de suas narrativas, criam um cendrio
em que se sentem incluidos nas praticas pedagdgicas de que
participam ao mesmo tempo em que incluem a professora
nas agdes que relatam: ‘A professora dizia a classe que se
tivessem ddvidas poderiam chamar a ela ou a mim. Ent3o
nds ficdvamos caminhando pela sala atendendo aos alunos’
e ‘durante meu estdgiono C.,euea professora A., tivemos a
ideia de montarmos com as criangas um diciondrio’ (desta-
ques meus - pertencentes ao primeiro e ultimo fragmentos

respectivamente) (PINTO, 2011, p. 74).

Comecemos observando que o excerto anterior é um caso
semelhante a (4), em que hé a apresentacgdo de muitos dados
seguidos de um comentdario impreciso sobre eles. A autora
introduz o material a ser analisado com uma afirmacao geral
sobre o que poderemos encontrar nele (“processos de inserg¢do
na escola e seus desdobramentos nas relacdes estabelecidas
em seu cotidiano”). Na sequéncia, sio mostrados trés trechos
de relatérios, dois quais transcrevi apenas o primeiro. Esses
trechos ocupam 37 linhas na diagramacio do artigo original,
compondo uma amostra bastante extensa. Quando a autora
retoma a palavra apds essas 37 linhas, afirma que ha “formas
de referenciacdo” nos dados, mas nio se refere de maneira mais
pontual onde essas formas podem ser encontradas; o mesmo
vale para a afirmagdo sobre a “remissado textual anaférica”.
A frase seguinte faz uma afirmagio mais especifica, de que um



referente é retomado “em primeira pessoa do plural”, mas o
referente dessa afirmagdo é situado de maneira genérica (“em
alguns enunciados”). Ao fim do paragrafo, a autora finalmente
recorta duas passagens dos dados. Da maneira como o texto esta
construido, pode-se entender que essas passagens consistem
em exemplos das afirmagdes anteriores, e neste caso, mais uma
vez, deixa-se sob a responsabilidade do leitor localizar outras
passagens em que a mesma afirmag3o seja valida. Como a autora
nio diz explicitamente que se tratam de exemplos, no entanto,
pode-se também supor que esses sdo os Unicos referentes das
afirmacgdes anteriores, isto é, que a analise apresentada no inicio
do paragrafo refere-se exclusivamente a essas duas passagens.

Independentemente disso, tem-se que discutir em que
medida as duas analises apresentadas sustentam as conclusdes
que sdo extraidas delas. Entre as duas passagens destacadas
pela autora, apenas na primeira ha uma remissao textual anafé-
rica (“a ela ou a mim” é retomado pelo pronome “nés”; a autora
destaca todo o sintagma “nds ficivamos”); a segunda passagem
ilustra um caso de concordancia (“eu e a professora A.” seria o
sujeito, e o predicado seria iniciado por “tivemos”) ou de topica-
lizagdo (“eu e a professora A.” seria o topico, e “tivemos...” seria
o comentario). O Unico caso em que se poderia considerar que
ha uma remissdo anaférica ai é se considerarmos que a frase
esta estruturada como tépico-comentario e que hd um sujeito
“nés” eliptico antes do verbo “tivemos”.

O maior problema, no entanto, é que o que a autora afir-
ma sobre essas passagens nio provém da teoria adotada para
discutir o dado. A autora afirma que o uso da primeira pessoa
do plural (“nés ficdvamos”, “tivemos”) seria um sinal de um
“um movimento de aproximacio e de cumplicidade dos estu-
dantes com os sujeitos da escola”. O que ela ndo observa é que a



primeira pessoa é utilizada porque nio haveria como escrever o
texto de outra maneira - o estagiario ndo poderia dizer “eu e a
professora A., vocés ficavam caminhando pela sala...”. A autora
passa, portanto, sem nenhuma explicagdo, de uma teoria que
tem a lingua ou o texto como objeto (“referenciagdo”) para uma
discussdo sobre a afetividade ou os estados de dnimo dos esta-
gidrios (“aproximagdo”, “cumplicidade”), que nio sdo objeto da
teoria adotada.

0 dado é lido, portanto, a partir de dois pontos de vista
diferentes: o do linguista (E1), que o analisa como dado de
linguagem; e o do formador (E2), que o 1& como evidéncia de
um processo formativo. A primeira contestagido necessaria é
que apenas um desses pontos de vista é explicitamente decla-
rado ao leitor e caracterizado em termos do que o fundamenta
ou como opera - o do linguista. O fato de esse segundo olhar
ndo ser mais bem discutido é um problema precisa ser tomado
no plano da constituicdo de um discurso, incluindo-se nisso a
chancela para esse ethos que permite a um autor entremear a
andlises tedricas sistematizadas, outros coment4rios de cunho
aparentemente passageiro que, entretanto, sdo mais decisivos
do que as conclusdes trazidas pela teoria em si. O sujeito tedrico
que conduz uma parte do texto pode funcionar como escudo
ou distragdo para o leitor, de forma que, enquanto os pontos de
vista (E1) se desenrolam de maneira anunciada, os pontos de
vista de (E2) sdo introduzidos de forma sub-repticia. Tomado no
seu conjunto, o discurso resultante apresenta ainda o problema
de que ndo caminha para uma sintese de (E1/E2), nem articula
(E1) e (E2) enquanto polos dialéticos ou polémicos - as duas
posicoes permanecem apenas justapostas.

A manutengio de (E2) como contraponto de (E1), acionado
sempre que se tem que extrair dos dados uma “conclusdo” que



diga respeito a formagdo do professor, tem como efeito garan-
tir que a formacgao do professor permanega intocavel. A teoria
ndo a alcanga, seja porque, ao tocar a escrita, incide sobre um
objeto diferente (o discurso etc.), seja porque simplesmente ndo
ha teoria sendo acionada, ou ainda porque nio se efetua um
trabalho de teorizagdo da posi¢do de (E2) como se faz com (E1).
Como consequéncia, ao extrairem da escrita dos estagiarios
uma consideragdo mais estreitamente relacionada ao percur-
so formativo daquele que o escreveu, os autores mostram-se
tremendamente ingénuos ou enormemente obscuros no que
diz respeito ao caminho que percorreram desde as evidéncias
disponiveis até a conclusdo apresentada. Vemos pesquisado-
res derrapando nos engodos mais bvios e trabalhando sobre
premissas insustentaveis - acredita-se na literalidade dos rela-
térios com uma facilidade surpreendente. Quando nio se trata
de ingenuidade, as discussdes se desdobram a partir dos dados
de tal maneira que nio parece haver grande preocupagio em
esclarecer quando se esta afirmando algo em consonancia com
o corpus, fazendo uma hipétese, generalizando uma conclusao,
respondendo ao dado com um elemento da prépria experiéncia,
avaliando o dado como trabalho escolar ou outra coisa.

Esse problema ndo parece ser consequéncia de uma
tendéncia tedrica em particular, mas do fato de que se exerce



sobre a escrita uma fungio especifica de refragdo tedrica® - ndo
se consegue ou ndo se quer tomar certo tipo de discussdo em
um plano mais explicito, no qual seja necessario verbalizar os
procedimentos adotados, as premissas assumidas ou os concei-
tos utilizados ao se dizer o que se diz. E evidente que o primeiro
lucro dessa postura estd em permitir que se possa dizer o que se
diz sobre a formacio de professores sem que se seja obrigado a
prestar contas do que esta por tras do que foi dito, nem correr
o risco de se ter o enunciado rapidamente desconstruido por
uma contestacdo metddica feita a partir de um lugar tedrico
situado em relagdo de polémica. Também é um dos efeitos dessa
postura permitir o exercicio de posturas tedricas especificas,
e inclusive reintroduzir posturas tedricas muito particulares
em um ambiente no qual elas ja foram duramente criticadas,
fazendo-as emergir aos poucos como uma versio renovada de
si mesma ou como algo supostamente diferente.

SF preciso estar atento, em todo caso, parao modo como vem se aceitando
a ideia de que o ensino de lingua, e logo a formagdo do professor, prescin-
diriam de embasamento teérico. A forma como se vem vendendo esta ideia
é pelo convencimento de que, se o que se ensina sdo os usos da lingua e ndo
uma teoria da linguagem, o professor e sua aula se fazem diretamente a
partir da experiéncia linguistica (ou “linguageira”, como se tem gostado de
dizer). Frequentemente, quem nega a importancia da teoria na formagio do
professor também nega que aquilo que faz seja uma teoria, e na sequéncia
procura convencer seu auditério de que nogdes como as de “competéncia” ou
“género” ndo sdo conceitos, mas realidades diretamente observaveis.



Consideracoes finais: a escrita, da
tolerancia ao sobrepreco

Convém esclarecer o ponto a que chegamos depois de
observar os problemas caracterizados em nosso corpus. Uma
forma de contestar os resultados apresentados aqui seria afir-
mar que encontramos trabalhos ruins ou defeituosos: pode-
riamos pensar que a refragdo a teorizagdo dos processos de
formacdo docente surge onde nio se dé conta de realizar uma
analise mais consistente. Essa tendéncia poderia estar se conso-
lidando a medida que se adere de forma superficial a afirmagéo
de que “o professor deve pesquisar/refletir sobre sua pratica”
e, a0 mesmo tempo, falha-se ou nio se tenta tomar essa afir-
mativa dentro da especificidade de cada campo, detalhando
no que consiste “pesquisar” ou “refletir” para o professor cujo
objeto de trabalho é a lingua. Ainda que acreditemos nisso, é
particularmente surpreendente que na prépria area de Letras,
para a qual a escrita ndo deveria ser um objeto de tal maneira
opaco, encontrem-se t3o poucas investidas analiticas sobre as
produgdes de licenciandos.

De outra maneira, isso implicaria supor que o que analisei
consiste em um conjunto de situagdes excepcionais, de passa-
gens dos textos em que um argumento ou uma andlise ndo foram
bem-sucedidos diante do que se propunha a fazer ou, na pior
das hipdteses, que se trata de pesquisas frageis, incipientes,
malsucedidas. Tudo indica, no entanto, que as passagens que
analisamos sdo bem-sucedidas, e que af se realiza exatamente o
que se esperava realizar - como ja mencionamos, todos os traba-
lhos sdo artigos publicados em periddicos avaliados por pares.

Uma metafora econémica ajuda a esclarecer o ponto a
que quero chegar: o problema est4 em considerar que, a partir



do momento em que os pares escrevem dessa forma, e havendo
condigdes exteriores que garantem sua permanéncia no lugar
que ocupam independentemente de estarem ou nio produ-
zindo’, eles podem de comum acordo modificar o sistema de
valores de tal forma que aquilo que estdo dispostos a oferecer
passe a ser cotado a pregos cada vez mais altos. A questdo que
se coloca ndo diz respeito, portanto, a escolhas de pesquisa indi-
viduais, a um comentério sobre “bons” ou “maus” trabalhos,
mas a configuracio da cultura escrita dentro de uma area e aos
processos pelos quais se produz uma determinada percepgio
do que seria um “bom” ou “mau” trabalho - do que resulta a
produgio de um valor real do que é “bom” ou “mau”, pelo menos
enquanto todo esse processo puder ser sustentado pela produti-
vidade de outros setores que, com sua produgido, garantam aos
agentes desse pequeno circulo a prerrogativa de “sobrepreciar”
seus préprios produtos sem dar nenhuma mostra de que, ao
cabo de sua vida 1til, estejam gerando “riquezas” proporcionais
ao seu custo de produgio e ao valor pelo qual foram inicialmen-
te apreciados.

E preciso considerar, entdo, que os textos dos quais
extraimos passagens para discussdo se inserem nos processos
histdricos de constituigdo da escola brasileira ndo apenas como
uma pega se encaixa no contexto mais amplo, mas como for¢a
motriz desses processos — que envolvem a prépria expansao das
licenciaturas como forma de promover a formagao de professo-
res para atender as demandas da Educagio Bésica e os grandes
investimentos que tem sido feitos na formacao dita “continua-
da” dos professores em exercicio, normalmente elegendo-se

° Refiro-me ao fato de o consultor da revista poder contar com a garantia
de seu saldrio mesmo que o produto de seu trabalho nio tenha qualquer
proveito social.



a universidade como principal consultora. Estes movimentos
constituem o objeto das pesquisas mencionadas, uma vez que
elas discutem a formagio de professores, mas sdo também, e ao
mesmo tempo, a razdo pela qual estas pesquisas podem exis-
tir. Essa situagdo peculiar ndo pode ser ignorada quando se
toma o discurso que a universidade produz sobre si mesma - o
fato de que, como instituigdo de grande envergadura cultural,
ela ndo apenas responde a demandas da sociedade, mas tem a
capacidade de induzir demandas e impulsionar a valorizagido
daquilo que oferta para as satisfazer. Ndo nos esquecamos ainda
que, quando dizemos universidade, estamos nos referindo a
agdes concretas de pessoas que estdo inseridas nessa instituigdo
e ndo a institui¢do em si. Ndo pode passar despercebido, por
conseguinte, que se um autor deixa de apontar fragilidades nos
relatdrios que discute, endossando textos formulaicos e vazios,
é porque esta no seu interesse elogia-los, pelo simples motivo
de que a tolerdncia com problemas desse tipo aumenta suas
préprias chances de publicar um artigo.
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Estagio supervisionado como
iniciacao a pesquisa sobre o ensino e
a pratica docente no curso de Historia

Crislane Barbosa Azevedo

0 estagio supervisionado ndo consiste em um momento pontual
da formagao inicial de professores. Por meio dele, o licenciando
é inserido no mundo do trabalho docente e na pratica social,
podendo assim refletir sobre a profissdo que assumira e acerca
das demandas sociais inerentes ao seu exercicio profissional.
Inserido na realidade da profisséo, o licenciando precisa ser
orientado a questionar, a dialogar, a interagir, a construir o
seu conhecimento, adquirindo meios para a formagio da sua
consciéncia politica e social.

E nesse sentido que o est4gio supervisionado, entendido
e trabalhado como um processo de iniciagido ao ensino e a
pesquisa, constitui-se em um tempo-espago formativo capaz
de promover a necessdaria articulagdo entre a formagao
oferecida no ensino superior e a pratica desejada na escola,
futuro local de trabalho do professor. Neste texto, refletimos
sobre a importancia de o estagio supervisionado de formacio
de professores ser desenvolvido tomando por base principios
de pesquisa educacional e discorremos sobre uma experiéncia
formativa desenvolvida em tais moldes no 4mbito dos
estagios supervisionados do curso de Histéria (presencial) da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

N&o podemos negar o fato de que muitos cursos de licen-
ciatura sdo ainda marcados pela fragmentagio. Mas, recentes



abordagens sobre formagdo de professores e a respeito da
importancia da articulagdo entre ensino, pesquisa e reflexdo
podem contribuir para melhorias e avangos. Discussdes sobre a
importancia da pesquisa-reflexdo na formacao inicial de profes-
sores tém contribuido para a superacio dos resquicios do antigo
sistema 3+1, o qual nos remete ao inicio do século XX e aos
primdrdios do processo de formagao de professores no Brasil.

O estagio supervisionado
ao longo do século XX

A partir dos anos de 1930 e, sobretudo, nas décadas de
1940 e 1950, ocorreu a expansido das Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras promovendo-se a formacio de professores
para outros niveis além do ensino primdrio (cujos professores
encontravam formacéo nas escolas normais), bem como houve
um aumento do debate sobre métodos e objetivos relativos ao
ensino basico. Nessas instituicdes, a estrutura curricular dos
cursos caracterizava-se pela divisdo de trés anos iniciais para
a formacgio especifica (Fisica, Quimica, Histdria etc.) e o Gltimo
ano para a formacao pedagdgica.

Nessa perspectiva, o conhecimento especifico da ciéncia
de referéncia tinha maior importancia do que os contetdos
didatico-pedagdgicos. Nessa abordagem técnico-instrumental a
formacao pedagdgica era confundida com uma simples comple-
mentagdo de carater técnico. Correspondia a um ano de forma-
¢do obrigatdria para a obtengdo do diploma de licenciado. Essa
dissociagdo entre teoria e pratica marcou os cursos de formagio
de professores e, consequentemente, as atividades de pratica de
ensino e estagio supervisionado.



A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°. 4.024, de 1961, esta-
beleceu a pratica de ensino na forma de estagio como disciplina
obrigatdria e conforme orientagdes posteriores do Conselho
Federal de Educacéo (Parecer CFE 292/62 e Parecer CFE 630/87)
definiu-se a pratica de ensino como responsabilidade das
instituicGes de ensino superior e a orientac¢do para que fosse
desenvolvida em escolas de 1° e 2° graus. O resultado dessas
orientagdes foi que, ao lado da autonomia das faculdades,
assistiu-se a uma pulverizagdo de praticas em torno das ativi-
dades de estagio incapazes de superar o sistema 3 + 1, sistema
no qual se acrescentava aos trés anos do bacharelado, um ano
de disciplinas da 4rea de Educacio.

Os reflexos disso podem ser ainda sentidos no inicio do
século XXI. E possivel encontrarmos processos formativos de
professores nos quais se separam teoria de pratica, “saberes
cientificos” de “saberes pedagdgicos”. De acordo com esse
modelo formativo, conhecido como racionalidade técnica, para
ser bom professor, basta o dominio da 4drea do conhecimento
especifico que se vai ensinar.

No final da década de 1970, em meio a mudancas e medi-
das frutos do processo de redemocratizagio, discussdes para
reverter essa situagdo ganhavam forga. Era preciso responder
as exigéncias da sociedade em mudanga e as necessidades da
educagdo bésica que requeria profissionais criticos e conscien-
tes do papel da educagdo na sociedade. Lembremos que pds
Lei Organica dos ensinos de 1° e 2° graus 5692/71, aumentou
muito o nimero de alunos nas escolas publicas e era preciso
dar respostas as demandas do publico escolar em ampliagio.

A perspectiva de professor como um técnico em educagio
comegava a mudar no final dos anos 1970. A dimensao politica
avangava na formagio docente nos anos de 1980. As discussdes



apontavam para a valorizagio da pratica dos professores e para
0 compromisso politico para com a educagio, sobretudo, em
relagdo as camadas mais populares da populagao.

Como registra Pereira (2007), surge, no inicio dos anos
1980, permanecendo até o fim, a figura do educador em subs-
titui¢do a do professor como técnico de educagdo, como o foi
considerado nos anos 1970. A critica de cunho marxista contri-
buiu para isso, o que favoreceu que as discussdes sobre a forma-
¢do de professores girassem em torno da dimens3o politica do
ato pedagdgico. Em termos de pesquisas, isso favoreceu investi-
gacdes sobre praticas pedagdgicas associadas a discussdo sobre
anecessidade de formar professores com competéncia técnica
e compromisso politico, o que estava, intrinsecamente, vincu-
lada a necessidade de relacionar teoria e pratica na formacao
docente inicial.

No entanto, os reflexos dessas mudangas pouco atin-
giam as atividades de pratica de ensino na forma de estagio
supervisionado. Os problemas ligados a essa atividade forma-
tiva remontavam a prépria desvalorizagdo das atividades de
ensino e, logo, das licenciaturas no interior das universidades.
0 foco era a pesquisa. As discussdes vinculadas as questdes que
articulam ensino e pesquisa sé vdo ganhar maior destaque
na formacao de professores no Brasil, a partir dos anos 1990.
Até entdo, a visdo dos estagios supervisionados nas universida-
des apontava para uma atividade: neutra, sem especificidade,
sem visibilidade, sem identidade, apolitica, desvinculada da
realidade. Em outros termos, até LDB n°. 9.394, de 1996, estagio
supervisionado era compreendido basicamente como “discipli-
na de complementagio”.

A partir da LDB de 1996, tem-se na legislagdo educacional
do Pais, de forma explicita, a necessidade de associagdo entre



teoria e pratica (Art. 61). Isso fica evidente quando se indica
carga hordria minima para a prética de ensino (300 horas).
Nesse contexto, duas perspectivas aparecem como principais
na formagdo de professores: 1) a relagdo ensino-pesquisa;
2) saber escolar/docente na formagao pratica do professor.

Assim, a mudanca de perspectiva na formagdo docente
inicial, nos anos de 1990, recai nos desafios da articulagdo entre
teoria e pratica compreendidos a partir de questdes entre ensi-
nar e aprender mediadas pela pesquisa. Tem-se, dessa forma,
uma contribuicio a formacao do professor-pesquisador, consi-
derando-se as atividades pedagdgicas espagos privilegiados
para problematizar, significar e explorar os contetidos tedricos.

A efetivagdo das mudangas na formacio de professores,
nos anos 1990, demonstra ser um processo lento e seguir cami-
nhos complexos. De qualquer forma, as contribui¢ées dos anos
1990 sdo importantes, particularmente no que diz respeito as
discussoes sobre os saberes da docéncia; a defesa da formacao
de professores que articule teoria e pratica, pesquisa e ensino,
reflexdo e a¢do; a formacdo do professor que pesquisa o seu
préprio trabalho docente, entre outros aspectos.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(BRASIL, 1996) propde alteracdes para os cursos de formagio
de professores, sendo definido um periodo para efetivagio
dessas alteragdes. Em decorréncia disso, em 2001, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
foram estabelecidas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes
Curriculares para cada curso de licenciatura.

Atualmente, busca-se superar o modelo da racionalidade
técnica, em grande medida, pelas vivéncias de outra racionali-
dade, a racionalidade prética. Nesse modelo:



o professor é considerado um profissional auténomo, que
reflete, toma decisdes e cria durante sua a¢do pedagdgica,
a qual é entendida como um fendmeno complexo, singular,
instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores

(PEREIRA, 1999, p. 113).

A prética, nesse caso, ndo é considerada apenas como
espaco de transmissdo de conhecimentos, mas também de refle-
x30 e de construgdo de novos conhecimentos, o que condiz com a
formagdo de um professor pesquisador-reflexivo, conforme bem
explica Anténio Névoa (2011), em seus estudos sobre formagado
docente. Nesse modo de conceber a formagio, o professor ao
refletir sobre sua pratica, adota uma postura de pesquisador, de
produtor de conhecimentos sobre a sua drea de atuagdo. E nessa
perspectiva que trabalhamos nos estdgios supervisionados de
formacdo de professores de Histéria na UFRN.

Partimos do pressuposto de que o estdgio viabiliza a
pratica da reflexdo sobre os problemas cotidianos relativos a
docéncia. A partir disso, consideramos a importancia de que
seja desenvolvido também na forma de investigacdo, assim,
rompendo com uma rotina de trabalho rigida e possibilitando
alternativas de mudangas para a pratica professoral. Para tanto,
o licenciando precisa observar, criticar, buscar, criar, descobrir
0 novo e isso se torna possivel por meio da sua inser¢io no
mundo do trabalho docente por meio do exercicio da pesquisa.



Estagio supervisionado como
iniciacao a pesquisa

Os debates atuais sobre a relagdo entre ensino e pesquisa
na formacao de professores, tanto em nivel nacional quanto
em internacional, apontam como relevante o fato dos estagios
supervisionados serem desenvolvidos a partir de experién-
cias que tomam por base praticas de investigacdo. A pesquisa
contribuiria para esclarecer sobre problemas que a realidade
da profissdo docente apresenta. As reflexées dai decorrentes
possibilitariam o rompimento com rotinas simplistas, ao abrir
caminhos para mudangas contextualizadas.

Ao lado da formacdo do professor-pesquisador, a partir
do final dos anos de 1990, portanto, formagdo recente no Brasil,
destacavam-se as proposicdes acerca da formagio do professor
reflexivo, que pensa-na-agdo. Também nesse sentido, a docéncia
alia-se a pesquisa.

Embora, normalmente, os professores tomem decisdes
em suas salas de aula, muitas vezes tais decisées ndo sio basea-
das em conhecimentos gerados na pesquisa de sua prépria
pratica. A pesquisa associada a docéncia liga-se, portanto, a
investigacdo sobre o ensinar e o aprender. Nao se busca tornar
o professor um pesquisador stricto sensu.

A proposta é a da formagdo de um docente que investiga
0 processo ensino-aprendizagem que coordena, tornando-se,
assim, um professor integral. Nesse sentido, bem declara Becker
(2010, p. 13):

O professor constrdi e, sobretudo, reconstréi conhecimentos.
Ele assim procede ndo para ser pesquisador, mas para ser

plenamente professor. Nesse sentido, pesquisar faz parte



da agdo docente. Faz parte da nova concepgio de professor.
Os professores que reduziram sua fungio a repetir conhe-
cimentos prontos, lembrava Piaget, serdo substituidos por

maquinas de ensinar, do tipo inventado por Skinner.

Defender a relagdo entre ensino e pesquisa na formagao
docente inicial ndo significa apregoar que os professores devam
tornar-se pesquisadores no sentido estrito do termo e sim
que tomem seu exercicio profissional como alvo constante de
questionamentos, proposigdes e andlises. Assim como afirmam
Caleffe e Moreira (2006, p. 16):

[...] a pesquisa realizada pelo professor a que nos referimos é a
pesquisa que o professor pode conduzir no contexto da prati-
ca profissional imediata, com o objetivo de melhorar a sua
prética pedagdgica, desenvolver novas estratégias de ensino e
buscar solugdes para os problemas que afetam a aprendizagem
do aluno, ajudando os gestores da educagio a entender melhor

o0 contexto em que ocorrem o ensino e a aprendizagem.

A investigacdo precisa ser fruto de uma pesquisa tanto
tedrico-bibliografica quanto empirica. O questionamento
sobre a realidade observada e a construgdo de argumentos
que venham a respondé-lo requerem fundamentagao. Por isso,
é imprescindivel o didlogo com diferentes autores bem como
o planejamento de ag¢Ges voltadas para a coleta de dados na
escola: observacgio e registro em diario de campo; entrevistas;
questiondrios escritos; leitura, fichamento e andlise de docu-
mentos escritos da institui¢do escolar; atividades escolares e
instrumentos de avaliago. Estes sdo exemplos de algumas agGes
que possibilitam a quem pesquisa um melhor alcance dos dados



da realidade para ter subsidiada a construgdo de argumentos
(AZEVEDO, 2013, p. 250).

Ao investigar aspectos relacionados a pratica do seu
oficio, o professor torna-se agente consciente da sua prépria
profissdo e assume a postura de um profissional intelectual.
Como afirmam Pimenta e Lima (2008, p.46):

A pesquisa no estégio [...] se traduz na possibilidade de os
estagidrios desenvolverem posturas e habilidades de pesqui-
sador a partir das situagdes de estdgio, elaborando projetos
que lhes permitam ao mesmo tempo compreender e proble-
matizar as situagdes que observam. [...] supde que se busque
novo conhecimento na relagio entre as explicagGes existentes
e os dados novos que a realidade impde e que sdo percebidos

na postura investigativa.

Ha licenciandos que tém dificuldade em analisar seria-
mente o espago da sala de aula e da escola no seu todo e veem
somente defeitos. O resultado disso, por vezes, tem sido a
construgdo de criticas superficiais que, em geral, pouco cola-
boram com as atividades do professor na institui¢do de ensi-
no. O estdgio sob a forma de pesquisa objetiva, entre outros
aspectos, contribuir para que os graduandos analisem melhor
e compreendam de forma contextualizada os problemas verifi-
cados nas escolas. Muitos dos quais estdo para além das possibi-
lidades de um tinico ou mesmo de um conjunto de professores.



A formacao do
professor-pesquisador na UFRN

Na experiéncia desenvolvida na UFRN, no curso de
Histdria (presencial), as atuais 400 horas de estdgio foram
distribuidas em quatro semestres. No primeiro momento, no
Estagio Supervisionado I, entre outros aspectos, o licenciando
é levado ao campo de estagio no qual experimenta o lugar de
observador participante, atento as dimensdes institucional,
pedagdgica e socioecondémica e cultural da instituigdo de ensi-
no. Orientamos a elaboragdo de um relato de observagio de tipo
etnografico. Neste, para além da descrigdo detalhada do visivel,
o aluno é orientado a proceder a andlise documental e a coleta
de informagdes por meio de depoimentos, entrevistas e conver-
sas informais. Em meio ao processo de observagao, realizada a
partir de uma postura minimamente tedrica (de tipo etnogra-
fico), o aluno é orientado a identificar uma problematica a ser
investigada e a elaborar seu projeto de pesquisa.

No segundo momento, Estagio Supervisionado II, orien-
tamos o licenciando a participar, efetivamente, da vida da
escola e da comunidade onde ela estd inserida, acompanhando
tanto reuniGes pedagdgicas e dos conselhos escolares, quanto
elaborando e desenvolvendo projetos de integragdo escola/
comunidade, a partir de diferentes possibilidades de agdes
de intervencdo. Os graduandos podem, assim, amadurecer os
projetos de pesquisa a serem executados no semestre seguinte
com o intuito de melhora-los para a experimentacgio efetiva e
futura com uma turma de alunos do ensino fundamental.

O Estégio Supervisionado III corresponde ao primeiro
momento em que o aluno-estagidrio assume a pratica docente
em sala de aula em turma do ensino fundamental. Na ocasi3o,



o licenciando é levado a aplicacdo do projeto de investigagao.
Nessa fase, registra as atividades e observagdes feitas em didrio
de campo. Durante todo o periodo, sdo orientados a realizar a
primeira sistematizagdo dos dados e a elaborar um ensaio no
qual sdo apresentados os primeiros resultados da investigagao.

No Estagio Supervisionado IV, correspondente ao exer-
cicio docente no ensino médio, o aluno, além dessa prética,
é orientado a realizar a sistematizacido final dos dados da
sua pesquisa, interpretando-os a luz de leituras de autores
da d4rea, a fim de elaborar o seu préprio texto, refletindo ao
mesmo tempo sobre as possibilidades de novas praticas para
a docéncia em Histdria. Ao final das atividades de estagio, os
relatos acerca da pratica docente e a andlise da investigacdo
convertem-se em relatérios monograficos e os alunos sdo orien-
tados para a exposicdo oral dos resultados das experiéncias.
Com o intuito de romper com uma rotina docente descontex-
tualizada, esperamos, assim, que o aluno-estagidrio transforme
sua pratica em uma dindmica de trabalho na qual a constru-
¢do do conhecimento, via pesquisa, torne-se uma possibilidade
concreta incorporada ao futuro exercicio profissional.

Ao término dos trabalhos de investigagdo, é preciso mate-
rializag¢do e demonstragdo dos seus resultados. O processo de
valida¢io da produgio acerca da pesquisa no (e sobre o) ensino
aponta para duas situagdes necessarias: a produgdo de um texto
escrito e a comunicagio oral deste. As afirmacgdes presentes
em tal produgdo precisam ser respaldadas em dados e analise
consistente, dependem de argumentagio sélida construida com
base de natureza tedrica ou empirica.

O desenvolvimento da capacidade de expor oralmente
seus préprios argumentos, interpretagdes e pontos de vista
constitui-se em momento de intervengio na realidade, posto



que esta se constitui por diferentes linguagens e o discurso
pode ser compreendido como postura de a¢do. Como afirma
Maurivan Ramos (2004, p.46),

[...] A competéncia argumentativa é acompanhada pela
competéncia linguistica. A comunicagio escrita, sendo mais
complexa que a comunicagio oral, encerra conhecimentos
mais consistentes da lingua natural, fundamental para a

argumentagio e para a constitui¢do do sujeito.

Trabalhar préticas de pesquisa durante a formag3o inicial
do professor implica em deixar clara a inexisténcia de receitas
prontas acerca do como ensinar. Essa premissa a ser adotada
nos cursos de formagdo docente torna-se imprescindivel como
um caminho a levar os licenciandos a assumirem o compro-
misso com a prépria qualificagdo e conquista da sua autonomia
profissional, procurando sempre “ir além” dos livros que leram,
ir além das opiniGes que ouviram, ir além dos problemas com
os quais ja se depararam, ir além das possibilidades que lhes
foram oferecidas. A materializagdo desse percurso formativo
consubstancia-se em uma postura profissional mais consistente
e competente, a postura de um professor-pesquisador.

0 estagio trabalhado por meio de atividades de pesquisa
objetiva estimular a criatividade e o senso critico dos alunos-
-estagidrios, incentivando-os ao desenvolvimento de agdes
dindmicas e proveitosas. No entanto, para tornar os esta-
gios uma atividade coerente e compativel com a realidade, é
preciso, antes de tudo, trabalharmos com grupos pequenos.
Esse aspecto inexiste na UFRN, institui¢io na qual j4 chegamos
a orientar, em um mesmo semestre, o nimero de 144 alunos de
estégio (curso de Histéria, semestre 2010.2).



Na orientacdo de um processo formativo que toma por
base a pesquisa sobre a prépria pratica, o professor-orientador
de estagio precisa estar ciente dos desafios. Um deles refere-
-se a dificuldade de parte dos alunos-estagiarios em perceber
que um profissional de uma 4rea especifica (no nosso caso,
Histdria) pode investigar sobre o ensino que pratica e a respeito
da aprendizagem dos seus alunos, por exemplo. O resultado
disso é a confusdo entre projeto de pesquisa e projeto peda-
gégico. As exigéncias e orientagGes para que elaborem textos
proprios ao final da investigagdo, por sua vez, tém também
esbarrado nas dificuldades de escrita apresentadas por alguns
alunos, futuros professores.

Verificamos que muitos alunos se sentem inseguros
diante da proposta de trabalho com base em pesquisa. Entre os
licenciandos, é possivel encontrarmos, e com relativa facilidade,
a busca velada por respostas prontas acerca dos problemas
ocorridos nas escolas. Salientamos a inexisténcia de caminhos
preestabelecidos e receitas prontas que possam conduzi-los de
modo Gnico ou exato no trabalho de sala de aula bem como
na pesquisa em educagdo. Procuramos mostrar que, em deter-
minadas ocasides, as decisdes precisam ser tomadas ao longo
do processo, tendo em vista a necessidade de responder aos
impasses que vido surgindo. A inexisténcia de um receitué-
rio, contudo, ndo invalida a existéncia de caminhos possiveis.
Acreditamos que uma postura investigativa é condicdo para
agugar a consciéncia sobre a pratica docente e, assim, dar
condigGes ao professor de por em pratica escolhas conscien-
tes, competentes e responsaveis. Como muito bem declara Ivani
Fazenda (1991, p. 55):



[...] o profissional que ndo consegue investigar questdes espe-
cificas de sua drea de conhecimento ou que nio tenha tido
oportunidade de pesquisar-se a si mesmo necessariamen-
te ndo tera condigdes de projetar seu préprio trabalho, de
avaliar seu desempenho e de contribuir para a construgéo

do conhecimento de seus alunos.

Na simples repetigdo de informacgdes, o professor torna-se
facilmente superado por outros meios, a exemplo do computa-
dor e da internet. Esperamos a formacao de profissionais capa-
zes de reflexdo e agdo proprias, preparados para os desafios da
contemporaneidade, detentores de uma pratica docente contex-
tualizada. Somente dessa maneira poderdo convencer seus
alunos e por extensdo a sociedade destes que se pode encontrar
na escola conhecimentos realmente importantes, especificos,
necessarios para suas vidas. Dessa forma é que concordamos
com Célia Nunes et al. (2010, p. 130) quando afirma que:

Enquanto os agentes educacionais se mantiverem distantes
da postura inquiridora, prépria do pesquisador, os mesmos
continuario sendo percebidos como reprodutores do conhe-
cimento produzido na universidade e ndo como agentes de

reflexdo sobre estes saberes, adequando-os em sala de aula.

Com essa proposta formativa, buscamos a inicia¢do dos
futuros professores no desenvolvimento de praticas de investi-
gacdo acerca do cotidiano escolar dentro de uma preocupagio
didatica com a formagéo de profissionais da educagdo e néo a
formagio de pesquisadores stricto sensu.

Os alunos-estagidrios sdo orientados, ao final do proces-
s0, a publicar seus trabalhos, pondo a validagdo publica suas



experiéncias de docentes em formagdo. Os alunos do dltimo
estdgio supervisionado (Estagio IV) participam como exposito-
res do evento “Semindrio Did4tica e Ensino de Histdria”, criado
para esse fim na UFRN. Nesse evento, apresentam os resultados
dos seus projetos individuais executados nas escolas campo de
estagio bem como as demais experiéncias docentes ocorridas
ao longo dos quatro estégios.

Os resultados dos trabalhos dos alunos-estagiarios tém
demonstrado possibilidades de rompimento com dificuldades
no processo ensino-aprendizagem da disciplina e a materia-
lizagdo de um percurso de formacgio docente marcado pela
busca de uma emancipagio profissional. Ficam demonstradas
a importancia e a viabilidade desse tipo de formagio.

Os graduandos tém se mostrado mais atentos ao cotidia-
no escolar com melhorias na capacidade de problematizacio
da realidade; consciéncia da necessidade de remanejamento de
praticas tendo em vista a adequagdo destas a realidade; clareza
sobre a importancia do professor manter-se atualizado; conscién-
cia de que é necessario inovar sem perder de vista a explicagdo
histérica que requer por sua vez uma sélida base de conheci-
mentos sobre os contetidos da disciplina Histdria; e, ciéncia da
importancia da contextualizagio dos contetidos, das praticas, das
analises e criticas feitas sobre a escola e seus agentes.

Os desafios de uma proposta de formagao de professores
de Histdria pautada na experimentacdo da pesquisa educacio-
nal sdo varios. Como registra Roque Moraes (2004, p. 137-38):

A produgdo em um ambiente de aula com pesquisa é um exer-
cicio desafiador e permeado de contradicdes, exigindo saber
lidar com algumas antinomias ao longo do processo. Esse

trabalho de produgio, adequadamente mediado, possibilita



atingir resultados muito positivos, tanto em termos de quali-
dade formal das produgdes, como de qualidade politica e de

transformacio dos envolvidos.

A proposta formativa aqui exposta objetiva a execugdo de
atividades de investigacdo acerca de como se ensina e como se
aprende Histdria. A formagio académica aqui defendida busca
transcender o tradicional espaco da sala de aula e articular-
-se com diferentes dimensdes da realidade, inserindo alunos
de graduagdo em experiéncias reais junto a variadas pessoas
portadoras de diferentes atribui¢es dentro de uma comuni-
dade escolar.

Buscamos que os futuros docentes experimentem o lugar
de participantes de um saber que se constrdi e reconstrdi a todo
o instante e compreendam a complexidade do seu campo de
trabalho. Em termos mais especificos, buscamos, por meio dessa
perspectiva de orientagdo da formagio docente, que os novos
professores se sintam capacitados a examinar o seu préprio
ensino, com vistas a uma mudanga nas praticas em prol do éxito
dos objetivos de aprendizagem dos seus futuros alunos.

O estagio desde fonte de informacao a
producao de conhecimentos em Educacao

As circunsténcias que os professores enfrentam e os
impasses que sdo obrigados a resolver apresentam caracteris-
ticas diversas e, a0 mesmo tempo, Gnicas, exigindo respostas
rapidas e, simultaneamente, conscientes, diversas e também,
Unicas. O dominio seguro desse universo complexo torna-se
possivel apenas pelo profissional que reflete sobre a (e na)



acdo. A iniciacdo a pesquisa sobre o cotidiano escolar durante a
formacao docente inicial é condi¢3o relevante para a promogio
desse professor reflexivo. Portanto, defendemos a proposta de
que o estdgio supervisionado seja trabalhado na perspectiva da
iniciagdo a pesquisa sobre o ensino, iniciagdo a pesquisa sobre
a prépria pratica docente.

Um projeto de formacdo docente cujos estdgios super-
visionados s3o, em parte, desenvolvidos tomando por base a
pesquisa busca que os futuros professores experimentem o
lugar de participantes de um saber que se constréi e reconstréi
atodo o instante e compreendam a complexidade do seu campo
de trabalho. Em termos mais especificos, busca

[...] que os novos professores sintam-se capacitados a exami-
nar o seu préprio ensino, com vistas a uma mudanga nas
préticas em prol do éxito dos objetivos de aprendizagem dos

seus futuros alunos (AZEVEDO, 2010, p. 245-246).

Pela transformacgio de parte do estdgio supervisionado
em uma experiéncia de iniciagdo a pesquisa buscamos criar
condi¢des para que o futuro docente se conscientize da impor-
tancia social do seu papel. E com base nessa consciéncia, possa
posicionar-se criticamente perante o seu préprio conhecimen-
to, percebendo suas limitagdes e as consequéncias dai decorren-
tes para que assim adquira um instrumental para tratar esse
conhecimento como objeto de ensino e pesquisa, fazendo da sua
prépria pratica docente um processo continuo de investigagdo
e transformacao.

O professor que pesquisa; investiga a realidade de seus
alunos; reflete sobre a prépria pratica em sala de aula; problema-
tiza e contextualiza os contetdos junto ao seu puablico discente;



relaciona presente e passado durante os trabalhos escolares;
observa, recolhe e analisa dados sobre uma realidade proble-
matizada, ou seja, que experimenta e colhe resultados positivos
de uma atividade investigativa sobre o ensino que ministra, ndo
conseguira adotar, na sua pratica docente, uma rotina de traba-
lho fragmentada e descontextualizada, distante ou sem relagdo
com a vida dos estudantes da Educagio Bésica.

E imprescindivel que a experiéncia dos estagios seja
trabalhada como algo de fato relevante e ttil para os graduandos,
revertendo o papel de atividade de segunda categoria, verificada
durante décadas no Brasil, sobretudo, no periodo dureo do
sistema 3+1, para algo indispensavel ao processo de ensino-
-aprendizagem. Dessa maneira, os futuros professores poderdo
tornar-se promotores da prépria formagio e em consequéncia
disso, de certo, promoverio reflexdes e aprendizagens coleti-
vas, principalmente, dentro das suas escolas, adquirindo maior
poder politico e visibilidade social.

O projeto de formagao docente aqui apresentado é desa-
fiante e trabalhoso, mas compensador quando, ao final de conti-
nuos processos formativos, deparamo-nos com novos professores
detentores de discursos e praticas préprios acerca da escola, da
educacdo, da docéncia e do ensino de relativo a sua ciéncia de
referéncia (Histdria).

E necessério deixar claro que o estdgio supervisionado
de formacgido de professores deve ir além da execucdo de
um conjunto de aulas em um contexto escolar. A profissdo
docente é desafiante e da mesma forma o é a demanda da
sociedade brasileira por educagdo. Diante disso, é preciso que
os estagios supervisionados sejam tratados como uma fonte
de informacg3o, mas também de possibilidades de reflexdo e
acdo e de aprofundamento no estudo das diversas questdes
relacionadas a educacio.



Referencias

AZEVEDO, Crislane B. Estdgio supervisionado como lugar de
pesquisa e as implicagGes na formacgio do professor de Histdria.
Linguagens, Educagio e Sociedade, Teresina, ano, 15, n. 23,

p. 215-249, jul./dez. 2010.

AZEVEDQO, Crislane B. Formagao docente em histdria e pesquisa
educacional segundo a concepgio etnogréfica. Educagdo em foco,
Juiz de Fora, v. 18, n. 1, p. 233-260, mar./jun. 2013,

BECKER, Fernando. Ensino e pesquisa: Qual a relagdo? In: BECKER,
Fernando; MARQUES, Tania B. L. (Org.). Ser professor é ser
pesquisador. Porto Alegre: Mediag3o, 2010.

BRASIL. Lei n® 4.024/61. Fixa as Diretrizes e Bases da Educac¢do
Nacional. Brasilia, 1961. Disponivel em: <https://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/leis/L4024.htm>. Acesso em: 5 dez. 2016.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Conselho Federal de Educacio.
Parecer 292/62 - Fixa a parte pedagdgica dos curriculos minimos
relativos aos cursos de licenciatura. Brasilia: Ministério da
Educagio, Conselho Federal de Educagio, 1962.

BRASIL. Lei 5.692/71. Lei Organica dos ensinos de 1° e 2°
graus. Brasilia, 1971. Disponivel em: <http://www2.camara.
leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-
publicacaooriginal-1-pl.html>. Acesso em: 5 dez. 2016.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument

BRASIL. Ministério da Educagio. Parecer CFE 630/87. Disciplina
de forma integrada os Estagios Curriculares de Ensino Superior.

Brasilia: Ministério da Educag3o, 1987.

BRASIL. Lei n®. 9.394/1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional. Brasilia, 1996. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
seesp/arquivos/pdf/1ei9394_ldbn1.pdf>. Acesso em: 5 dez. 2016.

CALEFFE, Luiz Gonzaga; MOREIRA, Herivelto. Metodologia da

pesquisa para o professor pesquisador. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

FAZENDA, Ivani C. A. O papel do estdgio nos cursos de formagio de
professores. In: PICONEZ Stela C. B. (Org.). A préatica de ensino e o

estagio supervisionado. Campinas: Papirus, 1991. p. 53-62.

MORAES, Roque. Educar pela pesquisa: exercicio de aprender a
aprender. In: MORAES, Roque de; LIMA, Valderez. (Org.). Pesquisa
em sala de aula: tendéncias para a educagio em novos tempos.

2. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004. p. 127-142.

NOVOA, A. Tendéncias atuais na formagio de professores: o modelo
universitario e outras possibilidades de formagdo. In: CONGRESSO
ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES. 11., 2011,
Aguas de Lindoia. Anais... Aguas de Lindoia, 2011.

NUNES, Célia M. et al. Como se forma o professor pesquisador?
Primeiras aproximagdes a partir de um estudo de caso. In: Educagio

em Perspectiva, Vicosa, v. 1, n. 2, p. 127-145, jul./dez. 2010.



PEREIRA, J. E. D. As licenciaturas e as novas politicas educacionais
para a formagio docente. Educagdo & Sociedade, v. 20, n. 68,
p. 109-125, 1999,

PEREIRA, J. E. D. Formagio de professores: pesquisa,

representacio e poder. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

PIMENTA, Selma G.; LIMA, Maria Socorro L. Estagio e Docéncia.
3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

RAMOS, Maurivan. Educar pela pesquisa é educar paraa
argumentacio. In: MORAES, Roque de; LIMA, Valderez M. do R.
(Org.). Pesquisa em sala de aula: tendéncias para a educagio em
novos tempos. 2. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004. p. 25-49.



Escolarizacao e governamentalidade:
experimentacoes no PIBID/FURB

Gicele Maria Cervi

Alguns comecos... falando da
escola. Escola? Que escola?

Paredes, quadro-negro, cortinas, carteiras enfileiradas,
livro didatico, reldgios, trabalhos expostos na parede ainda
marcam um espago institucional. Alunos, professores, equipe
pedagdgica especializada. Individuos ordenados, disciplinas,
metodologias, exercicios, grade curricular, tecnologias digi-
tais, normas, avaliagdes, compdem essa instituicdo um espago
estriado. Caracterizam um lugar. Constroem uma geografia.
Constroem subjetividades.

Modernizada e em sintonia com o tempo digital, algumas
alterages: do quadro-negro para a lousa digital, do livro didatico
para os sites pedagdgicos, tablete, e-books. Das carteiras enfilei-
radas para composi¢des em semicirculo, em grupo de trabalho,
em ilhas. Os espacos sdo alterados: mas, que espagos? Quais os
sentidos das altera¢des? Movimentam o sentido da escola?

A maioria de nés passou pela instituigdo escolar e ainda
permanece nela. Passamos por experiéncias e vivéncias escola-
res desde a educagdo infantil ou creche, o ensino fundamental,
o ensino médio, a graduacgio até as diversas pds-graduacgoes.
Formagdes: continuada, continua, permanente. O que interessa
é manter-se no espaco. Mesmo que virtual é a 16gica do espa-
¢o escolar que permanece. A légica da “educagédo bancaria”.




0 espaco que vai constituindo o aluno, alguém sem “luz”; o
professor, aquele que professa; e o diretor, aquele que dirige.
Constituindo subjetividades escolarizadas!

A escola se amplia, em niimero, em formas, em aprendi-
zagens, ultrapassa os muros institucionais e se dissemina por
toda a sociedade. De “fora” para dentro, novas tecnologias de
comunicagio e informagio disputam espaco com tecnologias
antigas ou ainda com os atores educacionais e empreendem
inovagdes na tentativa de manter sua estrutura tradicional e
disciplinar. Além do espago da sala de aula presencial, outro
espaco é incluido: o virtual. Chats, salas virtuais, féruns, posts
em sites, blogs e grupos na internet compdem a escolarizagdo
contemporanea. Que escola? A escola que estd na nossa cabega.
0 jeito escolar de pensarmos!

Cena da/na escola...

Um grupo de professores visita uma escola e apresenta
os bolsistas do Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES): “Esses estudantes sdo bolsistas de iniciacdo a docén-
cia”. Imediatamente, uma crianga: “O que é docéncia?” [...]
“E alguém doce?” Na ocasido, A professora da turma respon-
de a pergunta com uma explicagdo: “Bom, vejamos, eu ja sou
docente, o que serd que é docéncia?” A crianga responde: “Ja
sei, vocé ja é doce, eles ficardo doce!”

Um estudante, bolsista de Iniciacdo a Docéncia, no
Semindario do PIBID: “Isso é tempo perdido. Eu vim sé porque
sou obrigado. Preferia estar em casa lavando louga, dormindo...”.



Uma estudante de escola de educagio bésica, em torno de 12
anos, presente neste dia, contesta:

Sabe, hoje vocé pode estar pensando assim, mas isso é muito
importante. Amanha quando vocé for professor, 14 na esco-
la, tenho certeza que vocé serd um professor diferente dos

nossos professores de hoje.

Marcas da escola, marcas na escola.

Tentando dar um comeco ou ja comecamos?

A passagem do século XVII ao XIX comporta importantes
transformacdes na ordem dos saberes. Essas transformacgdes
implicam a formacao das ciéncias em sua forma moderna, tanto
as ciéncias naturais quanto as ciéncias humanas (FOUCAULT,
2007), assim como a produgéo e disseminagio dos mecanismos
disciplinares. Esses mecanismos disciplinares tiveram efeito,
considerando-o no nivel mais elementar, sobre a economia
politica do poder, de modo a ndo s6 provocarem um “aciimulo
de saberes”, mas a individuar e hierarquizar os “dominios de
saber possiveis” (FOUCAULT, 1999, p. 221).

Todavia, esse movimento no conjunto do saber-poder
se da fora de uma légica repressiva, ou pelo menos nio se faz
unicamente inserto em uma ideia de impedimento, como escre-
ve Foucault:

Esse disciplinamento incidente sobre os saberes provocou um
desbloqueio epistemol4gico, uma nova forma, uma nova regu-

laridade na proliferagdo dos saberes. [...] esse disciplinamento



organizou um novo modo de relagdo entre poder e saber

(FOUCAULT, 1999, p. 221).

O que se inaugura nesse deslocamento, nessa nova orga-
nizagdo do saber e do poder? Entre outras coisas, dentro da
questdo do governo - que é o que aqui nos interessa - pode-
-se notar o surgimento, ou ainda o aperfeicoamento de certos
mecanismos na escolarizagao. E nesse interim, também, que
um novo sujeito de governamentalidade vai surgir: a populacdo
(FOUCAULT, 2008b).

O artigo problematiza a escola em tempos de governa-
mentalidade. Discute tecnologias que vdo formando nossas
subjetividades escolarizadas. Uma subjetividade, por sua vez,
marcada pelo individualismo, pela hierarquia, pelo controle,
pela competi¢do em busca da performance. Marcada também
pela cultura comum, pela tentativa de homogeneizacio de tudo
e de todos, pelas disciplinas, pelo exame, nota e confissdo. Uma
instituicdo, que na légica da modernidade e no imperativo de
igualdade, se pretende uma escola justa. Uma institui¢do que
se atualiza e produz em cada um de nés o policial (CERVI, 2013).

Um dialogo com a escola na contemporaneidade pode ser
um didlogo com o Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID). Um programa que possibilita que os espagos sejam alte-
rados, professores universitarios voltam as escolas e as escolas
comecam a entrar nas Universidades. Um espago com possibi-
lidades de mexer nas hierarquias, nas relagdes assimétricas e
construir trabalhos coletivos. Um espago de construir proje-
tos, conviver com os conflitos, criar, inventar. Um espago que
permite alguns desejos. Mas, também um espaco que mostra
quanto disciplinar sdo nossos corpos. O quanto incorporamos



os espagos estriados, a territorializa¢do e o pensamento seden-
tario. O quanto nos afastamos do que nos afeta.

Governamentalidade, Biopolitica e Educacdo

Crises, mudangas, melhorias, inova¢es anunciam novas
necessidade e interesses. E necesséaria a adequacio do conjun-
to de saberes, que se afirmam como universais e verdadeiros,
para cada tempo. A escolarizagdo precisa se ajustar, contetidos
precisam se atualizar, novas tecnologias sdo evocadas para
estender o espaco escolar e atender as modificagGes. Com isso,
“[...] intermindveis crises que ddo muito o que fazer a profes-
sores, pedagogos, planejadores, legisladores, pesquisadores,
criticos [...]” (CORREA, 2006, p. 22).

Essas crises nos colocam diante de um problema de
governo, do governo dos outros, da possibilidade de determi-
nar a conduta dos outros, enfim, do governo ndo como fungio
especifica dos sujeitos que se ocupam do Estado, mas de governo
como pratica, uma tecnologia de poder que objetiva produzir
obediéncia, objetiva controlar. Tecnologia que Foucault chama-
ra de governamentalidade. Administragdo dos corpos e gestdo
calculista da vida, eis como Foucault caracteriza o exercicio
moderno do poder.

0 significado de governar também passou por rupturas
que promoveram mudangas de estratégias. Anterior ao sécu-
lo XVIII havia a figura do rei, do governante da cidade e do
pai de familia, que deveria conduzir a todos e exercer o poder
sobre seu territério, além de saber conduzir-se, para gover-
nar a familia e o estado. A partir da questdo de como gover-
nar melhor os outros e a si, o foco ndo é mais bens e riquezas.



0 alvo do governo é transferido do territdrio para a populagdo
(FOUCAULT, 2008b).

Governar, portanto, é governar pessoas. Do territério
passou-se para o governo das coisas e das pessoas. Um modo
de governo fundado na governamentalidade, que se aperfeigoa
como arte de governar, preocupada em técnicas no governo de
si, das almas e das condutas, das criangas e do Estado. Foucault
entende a governamentalidade como

o conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos,
analises e reflexdes, os cédlculos e as taticas que permitem
exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa,

de poder (FOUCAULT, 2008b, p. 143).

Para a constitui¢do de um modo especifico de governa-
mentalidade, na qual se aceite e valorize certa mentalidade de
governo € necessario,

a condugio de si préprio; e [...] a articulagdo, a unido, a combi-
nagdo de muitas condugdes (a do pai, a do professor, inclusive
a do médico) com a condugio global de um estado moderno

(DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 44).

A arte de governar que tenta se reelaborar no mercan-
tilismo, mas que s6 toma real forca e uma forma mais moderna
no século XVIII na forma de uma governamentalidade, ou na
governamentalizagdo do Estado e da populagio, que toma a vida
como uma questdo politica, como questdo de economia politica,
ndo mais relegada ao 4mbito familiar - oikos -, como questio
desse governo da populagdo. O governo ndo mais tera poder
sobre a vida ou a morte, seu poder, reside na vida, é enquanto



ser-vivo que os individuos sdo alvos do poder governamental, e
dos mecanismos biopoliticos.

O objetivo da governamentalidade distingue-se também
do que foi o objetivo de governo na “sociedade soberana” por
ndo visar o “bem geral”, mas um “fim adequado”, o que denota
uma pluralidade de fins. A governamentalidade tem como objeto
sobre o qual faz sua agdo “as coisas”, ou seja, as pessoas que habi-
tam o territdrio, suas riquezas e o territério (FOUCAULT, 1995).

No inicio do século XVII, os mecanismos disciplinares
ja apareciam como uma forma de reagdo as necessidades de
governo que surgem a partir da sociedade de soberania, agindo
sobre as individualidades, os corpos como mdltiplos sujeitos
singulares que precisavam ser adequados a um modelo de
corpo socialmente util, décil e produtivo (FOUCAULT, 1987).
Os mecanismos disciplinares tém seus efeitos acentuados com
a instalagdo do que Foucault chama de “mecanismos de segu-
ranga” (FOUCAULT, 1999). Entdo,

no decorrer do século XVIII, vemos aparecer [...] algo que
ja ndo é uma anatomo-politica do corpo humano, mas
que eu chamaria de uma ‘biopolitica’ da espécie humana

(FOUCAULT, 1999, p. 289).

Todavia, essa nova técnica ndo suprime os dispositivos
disciplinares segundo Foucault, enquanto:

[...] a disciplina tenta reger a multiplicidade dos homens na
medida em que essa multiplicidade pode e deve redundar em
corpos individuais que devem ser vigiados, treinados, utili-
zados, eventualmente punidos. [...] A nova tecnologia que se

instala se dirige a multiplicidade dos homens, [...] mas na



medida em que ela forma, ao contrdrio, uma massa global,
afetada por processos de conjunto que sdo préprios da vida,
que sdo processos como o nascimento, a morte, a produgio,

a doenga, etc. (FOUCAULT, 1999, p. 289).

Da segunda metade do século XVIII, é notavel a constitui-
¢do destes “processos de conjunto”, a saber, de natalidade, de
mortalidade, de morbidade, de longevidade, das incapacidades
bioldgicas diversas, dos efeitos do meio, entre outras preocu-
pagdes com riscos relativos a populagdo; como “os primeiros
objetos de saber e os primeiros alvos de controle dessa biopo-
litica” (FOUCAULT, 1999, p. 290). E, ent3o, esta nova tecnologia
que atua no nivel de “massa global”, essencialmente no 4mbito
da vida, na gestdo do “fazer viver”. Segundo Passetti,

para Foucault a biopolitica era a regulamentagio sobre as
populagdes, sinalizando para uma época que indicava inves-
timentos sobre a vida do corpo-mdaquina e do corpo-espécie
(PASSETTI, 2003, p. 247).

A biopolitica surge juntamente a outros trés movimen-
tos no ambito do governo, que sdo um o desdobramento do
outro, sendo eles: (1) o surgimento da “populagdo”. A populagdo
passa a ser vista como sujeito-objeto do governo; desse modo,
“a biopolitica lida com a populagio [...] como problema a um
s6 tempo cientifico e politico, como problema biol4gico e como
problema de poder” (FOUCAULT, 1999, p. 292); (2) a preocupa-
¢do com questdes de duragido, com problemas de série, que
somente ganham regularidade, racionalidade e pertinéncia
na populagio; e partindo desse movimento (3) passa-se a atua-
¢do em nivel global, ou seja, governa-se ndo s6 mais os corpos



singulares, mas se age sobre eles visando o efeito sobre a popu-
lagdo, “um conjunto de fenémenos, dos quais uns sdo univer-
sais e outros sdo acidentais, mas que, de uma parte, nunca
sdo inteiramente compreensiveis” (FOUCAULT, 1999, p. 291),
fendmenos estes, os quais ddo fundamento a certa “naturali-
dade” a qual a governamentalidade liberal trara de produzir
e gestar (FOUCAULT, 2008b).

Para, entdo, lidar com essas questdes da vida na popu-

lagdo, os

[...] mecanismos implantados pela biopolitica, vai se tratar
sobretudo, é claro, de previsdes, de estimativas estatisticas,
de medigdes globais; vai se tratar, igualmente, ndo de modi-
ficar tal fendmeno em especial, ndo tanto tal individuo, na
medida em que é individuo, mas, essencialmente, de inter-
vir no nivel daquilo que sio as determinagdes desses fend-
menos gerais, desses fendmenos no que eles tém de global

(FOUCAULT, 1999, p. 293).

Nao é mais exclusivamente com técnicas disciplinares
que o Estado atua. Nesse modo de governo - biopolitico -

vai ser preciso manipular, vai ser preciso suscitar, vai ser
preciso facilitar, vai ser preciso deixar fazer, vai ser preci-
so, em outras palavras, gerir e ndo mais regulamentar

(FOUCAULT, 2008b, p. 474).

O Estado ndo dispensa os mecanismos juridicos
(FOUCAULT, 2008b), a normalidade disciplinar (FOUCAULT, 1987),
mas os converte de forma a funcionarem na gestio e ndo na



regulamentacio, os faz funcionar num governo que atua atra-
vés de um laissez-faire (FOUCAULT, 2008b).

Com o desenvolvimento de todo um “liberalismo”
(FOUCAULT, 2008b), a governamentalidade adquire certos carac-
teres mais especificos. Entre eles, citam-se os mais relevantes,
que seriam: (1) a nogéo de laissez-faire, que exige, ou melhor, que
produz uma regulagio do poder sobre as liberdades de circu-
lagdo dos individuos, tal que limita o poder do Estado externa-
mente por este laissez-faire, de modo as regula¢des atuarem para
garantir as liberdades de circulagio e de forma as regulagées
serem sempre algo economicamente vantajoso a populacio e ao
seu governo, seja essa restricdo pelos mecanismos de seguranca
ou disciplinares; (2) a nogio de sociedade civil, que atua quase
como um sujeito fundante, como sintese dos interesses e das
relagdes dos individuos, como “matriz permanente do poder
politico” e como “motor histérico” (FOUCAULT, 2008b); e (3)
homo oeconomicus, que precisamente

E o sujeito ou o objeto do laissezfaire [...], que responde siste-
maticamente as modificagdes nas varidveis do meio, [...] aque-
le que é eminentemente governavel, governavel justamente

por esta légica de biopolitica (FOUCAULT, 2008b).

Porém, uma das condigGes de possibilidade da biopolitica,
e talvez a mais essencial, é a inversdo da légica “fazer morrer
e deixar viver”, é preciso “deixar morrer e fazer viver”, uma
vez que a atuacgdo das relagdes de saber e poder, a governabi-
lidade de cada individuo e de toda a populagdo se estende até
a morte de cada individuo, ou, noutras palavras, a morte, em
certo estrato, é o fim do alcance do poder, a morte demarca o
limite, a 4rea de alcance deste poder na vida, como diz Foucault:



A partir do momento em que, portanto, o poder intervém
sobretudo nesse nivel para aumentar a vida, para controlar
seus acidentes, suas eventualidades, suas deficiéncias, daf
por diante a morte, como termo da vida, e evidentemente o
termo, o limite, a extremidade do poder. Ela est4 do lado de

fora, em relagdo ao poder (FOUCAULT, 1999, p. 295).

A biopolitica como esfera desta governamentalidade, age

tanto no nivel das disciplinas quanto no nivel dos dispositi-

vos de seguranga, age sobre a populagdo e sobre os individuos.
Age sobre esses sujeitos, sobre essas escalas no 4mbito da vida,
do bios, “a Vida nio era para todos, mas para os que obedeciam”
(PASSETTI, 2003, p. 241), porém nio mais no sentido soberano

de poder sobre a vida, mas fazendo viver os corpos dentro da

normalidade da populagio e deixando morrer os anormais,

os marginais, e todo um conjunto de individuos indesejaveis a
gestdo da populagio.
E, “tirar” a vida num sentido amplo, pois

[..] por tirar a vida ndo entendo simplesmente o assassinio
direto, mas também tudo o que pode ser assassinio indireto:
o fato de expor a morte, de multiplicar para alguns o risco de
morte ou, pura e simplesmente, a morte politica a expulsao,

arejeigio, etc. (FOUCAULT, 1999, p. 306).

Talvez seja possivel dizer que fazer viver é fazer com que

a escola seja mais forte em cada um de néds. Deixar morrer sdo

as inimeras pessoas que estdo na escola, apenas estao.



Escola e a governamentalidade’

Fazer viver a escola e o escolar em cada um de nés. “Os
treindveis somos os que passamos pelas escolas” (CORREA,
2006, p.160). A escola estd cada vez mais penetrante na vida de
muitos de nds. A cria¢do da escola moderna vem acompanhada
de intimeros acontecimentos. Segundo Varela (1992), algumas
condigGes sociais foram fundamentais para propiciar a sua cria-
¢do: a defini¢do de um estatuto da infancia, pelo qual a crianga
ndo é mais vista como um adulto em miniatura; a necessidade
de um espago especifico destinado a educagdo dessa crianga; a
formagdo de um corpo de especialistas. Com o surgimento de
um conceito de crianga, do lugar para educé-la, a escola e dos
especialistas, foi possivel a construgdo de um saber pedagdgico.
O estatuto de infincia, o espaco, os especialistas e o saber peda-
gbgico destituiram outros modos de educagio e a escola passou
aser o local, por exceléncia, destinado a educagio das criangas.

Iniciando com uma preocupagio em diferenciar a educa-
¢do das criangas, distanciando-se das mds influéncias dos adul-
tos, a burguesia encaminha as criangas a instituigdo de cunho
educacional, a escola. Dessa maneira, a educagdo é marcada por
transformagdes que iniciam em uma determinada instituicdo que
concentra contetdos ensinados, define graus e classes e controla
e supervisiona os estudantes, enfim, institucionaliza, hierarquiza
o ensino. A supervisdo exercida ultrapassa a estrutura fisica da
escola, atingindo também a vida cotidiana das criangas e jovens,
estipulando regras, deveres e saberes, localizando.

10 texto tem como base o capitulo 2 do livro Politica de Gestdo Escolar
na Sociedade de Controle, publicado em 2013 pela editora Achiamé. Vide
referéncia.



Na instituic¢o escolar, a crianga vira aluno e era - e ainda
é - confinado, pois “Dentro das paredes da escola, o aluno se
vé regulamentado por uma nova temporalidade, ignorada no
ambiente familiar ou na rua” (PETITAT, 1994, p. 91). Essa tempo-
ralidade, citada por Petitat (1994), é marcada pela disposigdo
dos hordrios, das classes e dos graus estabelecidos, que possui
como instrumento dessa nova subdivisdo o relégio mecanico.
Esse reldgio mecanico apropria-se dos movimentos dos alunos,
definindo duracgio de trabalhos, fixando horarios, determinan-
do momentos e controlando-os fisicamente.

A organizagdo das atividades na escola passa a ser minu-
ciosamente controlada. O horario, um programa, a articulagdo
do corpo-objeto, os gestos do corpo e a utilizagdo exaustiva,
todos esses elementos de disciplinamento dos individuos.
Segundo Foucault, “determinando lugares individuais, tornou
possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de
todos” (1987, p. 134). Nesse contexto, o corpo é alvo e objeto de
poder, que, através de estratégias, pretende produzir o indivi-
duo politicamente décil e economicamente til.

Normalizar, classificar, enquadrar, comparar, fazer falar,
confessar. Enfim, estratégias que disciplinam o sujeito, homoge-
neizando, excluindo e diferenciando o individuo normal, anor-
mal, louco, doente, mau, disciplinado, negro, branco, pardo,
heterossexual, homossexual, autista, com TDH e outros. Uma
harmoniosa ordem e disciplina, em que vigia o comportamento
de cada um, percebendo sua auséncia ou presenca, medindo
suas qualidades, em suma, conhecendo, dominando e utili-
zando o corpo. Transformando em estatisticas. Fazendo viver
ou deixando morrer. A escola vai operando com estratégias e
dispositivos, produzindo a alma moderna.



A escolarizagio é processo fundamental para produgio de
sujeitos sob as condigGes exigidas pela sociedade. A escola parti-
cipa da institucionalizacdo dos escolares e demais envolvidos -
professores e pais — padronizando comportamentos que podem
ser modificados, aperfeicoados, inovados, mas ndo interrompidos.

Em qualquer lugar do mundo o secreto curriculo da esco-
larizagdo inicia o cidaddo no mito de que as burocracias
guiadas pelo conhecimento cientifico sdo eficientes e bené-
volas. Em qualquer parte do mundo este mesmo curriculo
instala no aluno o mito de que maior produgio vai trazer
vida melhor. E em qualquer parte do mundo desenvolve o
héabito de um consumo contraproducente de servigos e de
produgio alienante, com a tolerincia da dependéncia insti-
tucional e o reconhecimento das hierarquias institucionais

(ILLICH, 1988, p. 126).

Afinada com a racionalidade moderna e a servigo dessa
racionalidade, provocada pela imposi¢do da obrigatoriedade,
monopolizada e decretada pelo Estado, a escola institucionaliza-
-se como o espaco da aprendizagem, tornando-se a institui¢do
capaz de melhor e mais vigorosamente articular a genealogia
do sujeito com a do Estado (VEIGA-NETO; TRAVERSINI, 2009) e
nessa articulacéo, incluir a todos.

Uma sociedade democratica, na qual se pode quase tudo,
desde que dentro da norma, da lei, das diretrizes, dos pardme-
tros, das politicas, nas quais compete a cada um o governo de
si e dos outros; exige da escolarizagdo estratégias que instru-
mentalizem tais exigéncias.

Para Foucault, a questdo de governamentalidade tem trés
desdobramentos:



Por ‘governamentalidade’, entendo o conjunto constituido
pelas institui¢Ges, procedimentos, andlises e reflexdes, célcu-
los e taticas que permitem exercer essa forma bem especifi-
ca, bem complexa, de poder, que tem como alvo principal a
populagdo, como forma mais importante de saber, a economia
politica, como instrumento técnico essencial, os dispositivos
de segurancga. Em segundo lugar, por ‘governamentalidade’,
entendo a tendéncia, a linha de forga que, em todo o Ocidente,
nio cessou de conduzir, e hd muitissimo tempo, em diregéo
a preeminéncia desse tipo de saber que se pode chamar de
‘governo’ sobre todos os outros: soberania, disciplina. Isto,
por um lado, levou ao desenvolvimento de toda uma série de
aparelhos especificos de governo e, por outro, ao desenvol-
vimento de toda uma série de saberes. Enfim, por ‘governa-
mentalidade’, acho que se deveria entender o processo, ou
melhor, o resultado do processo pelo qual o Estado de Justica
da Idade Média, tornado nos séculos XV e XVI Estado admi-
nistrativo, encontrou-se pouco a pouco, ‘governamentalizado’

(FOUCAULT, 2008b, p. 303).

Na escola, permanece a explicagdo e a responsabilizacdo
para o insucesso na justificativa de que ndo estudou, ou no
estudou suficientemente, ou ndo estudou no lugar adequa-
do, ou ndo fez o curso adequado, ou a escola ndo é adequada.
Para ampliar o governo sobre as populagdes, ndo basta que
as escolas sejam reguladas pelo Estado, é preciso governar a
vida das pessoas. Regular, avaliar, monitorar, controlar, parti-
cipar. Afinal, como afirmou Foucault (1999), a sociedade quer
se defender contra todos os perigos, um racismo interno, o da
purificagdo permanente.



A escola disciplinar e sua manuten¢do tem marcas como
a formacao, que era em tempo determinado, finita. Essa a¢do
visava/visa corrigir, consertar. Uma escola que trabalhava/
trabalha com “modelos”. Seu trabalho centra-se em formar a
acdo (disciplinar). Colocar na forma (ou excluir os ndo “formata-
dos”). Sua légica de organizagio é a cultura comum, a homoge-
neizagdo e nela o curriculo minimo. A autoridade é do professor.
Um cendrio de desigualdades. As regras construidas pelos adul-
tos. As relacGes de assimetria de poderes e de responsabilidades.

A escola marcada pela sociedade de biopolitica é uma
escola que nio elimina as caracteristicas da sociedade disci-
plinar, mas amplia, aperfeigoa e exige que todos estejam nela.
Ampliam seus tempos de permanéncia nela. Nela a centralidade
do novo. Adultez ja ndo é importante. Professor ndo é auto-
ridade. Ultrapassa seus muros. Formagao continuada, conti-
nua, exige-se sempre mais formacao. O discurso é da pratica
reflexiva (dobrar-se sobre sua a¢do). Trabalha com diretrizes,
parametros, avaliacdo, recomendagdes. E chamado a partici-
par das politicas, dos processos, dos documentos. Esta sempre
no movimento de rever, reprogramar, reavaliar, ressignificar,
replanejar. Sempre “ocupado”. Movimentos para construgio de
um manter-se vivo.

Fluxos com visibilidades sobre a escola e seus movi-
mentos, da escola disciplinar a escola nos fluxos da biopoli-
tica. Fluxos que permitem pensar que sem escolarizagido nao
terfamos um corpo tolerante, preparado para reformar e ser
reformado, avaliar e ser avaliado, controlar e ser controlado,
governar e ser governado. Fluxos dos protocolos, das negocia-
¢Oes, dos investimentos. Nos fluxos esta o PIBID. Mas afinal o
que é o PIBID?



O PIBID: entre espacos estriados e lisos

No estado governamentalizado, no qual o controle sobre
a populagdo tem a maxima de fazer viver, a escola vai produ-
zindo um certo fazer viver. Vamos fazendo viver, mas também
vamos vivendo. No hé saida e ndo ha como salvar a escola, até
porque a escola ndo estd em crise. Ela funciona muito bem para
aquilo que se espera dela enquanto institui¢do (CERVI, 2013). No
entanto, nesse mesmo estado, envoltos em espagos estriados,
vamos fazendo outras geografias, geografias ndo tdo definidas
ou, nas defini¢des, vamos construindo espacos lisos.

Para Deleuze e Guattari (1997), o espago liso é ocupado
por acontecimentos, ndo busca uma precisio, um formato, uma
propriedade, enquanto que o espacgo estriado € algo que pode
ser mensurado, medido. “[...] O espago liso sempre dispde de
uma poténcia de desterritorializagdo superior ao estriado”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 187).

E, tomando especificamente um Programa, o PIBID, é
possivel perceber alguns fluxos, espagos lisos e estriados. Ndo
uma reforma, um modelo, uma forma. Mas, fluxos, fluxos que
por sua vez mostram corpos disciplinados que, no primeiro
momento, se engavetam, que pensam o programa a partir
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do “seu subprojeto”, “sua/as escola/as”, “seu/s superviso-
res”, “seu/s bolsistas”. E o Programa? E responsabilidade da
Coordenacdo Institucional. Afinal, escolarizados, vamos cada
um para sua gaveta e vamos seguindo a ordem, a hierarquia.
Como corpos disciplinados vamos responsabilizando e culpan-
do o outro. A governamentalidade atua produzindo estatis-
ticas, relatérios, fazendo viver. “Vamos fazer assim porque a

CAPES quer, manda, exige”.



Indaga-se por que, para um bolsista de iniciacdo a docén-
cia, ir aum Semindrio é um transtorno. Por que sdo considera-
das perdas de tempo as possibilidades de encontro, de trocas,
de didlogos? As marcas da escola disciplinada reforcam o nio
encontro. Criam-se resisténcias, criticas, nega-se o outro. Os
corpos disciplinados aprendem apenas com seus mestres, com
sua drea, menospreza o outro.

A escola ndo estd em crise funciona muito bem em cada
corpo e funciona no PIBID. Poderiamos seguir com exemplos de
sucesso da maquinaria escolar sobre nossos corpos. Mas, ndo é
isso que interessa neste artigo, ja temos ciéncia do corpo disci-
plinado, escolarizado, governado e das contribuicées da escola
na construgdo desse corpo. Governados ja somos, controlados
também. Que as tecnologias agem sobre nés ja sabemos. Nao
se deseja cair no risco das lamentacdes, acusagdes, criticas e
reformas, isso nao interessa.

Interessam outras marcas, marcas de um outro vivido,
de um outro experienciado. Outros corpos outras marcas. Ver
territdrios em movimento, as resisténcias ou os fluxos, as possi-
bilidades. O Programa nio resolvera todos os problemas que
estdo nos discursos sobre a escola. Mas, o PIBID tem mostrado
ser um espaco em que é possivel a formagao de alguns coletivos,
que esses coletivos constroem subjetividades dos envolvidos,
esses coletivos mexem com as hierarquias, com os saberes, com
as vivéncias.

Na possibilidade de encontros entre as areas do conhe-
cimento, a possiblidades de didlogos interdisciplinares provo-
cando as Universidades a repensarem suas logicas disciplinares.
Também a construcio de relagGes simétricas, mais préximas,
menos hierdrquicas, uma vez que momentos de diagndstico,
estudo, planejamento, reflexdo, registro, avaliagdo deveriam



ser construidos no didlogo entre os pares. E quem s3o os pares?
Sdo diferentes bolsistas: de iniciagdo a docéncia, supervisores,
coordenadores de 4rea e de gestio.

Além disso, os coordenadores de drea que de fato vivem
o PIBID, voltam a escola e comegam a viver e conhecer a escola
viva, a que estd acontecendo, ndo aquela que imaginam que
exista. Nela entram em contato com os conflitos, com os desa-
fios, com as conquistas da escola que pulsa.

E mais, os supervisores que assumem o papel de cofor-
madores retornam a universidade e ndo mais como alunos,
mas, como professores com experiéncia e com vontade de
estudar, aprender, trocar. Modificam suas praticas e, com isso,
envolvem-se e envolvem o outro, movimentam suas aulas e a
escola. Voltando a cena na escola, segundo uma diretora “Esse
professor estava morto, chegou o PIBID e ele ressuscitou”. No
mesmo cenario, a surpervisora: “Desde que me formei, ndo
voltei mais para a universidade, agora com o PIBID, a universi-
dade faz parte de minha rotina, vou a biblioteca toda semana,
vou aos eventos e até ndo me perco mais nos blocos que antes
eram como labirintos” e outra: “Voltei a estudar e fiquei mais
jovem, o contato com os jovens estd me transformando”.

Os bolsistas de Inicia¢do a docéncia se envolvem com a
docéncia e, afetados pela relagido com o outro, assumem outra
postura com o programa, com o curso, com a escola de educagdo
bésica e com as criangas e adolescentes com os quais lidam.
Esses estudantes passam a questionar seu curso, a pratica de
seus professores e os saberes que aprendem na universidade.
Depoimento de uma bolsista ID: “Antes de entrar no PIBID, ser
professora era algo que ndo queria em hipédtese alguma, agora
vejo como sou importante e como posso ser uma professora
diferente. Quero ser professora!”.



As escolas comegam a estabelecer didlogos, movimentam
e sdo movimentadas pelo PIBID. Discutem seus espagos e abrem
seus espagos para um cotidiano diferente. Sobre isso, um pai de
aluno comentou: “Gosto de ver toda semana quando os azui-
zinhos? sobem o morro da escola. Eles vém felizes”. Outra mie
também teceu comentdrios: “Meu filho disse que ndo poderia
faltar porque os pibidianos estariam na escola e quando eles
vém sempre acontece algo diferente”. Mais outra mae também
quis se pronunciar: “Nao sei o que é PIBID, nem sei quem sdo
esses azuis af, mas, sei que depois que eles chegaram na escola,
meu filho quer vir para a escola”.

Coletivos se formam, encontros acontecem e subjetivida-
des estdo sendo construidas. Como aponta Deleuze

Nunca uma coisa tem um sé sentido. Cada coisa tem varios
sentidos que exprimem as forgas e o devir das forgas que
agem nela. E mais: ndo ha ‘coisa’, mas sé interpretacdes, e a

pluralidade de sentidos (DELEUZE, 2006, p. 156)

Governamentalidade, Escola e PIBID

“Vivemos na era da ‘governamentalidade” (FOUCAULT,
2008b, p. 145). Esta governamentalidade nos parece uma asser-
c¢do dificil de lidar, tanto na ordem prética quanto tedrica.
A governamentalidade é isto que essencialmente gesta, que
geri a populagdo. A biopolitica é em suas particularidades
uma face, uma esfera desse modo de governo tdo préprio da

*Cor da camiseta dos pibidianos da FURB. Diante disso, o pai do aluno
estabeleceu a metonimia.



modernidade, que éagovernamentalidade. Abiopolitica age sobreo
corpo-espécie, mensura suas particularidades, seus movimen-
tos, suas “naturalidades” (FOUCAULT, 2008b), regularidades e, a
partir disto, permite a agdo sobre este sujeito, sobre este corpus
objeto de governamentalidade, que a populagio se tornou com o
intuito de potencializar sua vida. Mas, que nunca deixou de lado
ou anulou os mecanismos disciplinares, e sim, paralelos a estes,
em um nivel diferente deste, somou-se a disciplina, aperfeicoan-
do as técnicas de “governo dos homens” - omnes et singulatim -
de modo a fazé-las cobrir uma area maior, area que a soberania
ndo poderia cobrir por si s6 (FOUCAULT, 1999, p. 2008). Desse
modo, objetiva-se governar nao demais, mas governar na justa
medida, governar na proporgdo correta, no maximo de planos
possiveis, mas nunca além do desejavel, sempre mantendo a
gestdo no nivel do economicamente vidvel (FOUCAULT, 2008a).

E a escola? A escola vive produzindo esse desejavel, agin-
do sobre o corpo espécie, mensurando, buscando potencializar
avida. A escola governa na medida justa, na propor¢ao correta
sempre mantendo a gestdo no nivel economicamente viavel.
O PIBID esta envolto nesse tempo, é uma politica desse tempo.
Portanto, as regras estdo em funcionamento, mas, nele como
em qualquer espaco estriado, ha a possibilidade de espagos lisos.
E, onde estdo?

As possibilidades existem para ler, estudar, diagnosticar,
pesquisar e compreender a complexidade da escola. Reconhecer
a singularidade, reconhecer que temos escola(s), reconhecer
que temos sujeito(s); reconhecer também que temos espaco e
possibilidades de formar coletivos (estudantes das escolas de
educacio basica, bolsistas ID, supervisores, coordenadores de
drea). Espaco e possibilidade de reduzir as assimetrias. Espago
e possibilidade de experiéncias - no sentido daquilo que nos



afeta/nos toca/nos atravessa. Como buscador de oportunidades
e essas possibilidades sdo espago para aprender a navegar na
desordem, na incerteza, na complexidade. Espaco e possibilidade
para construir projetos. Espaco e possibilidades para conviver
com os conflitos (sdo préprios da escola). Espaco e possibilidade
para se desafiar, inventar, resistir, criar e experimentar!

Para refletir, tomamos aqui a citacdo de Deleuze falando
sobre “vontade de poténcia e o eterno retorno” em um Coléquio
sobre Nietzsche

Isso porque, do alto para baixo, a vontade de poténcia é afir-
macgo, afirmacdo da diferenga, jogo, prazer e dom, criagdo
da distancia. Mas, de baixo para o alto, tudo se inverte, a
afirmac3o se reflete em negagio, a diferenca em oposicio;
somente as coisas em baixo tem inicialmente necessidade

de se opor ao que nio é elas mesmas (DELEUZE, 2006, p.158).

Os controles existem, os efeitos deles sobre cada um de nés
sdo cada vez mais refinados, cada vez mais sutis, delicados e deta-
lhados. Mas, a vida também existe e nela a vontade de poténcia é
a afirmagcio, afirmacdo da diferenca, jogo, prazer, dom, criagio
da distincia e afirmacao dos coletivos, inclusive do PIBID.
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