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APRESENTACAO DA COLECAO

A colecao Docéncia em Formacdo tem por objetivo publicizar as
experiéncias formativas vivenciadas por licenciandos, professo-
res universitarios, estudantes e professores da rede publica basica
de ensino através do Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID/UFRPE, bem como as reflexoes sobre essas praticas.

O PIBID/UFRPE, aprovado em edital CAPES em 2008, é um
programa financiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (FNDE), através da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educacdo (CAPES/
MEC). Ele tem como finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia de
estudantes dos cursos de licenciatura da UFRPE, contribuir para
a formacdo continuada dos professores da educacdo basica em
Pernambuco e, em consequéncia, melhorar o desempenho dos
estudantes das redes municipais e estadual de ensino.

Sao 14 licenciaturas presenciais envolvidas com o Programa,
presentes em trés Campi — Recife, Garanhuns e Serra Talhada e
24 Escolas Parceiras do Programa, distribuidas nos municipios
de Recife, Camaragibe, Sao Lourenco da Mata, Serra Talhada e
Garanhuns. O Projeto Institucional PIBID/UFRPE tem por designio
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promover um ensino que prepare professores e alunos para uma
inovacao conceitual, procedimental e atitudinal, tomando como
referéncia a dimensao complexa inerente aos fenémenos estuda-
dos em cada area do conhecimento.

Desenvolvemos um plano de trabalho institucional que, em
consonancia com as diretrizes da CAPES/MEC, tem como objetivos:
1- Formar licenciandos da UFRPE voltados a pesquisa, a reflexao e,
consequentemente, a docéncia centrada nos desafios oriundos do
complexo sistema escolar, em especial, da escola publica, com as
demandas que dela emergem,; 2 - Contribuir para a formacao conti-
nuada dos professores da rede publica de ensino, em conformidade
com as problematicas identificadas no processo de ensino/apren-
dizagem e coparticipacao com licenciandos bolsistas do PIBID; 3 -
Elevar a qualificacdo inicial de professores através de atividades
que promovam a integracdo Universidade-Escola; 4 - Promover o
protagonismo de professores como coformadores dos licencian-
dos; 5 - Promover a articulacao entre teoria e pratica no ensino/
aprendizagem, através de atividades multi e interdisciplinares; 6 -
Contribuir para o desenvolvimento de experiéncias inovadoras no
que diz respeito ao uso da Tecnologia da Informacao e Comunicacao
no ensino.

Desde o inicio das suas atividades nas Escolas Parceiras em
2009 até o ano vigente, o PIBID/UFRPE é concebido em uma pers-
pectiva interdisciplinar, considerando o eixo tematico “CIENCIA
E CONTEXTO: letramento cientifico na Educacao Basica”. Assim,
prevé acoes integradas entre a universidade e as escolas envol-
vidas, considerando: o acompanhamento administrativo, peda-
gogico e cientifico; atividades de ensino de carater disciplinar e
interdisciplinar; uso dos diferentes espacos escolares e espacos
extraescolares; bem como atividades formativas da equipe e a pro-
ducao de reflexdes tedricas acerca da pratica desenvolvida.

Ao longo de todos esses anos de trabalho, temos percebido
uma mudanca substancial em nossas licenciaturas e nas escolas
parceiras, que se traduz, sobretudo, no aumento do numero de
monografias (TCC) com tema ensino/aprendizagem, no aumento



do IDEB nas Escolas Parceiras do Programa e no desenvolvimento
de metodologias de ensino, recursos e materiais didaticos de cara-
ter inovador. E com prazer que todos nés que fazemos a Colecido
Docéncia em Formacdo compartilhamos com a comunidade acadé-
mica e com a sociedade os frutos desse trabalho.

Lucia Falcdo
Coordenadora Institucional do Programa de Iniciacao
a Docéncia - PIBID/UFRPE

VII






PREFACIO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — PIBID
surgiu como iniciativa da CAPES, em 2007. Na UFRPE, convocamos
uma reunido com os Coordenadores dos Cursos de Licenciatura e
professores envolvidos em pesquisas sobre formacao de professo-
res para discutirmos a metodologia de trabalho e a elaboracado dos
projetos. Naquele momento, foi formada uma Comissao que condu-
ziu todos os trabalhos e o resultado culminou em um projeto inter-
disciplinar envolvendo todas as licenciaturas ofertadas em Recife.
O referido projeto foi encaminhado para avaliacao da CAPES e com
sua aprovacao os trabalhos foram iniciados em 2009. A UFRPE
recebeu uma mocao de reconhecimento da CAPES pela inovacao
do referido projeto que se propunha a trabalhar de forma interdis-
ciplinar envolvendo licenciaturas consideradas prioritarias e ndo
prioritarias para o Programa.

O Programa PIBID representa um importante instrumento
dentro de um conjunto de politicas publicas que tem por obje-
tivo a valorizacdao do magistério elevando assim a qualifica-
cao das acoes voltadas a formacao de professores nos Cursos de
Licenciatura das Instituicées Publicas de Ensino Superior. Além
de inserir o corpo discente das licenciaturas na rotina das escolas



— 0 que aprimora de modo excepcional a formacao dos futuros
professores. Essa interacao ocorre, sobretudo, porque se estabe-
lece um principio de co-responsabilidade na formacao de profes-
sores e uma articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao. Tudo
isso para garantir um conjunto de mudancas que envolvem uma
conexdo teoria/pratica na formacdo de futuros (as) professores
(as), a formacdo no contexto da escola, a legitimacdo da formacao
docente enquanto area de pesquisa e, sobretudo, a construcao de
uma nova cultura educacional.

Nao temos duvidas da importancia de um Programa que
busca a evolucao metodologica do ensino-aprendizagem, estrei-
tando a relacdo da educacao basica com a educacao superior; que
oportuniza futuros professores a participarem de experiéncias
inovadoras e praticas metodologicas; que busca a expertise peda-
gogica e didatica, objetivando uma formacao ativa e contextuali-
zada. No ambito do PIBID, professores, gestores e estudantes viven-
ciam e propoem novas metodologias de ensino basico e gestao de
ensino nas escolas publicas da rede municipal e estadual. Todas
as licenciaturas presenciais ofertadas pela UFRPE fazem parte do
Programa o que vem proporcionar um dialogo mais estreito entre
a universidade e a escola publica na formacao inicial de profes-
sores. Essa aproximacao possibilita a criacao de uma sistematiza-
cao do processo de ensino/aprendizagem, a producao de material
didatico, a utilizacdo de novas tecnologias na educacao, tornando o
professor mais critico e participativo das inovacoes educacionais e
contribuindo, assim, para uma formacao de qualidade. E uma pro-
ducao de conhecimento constante.

Programas como esses precisam ter um olhar diferenciado
por parte dos governantes, uma vez que seus objetivos e suas
metas conduzem, sem sombra de duvidas, a educacao basica a um
patamar de superacao em todos os sentidos: cognitivo, didatico,
pedagogico, inovador, critico, transformador, inclusivo, enfim con-
duz o ensino basico publico e o fazer do profissional da formacao de
professores rumo a exceléncia.



Porém, nada seria possivel, sem a dedicacdo, a competéncia
e a responsabilidade de todo(a)s que fazem o PIBID UFRPE. Ao(s)
Professores, Professoras e estudantes, todo nosso reconhecimento.

Maria José de Sena
Reitora da Universidade Federal Rural
de Pernambuco - UFRPE
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NOTA DOS ORGANIZADORES

Nos ultimos anos, o processo de formacao dos (as) professores (as)
no Brasil vem sendo reestruturado, em funcao das intervencoes
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia-PIBID,
tanto no contexto escolar e na vida académica. Tal impacto vem
sendo estudado por diversos especialistas, que buscam demonstrar
aimportancia do Programa para a manutencao dos cursos de licen-
ciatura, para a formacao continuada dos docentes em exercicio e
para a inovacao das praticas pedagogicas em sala de aula. Para nos
que fazemos o PIBID, as investigacoes atestam o que vivenciamos
na pratica, ou seja, o Programa tem redefinido a forma de pensar a
educacao dos licenciados (as) e professores (as) em exercicio, porque
oferece uma estrutura pedagégica e técnica ao licenciando (a) para
rever, pensar e (re) significar suas praticas pedagégicas.

Diante dessa potencialidade e magnitude, podemos ser mais
contundentes em nossa assertiva ao afirmarmos que o PIBID tem
redefinido as formas de pensar e agir na educacao, pelo fato de bus-
car construir efetivamente uma proposta de formacao pautada na
acdo-reflexdo-acdo, envolvendo nesse processo professores (as) da
educacdo basica, professores (as) universitarios (as), gestores (as)
escolares e licenciandos (as) de modo horizontal.



XIV

Por isso, apresentamos, com muito entusiasmo e alegria, a
vocé leitor, um conjunto de textos tedrico-metodologicos e relatos
de experiéncias vivenciadas no PIBID/UFRPE nas areas de Historia,
Biologia, Letras, Matematica, Educacao Fisica e Pedagogia. Os arti-
gos apresentam questoes fundamentais para os professores(as)
da educacdo basica, os futuros docentes, professores(as) formado-
res(as) de educadores, gestores e demais sujeitos envolvidos com
a educacdo. Cada autor (a) buscou responder a seguinte questao:
Como o PIBID tem colaborado para o processo de revisao de algu-
mas tradicoes vivenciadas pelos professores e instituicoes escola-
res no campo do ensino-aprendizagem?

Dessa forma, o volume I intitulado PIBID: Reflexdes Teoricas e
Vivéncias Formativas, da colecao Docéncia em Formacao, explora
a partir dos relatos de experiéncia e apontamentos teéricos ques-
toes relativas ao ensino de histéria e a historia do tempo presente;
a importancia da educacdo ambiental no cotidiano escolar. Neste
volume sdo apresentados também novos espacos de aprendizagem
no processo de formacao de leitores; os novos objetos utilizados
para o ensino da matematica; o papel da educacao fisica na for-
macao dos sujeitos histdricos; os desafios da formacao de profes-
sores para a educac¢ao infantil; novos temas e metodologias para o
ensino da Biologia. Essas problematizacoes sao produtos das refle-
xdes realizadas pelos (as) Coordenadores (as) de Area, Coordenacéo
Institucional e Coordenadores de Gestao de Processo Educacionais
no periodo de 2014-2016. O exercicio de rever, pensar e (re)signifi-
car a importancia da reflexdo sobre a pratica na profissao docente,
instituiu no PIBID, entre outras praticas pedagogicas a cultura do
registro, do planejamento e do compartilhamento das experién-
cias vivenciadas.

Os fazeres pedagogicos contemporaneos ainda continuam
sendo desafiados pela auséncia da pratica do registro e da reflexao
sobre a acao docente cotidiana. Ja que a importancia de um pro-
fissional mais reflexivo tem sido sinalizado como principio nor-
teador da profissao, desde os anos de 1960, quando alguns intelec-
tuais entre os quais Paulo Freire em sua obra "A Educacao na cidade



(1986,p.16), apontaram o carater processual da formacao do (a) pro-
fessor(a), ao lembrar que “Ninguém comeca a ser educador numa
certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador
ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexao
sobre a pratica”.

E com esse espirito que convidados todos vocés, para apreciar
esse excelente trabalho desenvolvido pelo PIBID/UFRPE. Este traba-
lho busca mostrar a partir de relatos de experiéncias, apontamen-
tos criticos e orientacdes didaticas o quanto uma pratica pedago-
gica reflexiva pode transformar o cotidiano escolar.

Recife, 06 de Maio de 2017.

Adriano Regis Melo Rodrigues da Silva
Cristiano de A. C. Marcelino Junior
Juliana Alves de Andrade

Lucia Falcio Barbosa

Monica Lopes Folena Aratujo
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O PIBID/UFRPE e sua trajetoria: historicizando o
processo de institucionalizacao e fortalecimento de
um programa de formacao inicial de professores (as)
no contexto Universidade-Escola

Cristiano de A.C. Marcelino-Jr*

Lucia Falcao Barbosa?

Adriano Regis Melo Rodrigues da Silva3
Juliana Alves de Andrade*

Introducao

A formacao de professores tem sido, historicamente, um grande
desafio para a melhoria da educacao basica no Brasil. Nos ultimos
anos, um conjunto de politicas publicas trouxe novas contribuicoes

1 Professor do Departamento de Quimica da Universidade Federal Rural de
Pernambuco, Coordenador de Gestdo de Processos Educacionais. Bolsista CAPES/
PIBID.

2 Professora do Departamento de Histéria da Universidade Federal Rural de
Pernambuco, Coordenadora Institucional do PIBID/UFRPE. Bolsista CAPES/PIBID.

3 Professor do Departamento de Matematica da Universidade Federal Rural de
Pernambuco, Coordenador de Gestao de Processos Educacionais. Bolsista CAPES/
PIBID.

4 Professora do Departamento de Educacdo da da Universidade Federal Rural de
Pernambuco, Coordenador de Gestao de Processos Educacionais do PIBID/UFRPE.
Bolsista CAPES/PIBID.
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para esse contexto, especialmente no que diz respeito a articula-
cao entre o Ensino Superior e a Educacao Basica. Entre as medidas
tomadas no contexto federal direcionadas a formacao inicial e con-
tinuada de professores esta a criacao do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que é uma das acdes inscri-
tas no Plano de Desenvolvimento de Educacio (PDE).

O PIBID no contexto das politicas publicas
para valorizacao do magistério

O programa faz parte de um conjunto de politicas publicas, do
governo federal, visando a valorizacao do magistério, que abrange:
1) aregulamentacdo e promocao de mudancas nas matrizes curricu-
lares das licenciaturas; 2) a coexisténcia e didlogo entre programas
de financiamento da formacao inicial e continuada de professores
(PRODOCENCIA, LIFE, OBEDUC, PARFOR, Mestrados Profissionais
etc.), 3) a criacdo de foruns de discussdo sobre as questoes perti-
nentes a educacao basica publica no Brasil — como a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) e os féruns estaduais permanentes
de apoio a formacao docente — que devem sustentar acoes politi-
co-administrativas orientadas pelas demandas e necessidades dos
estados e municipios.

Essa linha de acdo do governo federal tem como objetivo
enfrentar os principais problemas na formacao de quadros para a
educacdo basica no Brasil. Segundo Dalila Andrade Oliveira (et all.
2012), em estudo sobre a formacao docente no Brasils, ainda temos
um grande numero de professores trabalhando sem a devida habi-
litacdo superior. De acordo com sua analise dos dados do Censo
da Educacao 2012, entre os 100% dos docentes no Brasil, apenas
78, 14% tinham formacao superior. Em Pernambuco, esse numero

5 ESTUDIO SOBRE CRITERIOS DE CALIDAD Y MEJORA DE LA FORMACION DOCENTE
DEL MERCOSUR, PROGRAMA DE APOYO AL SECTOR EDUCATIVO DEL MERCOSUR
(PASEM). Informe Brasil, 2013. http://www.pasem.org/pt/



tornava-se mais preocupante. Segundo a Secretaria de Educacao de
Pernambuco®, no mesmo ano, apenas 57,97% das funcoes docentes
eram preenchidas por profissionais com formacao superior.

Ano a ano, pesquisas estatisticas apontam para o fato de que
as licenciaturas nao estdo entre os cursos mais concorridos nas
Instituicoes de Ensino Superior (IES), bem como, entre muitos estu-
dantes das licenciaturas, a docéncia nao aparece como a primeira
opcao profissional, sendo ainda preocupante a grande taxa de
evasao nesses cursos (PASEM, 2013). No Quadro 1, podemos ver que
o numero de desvinculamento das licenciaturas na Universidade
Federal Rural de Pernambuco no ano de 2012 chega a ser superior
ou quase igual ao numero de ingressos no mesmo ano, em casos
de licenciaturas como as de matematica e fisica. Ou o desvincu-
lamento representa mais da metade de ingressos (licenciaturas
em ciéncias biologicas, computacao, historia, pedagogia UAG, qui-
mica UAST).

Quadro 1 - Quantitativo de alunos desvinculados (desisténcia,
desligamento, desvinculamento, transferéncia interna/externa)
das licenciaturas oferecidas pela UFRPE, no ano de 2012 - totalizando
dois semestres.

LICENCIATURA  Ingresso 2012 Desvinculados 2012 Ativos 2012

Ciéncia Agricola 70 45 418
Educacao Fisica 80 34 287
Letras 82 46 400
Pedagogia 55 19 324
Ciéncias Biologicas 191 11 1.205
Computacao 60 49 389
Fisica 84 112 560
Histéria 95 47 688

6 Censo Escolar 2012. Fonte dos dados PE 2012: Secretaria de Educacao PE, Geréncia
Geral de Tecnologia da Informacdo.http://www.educacao.pe.gov.br/portal/
upload/galeria/6197/FOLDER_2012.jpg
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LICENCIATURA  Ingresso2012 Desvinculados2012 Ativos 2012

Matematica 145 141 816
Quimica 127 92 982
Letras UAG 81 26 484
Pedagogia UAG 79 44 577
Letras UAST 80 39 470
Quimica UAST 80 68 496

Fonte: UFRPE em nimeros, n° 2 2012. Coordenadoria de Informacoes
Institucionais e Indicadores. Pré-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento
Institucional, 2013.

Na pauta politica de enfrentamento desses problemas, o PIBID
tornou-se o principal programa do governo federal para investi-
mento na formacao inicial dos futuros profissionais do magistério.
O seu crescimento, entre os anos de 2009 e 2014, da mostra signi-
ficativa do investimento no programa: de 3.088 bolsas financiadas
em 2009 o numero subiu para 90.254 em 2014/, tornando-se o maior
programa de bolsas no ambito das graduacoes nas IES.

O PIBID contempla o desenvolvimento de projetos de
Instituicoes de Ensino Superior (IES) a serem desenvolvidos em
parceria com as escolas publicas, via o financiamento publico
pelo Ministério da Educacdo (MEC), por intermédio da Secretaria
de Educacdo Superior (SESu), a Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

O foco do PIBID é contribuir para a valorizacao do magistério
através da formacao de uma identidade profissional docente. Com
base no principio de corresponsabilidade entre escolas de Educacao
Basica, IES e Secretarias de Educacao, espera-se fortalecer as rela-
coes escola-universidade e teoria-pratica, de modo a torna-las
menos dicotdmicas e mais contributivas para a formacao inicial e

7 DIRETORIA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA. 2009-2013:
Relatério de gestao PIBID. Brasilia, 2013.



continuada dos professores, favorecendo: a) o aumento da taxa de
permanéncia nos cursos de licenciatura; b) a legitimacao das licen-
ciaturas no ambiente académico; c) a construcio de uma nova cul-
tura educacional, baseada na reflexao sobre as acdes docentes, ou
seja, a busca de um caminho investigativo sobre a prépria pratica
no contexto da Escola.

Na fala dos atores envolvidos com o programa, o PIBID trouxe
impactos significativos para a Universidade Federal Rural de
Pernambuco e para as Escolas Parceiras, tanto contribuindo para a
melhora na qualidade de ensino nas escolas envolvidas — entre os
anos de 2009 e 2011 das 25 Escolas Parceiras, 16 obtiveram melho-
ria no resultado do IDEB, 02 mantiveram o mesmo indice e 07 nao
puderam ser contabilizadas por nao terem participado de mais de
uma edicao da avaliacao nesse periodo — quanto favorecendo uma
maior fixacao dos graduandos em suas licenciaturas. Segundo a
Comissao Propria de Avaliacao da UFRPE, a universidade possui
50,34% de seus alunos oriundos da rede publica de ensino (CPA,
2013). E a maior parte desses alunos segue para os cursos de licen-
ciaturas dos 03 campi, sendo a bolsa de iniciacao a docéncia signi-
ficativa para permanéncia no curso. Como podemos ver em depoi-
mento citado no Relatério de Atividades do PIBID/UFRPE — ano
base 2012.

Na execucao das atividades pedagodgicas e nos relatos dos alu-
nos bolsistas percebe-se a importancia do programa para o aluno,
para a escola, professores envolvidos e curso de licenciatura partici-
pante. Também ha muitos relatos positivos dos alunos das escolas e
da gestao escolar. Esse resultado é atingido mediante parcerias com
as secretarias de estado e do municipio com as universidades, refor-
cando a necessidade de uma interacao continua, assessorada pelo
poder publico da unido. Esse programa também fornece suporte
para que o aluno de licenciatura tenha um respaldo financeiro,
auxiliando-o a permanecer e concluir sua formacao universitaria,
além de possibilitar a pratica na sua formacao inicial, conforme
colocacdes anteriores e depoimento de um dos bolsistas do PIBID/
Letras/UAG/UFRPE: “o PIBID permitiu que eu estivesse cursando a

25



26

universidade e ao mesmo tempo obtendo uma experiéncia profis-
sional”. (RELATORIO PIBID/UFRPE, 2012).

Partindo desse principio, o presente artigo pretende mostrar o
crescimento do programa na Universidade Federal de Pernambuco,
enfatizando o papel e o funcionamento do grupo gestor de coorde-
nadores-bolsistas no percurso da institucionalizacao do PIBID na
UFRPE e na busca pela efetivacdo de uma gestao colegiada para o
Programa. Na construcao do texto, buscou-se realizar a tessitura de
caminhos tomados para a solidificacao do Programa, descrevendo-
se algumas das principais medidas desenvolvidas pelo grupo ges-
tor, conforme sera verificado em continuidade.

A implantacao e crescimento do PIBID/UFRPE

O primeiro edital do PIBID (Edital MEC/CAPES/FNDE/2007) foi publi-
cado em 24 de janeiro de 2008. A sua divulgacao levou a Pro-reitoria
de Ensino de Graduacao (PREG) da UFRPE convocar os coordenadores
dos cursos de licenciatura e os professores-pesquisadores da linha
de formacao docente para constituirem o grupo elaborador de um
edital interno para selecao dos subprojetos do PIBID-UFRPE. O edital
interno (Edital Interno de Selecdo Publica de propostas de subpro-
jetos voltados ao Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID) foi construido democraticamente ao longo do ano de 2008.
Os subprojetos encaminhados pela comunidade académica foram
analisados por uma equipe interna, acrescida de um consultor ad
hoc. Os professores que tiveram suas propostas de subprojetos apro-
vadas pelo Edital Interno formaram a equipe que construiu coleti-
vamente o Projeto Institucional apresentado a CAPES.

O Edital PIBID/CAPES/FNDE 2007 sugeria 4 (quatro) areas de
conhecimento prioritarias para o ensino médio: Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica. Porém, segundo consenso do grupo ela-
borador do projeto institucional, todas as licenciaturas da UFRPE
deveriam compor o projeto dessa primeira selecdo. Com isso,
além das areas contempladas no edital, foram acrescentadas as



licenciaturas em: Ciéncias Agrarias, Computacao e Historia. Assim,
o projeto abrangia 7 (sete) licenciaturas, todas da Sede, Campus
Dois Irmaos, Recife. Para justificar a inclusao de todas as licencia-
turas da UFRPE ja no primeiro projeto institucional, o grupo optou
por um projeto interdisciplinar, com o eixo tematico “Ciéncia e con-
texto — letramento cientifico na Educacao Basica”.

A ideia foi aceita e a aprovacao do Projeto Institucional foi
publicada no diario oficial da unidao em 27 de janeiro de 2009, na
terceira relacao de projetos aprovados?, e o PIBID-UFRPE iniciou as
suas atividades nas escolas no primeiro semestre letivo de 20099. O
Quadro 2 indica a distribuicao de bolsistas de Iniciacdo a Docéncia
(ID) e de supervisores no inicio das atividades do PIBID-UFRPE.

8 Os projetos institucionais aprovados foram distribuidos em quatro relacoes:
12 Relacdo, divulgada em 30/08/2008; 22 Relacdo, em 19/12/2008; 3* Relacio,
27/01/20009; e 4® Relacdo, em 20/02/2009.

9 Segundo o Relatério de Gestao DEB/CAPES 2009-2013, as a¢oes de todos os projetos
institucionais aprovados para o Edital de 2007 tiveram inicio no ano de 2009. In
DIRETORIA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA. 2009-2013:
Relatorio de gestao PIBID. Brasilia, 2013.

27



28

Quadro 2 - Distribuicao de bolsistas de ID e de supervisores no inicio
das atividades do PIBID-UFRPE

ESCOLAS CONTEMPLADAS
LIONS DE JOAQUIM XAVIER
BOLSISTAS PARNAMIRIM (Projeto: ~ DE BRITO (Projeto: A
A ciéncia e o impacto ciéncia e o impacto
ambiental) sociocultural)
Total de ID 23 23
Biologia 4 4
Computacao 4 4
Ciéncias 3
ID Agrarias
Fisica 4 4
Historia 3
Matematica 4 4
Quimica 4 4
SUPERVISORES 6 6
TOTAL DE BOLSISTAS 29 29

Fonte: Projeto Institucional PIBID-UFRPE 2008

Contando com o total de 66 bolsistas (46 bolsistas de ID), 12
supervisores, 7 coordenadores de subprojetos e 1 coordenador ins-
titucional), inicialmente, as atividades foram desenvolvidas em
duas escolas publicas de Educacao Basica, ambas no Recife: Escola
Estadual Lions de Parnamirim, no bairro de Dois Irmaos, e Escola
Estadual Joaquim Xavier de Brito, na Iputinga. Cada uma dessas
escolas deveria trabalhar um projeto associado a um tema gerador
- com énfase ambiental ou com énfase em histéria das ciéncias —
para facilitar as acées multi e interdisciplinares.

O crescimento institucional da UFRPE convergiu com a aber-
tura de novos cursos de licenciatura, tanto na Sede quanto nas
Unidades Académicas implantadas no interior do Estado, nas cida-
des de Garanhuns e Serra Talhada. A primeira expansao do PIBID-
UFRPE ocorreu com a aprovacao do novo projeto no Edital 02/2009,
conforme publicado no DOU de 28 de dezembro de 2009. Além dos



subprojetos das licenciaturas contempladas no primeiro edital,
houve a inclusdo de outros cursos: da Sede (Campus Dois Irmaos) —
licenciatura em Letras e em Pedagogia; da Unidade Académica de
Garanhuns - licenciatura em Pedagogia e em Letras; e da Unidade
Académica de Serra Talhada - licenciatura em Quimica e em
Letras, adquirindo a caracteristica multicampi, com uma atuacao
em diferentes regides geograficas do estado. Uma nova expansao,
em 2011, incluiu a Licenciatura de Educacdo Fisica (Campus Dois
Irmaos); com isso, o PIBID-UFRPE passou a contemplar as 14 licen-
ciaturas presenciais oferecidas pela Universidade. O Quadro 3 mos-
tra a expansao do PIBID-UFRPE a partir dos dados disponiveis nos
editais internos da Pré-reitoria de Ensino de Graduacao para sele-
cao para preenchimento de vagas do PIBID/UFRPE.

Quadro 3 — Editais Internos para selecao de bolsistas ID e SUPERVISORES
do PIBID/UFRPE

Ano Referéncia Areas Areas Areas ID S Escolas Escolas Escolas

edital Sede UAG UAST Sede Garanhuns Serra

UFRPE Talhada

2009 01/09 PREG 07 X X 46 12 02 X X

2010 Complementar o9 02 02 174 26 0§ 04 04

2011 03-PREG 10 02 02 25130 08 05 04

2012 16/2012Fluxo 10 02 02 315 61 14 09 o]
Continuo®™

2013 u 10 02 02 315 61 14 09 05

2014 6/2014Fluxo 10 02 02 335 65 12 09 06
continuo

2015 1z 10 02 02 335 65 09 09 06

Fonte: Editais Internos de selecdo para o PIBID/UFRPE (Pré-reitoria de Ensino de
Graduacao UFRPE).

10 Nesses anos (2013 e 2015), o processo de selecdo interna seguiu o edital de fluxo
continuo do ano anterior.

11 Nesses anos (2013 e 2015), o processo de selecdo interna seguiu o edital de fluxo
continuo do ano anterior.

12 Nesses anos (2013 e 2015), o processo de selecdo interna seguiu o edital de fluxo
continuo do ano anterior.

29



30

A expansao do PIBID-UFRPE vem acompanhando a expan-
sao das licenciaturas nessa universidade, bem como a expansao
do Programa no pais. Com o aumento dos subprojetos e da quanti-
dade de bolsistas, de iniciacao a docéncia e coordenacao de area, de
coordenadores de gestao para assuntos educacionais e de supervi-
sores, com o crescimento das Escolas Parceiras do Programa, cresce
o desafio da administracao do Programa na universidade. Com o
edital 61/2013, o PIBID-UFRPE atingiu o quantitativo atual de 426
bolsistas. O Quadro 4 mostra o quantitativo de Escolas Parceiras e
de bolsistas ao longo dos anos de 2009 a 201s.

Quadro 4 — Total de Bolsistas PIBID e de Escolas Parceiras por edital
interno

Ano Edital InternoUFRPE ID S CA*™ CI** CGPE** ESCOLAS

2009 46 12 07 o1 X 02
2010 174 26 13 o1 X 13
2011 251 30 14 o1 o1 17
2012 315 61 14 01 02 28
2013% 315 61 14 o1 02 28
2014 335 65 22 o1 03 27
2015 335 65 22 o1 03 24

Fonte: Editais Internos de selecdo para o PIBID/UFRPE (Pro-reitoria de Ensino de
Graduacao UFRPE).

Com o crescimento do Programa na universidade, um dos
principais desafios do grupo de coordenadores vem sendo insti-
tucionalizar o PIBID/UFRPE. Nesse sentido, e atendendo ao que foi

13 Nesses anos (2013 e 2015), o processo de selecdo interna seguiu o edital de fluxo
continuo do ano anterior.

14 No Edital Interno de Selecao para o PIBID/UFRPE nao consta o numero de bolsas
para coordenador institucional, coordenadores de area e coordenadores de gestao
de processos educacionais. Essas informagcdes constam nos Projetos Institucionais
do PIBID/UFRPE.



estabelecido no Regulamento do PIBID/CAPES, publicado na por-
taria N°096, de 18 de Julho de 2013, o grupo colegiado de coorde-
nadores criou o Regimento Interno do PIBID/UFRPE, aprovado em
Resolucao 163/2014 do Conselho de Ensino Pesquisa e Extensao
da Universidade Federal Rural de Pernambuco — que reconhece
e aprova o Regimento Interno do PIBID/UFRPE. O Edital 6/2014
de selecdo de bolsistas ja atende as normas estabelecidas no
Regimento Interno do Programa de Bolsas de Iniciacdao a Docéncia
— PIBID/UFRPE. Outra resolucao, 236/2014 CEPE, reconhece e aprova
o Projeto Institucional do PIBID/UFRPE, bem como as portarias N°
1 e 2 da PREG/UFRPE designam os coordenadores de area e gestao
que formam o grupo colegiado do PIBID/UFRPE, e os membros da
Comissao de Acompanhamento do PIBID/UFRPE, respectivamente.

Institucionalizacao da gestao democratica do PIBID/UFRPE
a partir da coordenacao colegiada

O projeto institucional PIBID/UFRPE nasceu e se mantém estru-
turado na perspectiva interdisciplinar, tendo como eixo articula-
dor o tema “Ciéncia e Contexto: letramento cientifico na Educacao
Basica”. Essa opcao se vinculou ao desafio permanente de superar
os trabalhos individuais e isolados dos subprojetos pelo estabe-
lecimento de acoes integradas tanto na universidade quanto nas
escolas envolvidas. As multiplas acdes do Programa envolvem: i)
o acompanhamento pedagogico e cientifico da formacao inicial e
continuada de professores; ii) o desenvolvimento de atividades de
ensino de carater disciplinar, multidisciplinar e interdisciplinar;
iii) o uso dos diferentes espacos, escolares e extraescolares; iv) o
planejamento de atividades formativas dos bolsistas — licencian-
dos, professores da Educacao Basica e professores das licenciaturas,
que atuam como coordenadores; e v) a producao de reflexoes tedri-
cas sobrea pratica desenvolvida na realidade escolar, interpretando
suas contradicoes e refletindo sobre as formas de organizacao do
trabalho docente. A tarefa de planejar, coordenar, acompanhar e
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avaliar essa multiplicidade de acoes do Programa é delegada a um
grupo gestor institucional, que procura desenvolver uma gestao
democratica e participativa.

Uma gestao colegiada se configura como um modelo de des-
centralizacdo da organizacao, proporcionando menos hierarquia e
mais poder de decisao aos seus membros. Esses membros atuam
com responsabilidade compartilhada e equilibrio de poder dina-
mico, construido no préprio processo de decisao. Nesse tipo de ges-
tao, os setores sao modulares e independentes, porém com inter-
dependéncia garantida por um minimo de valores, absolutamente
compartilhados, e por um sistema de comunicacao intensiva. As
propostas tém intencao de descentralizar o poder e a autoridade,
visando a elaboracdo de estratégias compartilhadas de planeja-
mento, execucao, acompanhamento e resolucao de problemas, com
o uso de sistemas de informacao mais simples e diretos.

A gestao colegiada tem sido constantemente buscada dentro
do PIBID/UFRPE. Historicamente, o Programa tem sido gerido na
Universidade por coletivos de professores vinculados aos diferentes
cursos de licenciatura da UFRPE. Tal opcao ocorre desde a concep-
cao do primeiro edital interno de selecao de subprojetos para a ela-
boracao do primeiro projeto institucional. Com a aprovacao desse
projeto, o exercicio de gestao democratica e participativa passou a
ser desenvolvido por um grupo gestor formado pelos coordenado-
res-bolsistas, instituidos pela CAPES: coordenador(a) institucional,
coordenadores (as) da area de gestdo de processos educacionais e
coordenadores (as) de area.

Nas ideias de Paulo Freire (1967, 1970), ha importantes con-
tribuicoes sobre uma concepcao emancipadora de educacao, atri-
buindo-lhe um viés democratico e participativo, incluindo os
processos de gestdao. Apesar das propostas freirianas e de outras
experiéncias prévias ocorridas em sistemas de ensino estaduais
e municipais, algumas delas amparadas por instrumentos legais
locais, apenas na Constituicao de 1988 e na Lei de Diretrizes de Base
da Educacao Nacional (LDBEN-Lei n° 9.394, de 1996) a gestdo demo-
cratica se incorporou como um principio legal do ensino publico.



ALDBEN/96 institucionalizou, no ambito federal, os principios
para uma gestao democratica e participativa: a descentralizacao, a
participacdo e a transparéncia (TORRES, 2014). A descentralizacdo
corresponde ao poder compartilhado com os diferentes segmentos
que compoem o grupo. A participacao deve ser estimulada e alcan-
cada via a adocao de instrumentos que garantam o engajamento
de todos os envolvidos no processo. Por sua vez, a transparéncia
remete a execucao de estratégias que facilitem o acesso a informa-
cao, por meio de canais de comunicacao, e que deem voz a todos os
segmentos do processo. Essas caracteristicas sao esperadas nas ges-
toes publicas, que podem ter diferentes modelos, como o modelo de
gestao colegiada ou compartilhada.

O percurso do PIBID na UFRPE tem sido pautado pela constru-
cao de uma gestao democratica e participativa, seguindo os princi-
pios da descentralizacao, participacdo e transparéncia para a ges-
tao educacional, conforme orientacdo da LDBEN - Lei n°® 9.394. Ao
longo do desenvolvimento do Programa na Instituicdo, verifica-se
no ambito do grupo gestor o incremento na disposicao para o dia-
logo e nas tomadas das decisoes, efetuadas com base no dialogo e
no respeito ao outro, visando a construcao de coletivos. Tais posi-
cionamentos auxiliam a dar um tratamento diferenciado a estra-
tificacdo proporcionada pela hierarquia de cargos do PIBID, pois a
cada uma dessas coordenacdes sao regimentalmente atribuidas
funcoes especificas pela CAPES.

A dinamica de atuacdo do grupo gestor envolve um conjunto
de estratégias para contemplar a execucao dos recursos financeiros
e das praticas dos subprojetos, segundo as atividades propostas no
Plano de Trabalho Aprovado pela CAPES (PTA). As reunides perio-
dicas (mensais) e os encontros extraordinarios se efetivam como
oportunidades de planejamento e avaliacao administrativo-finan-
ceira e de formacao didatico-pedagogica.

A diversidade de tarefas e a exigéncia de dedicacao para o
cumprimento dos objetivos do projeto institucional e para a estru-
turacdo administrativa do Programa tém exigido bastante empe-
nho e dedicacdao do grupo gestor. No entanto, em meio a tantas
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acoes realizadas ao longo dos anos, o processo de instituciona-
lizacao do Programa na estrutura organizativa da Universidade
ficou pendente. Para suprir e enfrentar tal lacuna de formalizacao,
foram empreendidos esforcos para a criacao de documentos que
situassem o PIBID no organograma da UFRPE e que proporcionas-
sem diretrizes para integrar a proposta da CAPES ao contexto local.
Algumas das principais medidas tomadas nessa direcdo estao des-
critas a seguir.

A proposta para a formalizacao da coordenacao
de gestao colegiada

A Coordenacao de Gestao Colegiada é o resultado de uma estraté-
gia de gestao democratica, operacionalizando o exercicio do poder
do PIBID/UFRPE por meio de deliberacao plural. Essa instancia é
composta pelo(a) coordenador(a) institucional, pelos(as) coordena-
dores(as) da area de gestdo de processos educacionais e pelos(as)
coordenadores(as) dos subprojetos.

Considerando as atribuicoes e as responsabilidades hierarqui-
cas normatizadas pela CAPES, a Coordenacao de Gestao Colegiada
tem por objetivo principal o exercicio do poder e a tomada de decisao
por um coletivo, tornando-se responsavel pela administracao e pela
coordenacao dos recursos e das acoes propostas no projeto institucio-
nal e no plano de trabalho aprovado pela CAPES. Do ponto de vista
operacional, no coletivo, todos seus membros possuem o mesmo
grau decisorio, quanto as funcdes de planejamento, deliberativa,
consultiva, fiscal e mobilizadora, conforme caracterizado a seguir:

Funcdo de planejamento — Corresponde a preparacao de instru-
mentos de organizacao e sustentaculos do projeto institucio-
nal, na Universidade e nas escolas parceiras do Programa.

Funcdo deliberativa — Trata da competéncia para deliberar e deci-
dir em instancia final sobre determinadas questoes, especial-
mente as de natureza pedagogico-organizacional.



Funcdo consultiva - Relaciona-se ao carater de assessoramento, que
é exercido por meio de posicionamentos e pareceres, para res-
ponder e prestar esclarecimentos a consultas da comunidade
do PIBID e extraprograma, interpretando as recomendacoes
da CAPES, o Regimento do PIBID/ UFRPE e/ou propondo acoes
para as problematicas identificadas.

Funcdo fiscal - Envolve a competéncia para analisar e acompanhar
o uso e a aplicacao de recursos financeiros adquiridos e utili-
zados no Programa, fiscalizando o cumprimento de normas e
a legalidade ou legitimidade de acdes de planejamento, utili-
zacao e prestacao de contas, aprovando-as ou determinando
providéncias para sua alteracao.

Funcdo mobilizadora - Volta-se a acao efetiva e continua de media-
cao entre os parceiros envolvidos no Programa e a sociedade,
estimulando estratégias de participacao e de efetivacao do
compromisso de todos com a promocao das atividades pro-
postas no projeto institucional.

Os membros da Coordenacdao de Gestdao Colegiada devem
partilhar o processo de tomada de decisdao, quanto a diversidade
de demandas, percepcdes, expectativas e interesses das multiplas
atividades do Programa. Para tanto, devem garantir o fomento e
manutencao constante de praticas comunicativas para o acesso
a informacoes fidedignas, provendo o dialogo e a interacdo entre
os coordenadores, os supervisores, os bolsistas de ID, os cursos de
licenciatura e a comunidade escolar.

A partir desse entendimento de Coordenacdao de Gestdo
Colegiada, o PIBID/UFRPE desenvolve acoes de gestao para dar
vencimento as demandas e atingir aos objetivos propostos pelo
Programa. Respeitando as caracteristicas das atribuicées norma-
tivas dos coordenadores, as decisoes sao tomadas em conjunto.
Nesse modelo as decisoes nao sao centralizadas e as propostas de
planejamento e de execucdo de recursos e de atividades sao discu-
tidas e avaliadas pelo coletivo. Por meio de uma postura dialégicae
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participativa, esse tipo de vivéncia tem resultado em crescimento,
ao mesmo tempo, individual e do grupo.

A opcao por uma Coordenacao de Gestao Colegiada também
remete a um modelo de gestao em permanente construcdo. Essa
estruturacdo continua tem se adaptado aos diferentes contextos
vivenciados em cada edital, ressignificando-os e abrindo espaco
para tomadas de decisdes coletivas e criativas. Porém, por ser um
modelo que é fruto e influenciado pela acao humana, ele também
esta vinculado a tensées.

Abuscapelaarticulacdaoentre oscomponentesda Coordenacao
Colegiada nem sempre se da de forma tranquila, pois os coorde-
nadores sao seres politicos, dotados de vontade propria, nem sem-
pre compativeis, e vinculados a relacoes de poder. No entanto, as
mediacoes dos conflitos que emergem dessas relacoes tornam-se
menos arduas pela adocao de uma postura de relacao dialégica
coletiva, que aumenta o engajamento, a corresponsabilidade e a
autonomia individual e coletiva na busca pelo alcance dos obje-
tivos do Programa. Assim, esse modelo de gestao no PIBID/UFRPE
tem se caracterizado pela mediacao e coordenacao do esforco de
todos coordenadores.

O papel da coordenacao de gestao de processos educacionais

A divisao de papéis na coordenacao de area de gestao de processos
educacionais se tratou de mais uma sinalizacdo no sentido do for-
talecimento de uma gestao colegiada. Apropriando-se e indo além
das atribuicdes dos coordenadores-bolsistas dessa area, dispostos
na Portaria n° 96 de 18 de julho de 2013, decidiu-se atribuir trés
tipos de especificacoes principais para cada coordenacao, sendo
elas: financeira, administrativa e pedagogica.

Essa setorizacdo para a coordenacao de area de gestao de pro-
cessos educacionais desloca-se de uma mera formalizacao para
implantar uma burocracia publica tecnicista e autorreferenciada,
como meio para realizar as tarefas requeridas pelo Programa. Pelo



contrario, esse procedimento buscou estabelecer uma coeréncia
interna do aparato da Coordenacao de Gestao Colegiada, para que,
dialeticamente, essa especificacdo resulte em uma unidade na
diversidade para organizar as acoes e contribuir com medidas para
que os demais coordenadores e bolsistas participem e atuem nas
decisodes, sentindo-se comprometidos com o Programa.

As 3 (trés) coordenacdes de area de gestdo de processos edu-
cacionais implementaram diferentes acées em prol da consecucao
de metas coletivas do Programa. Para tanto foram estabelecidos
diferentes mecanismos para lidar com a dimensao participativa e
plural da Coordenacao de Gestao Colegiada, desenvolvendo e aper-
feicoando meios de interlocucdo e de administracao para ativida-
des e recursos. Nos proximos topicos, sao descritas algumas das
experiéncias tomadas nessa direcao.

A gestao democratica dos recursos financeiros do PIBID

Na Portaria n° 96 de 18 de julho de 2013, encontram-se estabeleci-
dos os critérios, para o financiamento do PIBID pela CAPES. Esse
orgao de fomento concede recursos financeiros para a execucao
dos projetos aprovados nas chamadas publicas do Programa. Os
tipos de apoio concedidos e os valores para cada categoria econd-
mica (custeio ou capital) sdo estabelecidos em edital e o repasse
é condicionado a disponibilidade orcamentaria, de acordo com a
legislacao vigente e com a regulamentacao da CAPES.

Os recursos financeiros destinam-se, exclusivamente, ao
pagamento de despesas aprovadas pela area técnica do programa
e devem estar ligados diretamente aos resultados pretendidos no
projeto e as atividades que envolvem sua execucao. Os itens finan-
ciaveis e a forma de execucdo das despesas sao regulamentados
por meio do “Manual de Orientacées para Execucao de Despesas”.

Os itens financiaveis dos recursos de custeio sdo: I — mate-
rial de consumo, II — outros servicos de terceiros — pessoa fisica;
III — outros servicos de terceiros — pessoa juridica; IV — diarias,
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que cobrem despesas com hospedagem, alimentacao e locomocao
urbana; e V- passagens e despesas com locomocao.

Fluxograma 1 - A sequéncia do ciclo orcamentario do PIBID/UFRPE 1.

Elaboragdo do Projeto Aprovagdo do Plano de Divisdo dos recursos
Institucional Trabalho

A 4

Execugdo financeira com
gastos de custeio

Emissdo de relatério
financeiro

Comprovagao de gastos e
langamento de dados no
SIPREC

Fonte: Sequéncia do ciclo orcamentario do PIBID/UFRPE

Na elaboracao do orcamento dos projetos institucionais, a ges-
tao examinava as necessidades dos subprojetos e previa as e despe-
sas para que se pudessem atingir os objetivos previstos. Depois de
aprovado o Plano de Trabalho pela CAPES, os recursos sao divididos
em uma proposta participativa e a execucao financeira é realizada,
com gastos de custeio para atender as atividades do projeto A com-
provacao dos gastos é lancada no Sistema de Prestacao de Contas
da CAPES - SIPREC, um sistema online.

No Plano de Trabalho Aprovado pela CAPES (PTA) e fornecido
a Universidade, constavam o total de recursos de custeio aprovado
pela CAPES, em uma projecao para liberacao dos valores em duas
etapas (repasse inicial e repasse final). A distribuicio dos recursos
era resumida de acordo com: i) os planos de aplicacao por elemen-
tos de despesa (correspondentes aos itens financiaveis dos recur-
sos de custeio: material de consumo, servicos de terceiros — pessoa
fisica e pessoa juridica, diarias e passagens) e ii) os valores proje-
tados pelas etapas cadastradas no PTA (por exemplo, no Edital N°
61/2013 essas etapas foram: Organizacao e Preparacao; Formacao
da Equipe/Planejamento; Execucdo de Atividades Formativas



e Didatico-Pedagdgicas nas Escolas; Atividades Formativas e
Didatico-Pedagogicas em Campo; Acompanhamento do projeto;
Socializacao dos resultados).

Em seguida, era apresentado um detalhamento dos elemen-
tos de despesa por cada atividade prevista para cada uma das eta-
pas do projeto. Desse modo, o PTA traz uma visao macro, plural,
para a execucao financeira do projeto, deixando a cargo da insti-
tuicao a elaboracado e o controle da distribuicao dos recursos para
cada subprojeto. Considerando as especificidades de cada uma das
areas de gestao de processos educacionais, a tarefa de projetar um
modelo de distribuicdo desses recursos ficou sob a responsabili-
dade da area financeira.

O PTA foi socializado em reunido de coordenacao colegiada,
via sistema de comunicacdo interna da coordenacao (Dropbox°®). A
partir dessa publicacao foi elaborada uma proposta de execucao
financeira para a distribuicao dos recursos. Inicialmente, elabo-
rou-se uma proposta de parcelamento dos recursos projetados para
os repasses da CAPES, considerando elementos de despesa, ativi-
dades e etapas. A partir dessa projecao, coletivamente, remaneja-
ram-se recursos entre as duas parcelas previstas, mantendo-se os
valores aprovados no PTA por elementos de despesa. Depois, por
sugestao do coletivo, desenvolveu-se uma proposta de distribuicao
de recursos do 1° repasse da CAPES para aquisicao de material de
expediente e de servicos com copia e impressoes, que considerasse
a variacao na quantidade de bolsistas de ID. Com isso, cada area
foi contemplada com R$ 100,00 (cem reais) por bolsista e a coorde-
nacao institucional com os valores restantes para a aquisicao de
materiais e contratacao de servicos dessa natureza.

As especificidades de cada subprojeto também foram consi-
deradas quando na distribuicdo de recursos para viabilizar ativi-
dades proprias de cada area, realizadas individualmente ou em
conjunto com outra area. Nesse caso foi efetuada uma proposta de
distribuicao de recursos do 1° repasse da CAPES para aquisicao de
outros materiais de consumo e de servicos com pessoa fisica. Por
fim, a coordenacao institucional ficou com os recursos destinados a
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custear outras despesas do projeto institucional: camisas, diarias,
pagina do programa e hospedagem de bolsistas de ID no Simposio
de Iniciacao a Docéncia.

A proposta de distribuicao considerou o conjunto de ativida-
des da coordenacao institucional, as comuns a todos os subprojetos
e as especificas a cada um deles. Todas as propostas foram lancadas
na forma de tabelas, distribuidas em coordenacao colegiada e dis-
ponibilizada no sistema de comunicacao interna. Discussdes sobre
as mesmas também foram itens de pautas de reunides de coorde-
nacao colegiada. A aprovacao das mesmas ocorreu por unanimi-
dade entre os presentes nas reunides administrativo-pedagogicas.

A distribuicao de recursos muitas vezes gera conflitos, tendo
em vista que os recursos sao finitos e escassos. Estabelecer priorida-
des na sua alocacao pode expor diferencas de interesses e gerar ten-
soes. Porém, uma das formas de estimular a cooperacao sobre esse
processo esta na participacdo deciséria e na transparéncia sobre
os gastos e os compromissos do Projeto, trazendo visibilidade para
esses atos, em conjunto, evitando os casuismos e os improvisos.

A area financeira da coordenacao de gestao de processos edu-
cacionais procurou assessorar a coordenacao institucional no esta-
belecimento dos parametros necessarios a alocacao dos recursos
no orcamento do PIBID/UFRPE, de forma a garantir a realizacao
das atividades contempladas no PTA. Ela também procurou com-
patibilizar e socializar as diretrizes do “Manual de Orientacoes
para Execucdo de Despesas” a estimativa das disponibilidades
financeiras para o exercicio do projeto, considerando a politica de
aplicacao da CAPES, com base na receita emitida e nas despesas
autorizadas, reforcando a ligacao entre o planejamento e a execu-
cao do gasto publico.

Atransparénciadasac6es pode ser garantida pela participacao
da Coordenacao de Gestao Colegiada nas etapas de planejamento e
execucao dos gastos e pela emissao de relatérios de execucao orca-
mentaria. Como propostas para futuras acées na democratizacao
da proposta orcamentaria do Programa, pretende-se contribuir
para o desenho institucional por meio do uso de mecanismos para



acesso publico e ampla divulgacdo das informacdes lancadas no
SIPREC, assim como das acoes de planejamento, partilha e partici-
pacao da Coordenacao Colegiada nesse processo decisorio.

Estabelecendo estratégias para acompanhamento coletivo
das acoes do programa

Coordenar um programa institucional de bolsas da magnitude
do PIBID/UFRPE - atualmente o maior programa de bolsas da
Universidade Federal Rural de Pernambuco — é um grande o desa-
fio para qualquer grupo de professores; especialmente quando
nao se tem a formacdo em gestao ou a experiéncia administrativa
adequada a empreitada. Por outro lado, é também grande a deter-
minacao e o compromisso de toda a equipe PIBID com um ensino
publico de qualidade e a melhoria da formacao docente. E tem sido
assim desde a génese do projeto institucional.

A complexidade das relacdes que se estabelecem, entre os
principais atores envolvidos e a dinamica peculiar das escolas par-
ceiras (além da conjuntura educacional ja mencionada), faz deste
programa um ambiente rico para formacao profissional, mas com
grandes dificuldades a serem enfrentadas e superadas. Aliado a
tudo isso, o rapido crescimento do PIBID/UFRPE nos ultimos anos,
colocam a prova os mecanismos de gerenciamento utilizados e
demandam a busca por mais praticidade e eficiéncia.

A experiéncia adquirida pela gestao nos ultimos editais, nao
apenas na coordenacao geral, mas também nas coordenacdes das
areas dos subprojetos, tem permitido repensar e aprimorar os dis-
positivos de acompanhamento das acoées do projeto em toda sua
pluralidade. Nao pretendemos discutir a forma ideal de conduzir
ou administrar um programa com essa dimensao; talvez a busca
por essa resposta seja um dos objetivos a serem perseguidos, capaz
de estimular metodologias inovadoras e avaliacées continuas.
Contudo, descreveremos como algumas das praticas instituidas
tém se desenvolvido, a fim de: a) viabilizar um melhor mapeamento
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de nossa atuacao; b) facilitar a comunicacao entre os membros exe-
cutores; c) e favorecer a avaliacdo dos resultados.

¢ Acompanhamento e registro das atividades

E inegavel a importancia de se estabelecer estratégias de
registro e acompanhamento das atividades do PIBID. Entendemos
que esse processo, em absoluto, esta associado a circunstancias
meramente burocraticas, mas fazem parte de um conjunto de acoes
de carater formativo e pedagogico, além de fornecer subsidios para
a avaliacado do programa e reflexdo das praticas adotadas. Ja nos
primeiros anos de funcionamento, alguns procedimentos foram
implementados com esta finalidade.

As escolas parceiras adotavam (exclusivamente) um “livro
de presenca” — caderno para registro das atividades realizadas e
presenca dos licenciandos — sob responsabilidade dos professores
supervisores. Os bolsistas de Iniciacao a Docéncia, por sua vez,
faziam o registro das atividades na concebida “folha de ativida-
des” que deveria ser assinada pelos supervisores a cada atividade
realizada. Estas folhas de atividades eram entregues mensal-
mente aos respectivos coordenadores das areas e repassadas a
coordenacao institucional para o devido controle. Com o aumento
do numero de licenciandos envolvidos e escolas participantes,
essa metodologia se mostrou, isoladamente, pouco eficiente. O
grande volume de dados recebidos e as dificuldades operacionais
inviabilizavam o acompanhamento e analise do material a curto
e médio prazo.

A partir de 2012, foram pensados e introduzidos novos recur-
sos de informacao, gerenciamento e armazenamento de dados,
presentes de forma gratuita e acessivel na internet. As aplicacoes
dessas ferramentas transcendem as necessidades administrativas
e tornam-se um importante veiculo para a formacao profissional
de todos os individuos envolvidos no projeto, dando inicio a uma
série de acOes e politicas de formacao e conscientizacao para o uso
de novas tecnologias.



Um dos instrumentos de registro e acompanhamento das ati-
vidades dos licenciandos nas escolas é constituido de um formula-
rio eletronico do Google Drive.

Trata-se de um recurso util e bastante utilizado para realiza-
cao de pesquisas, testes com estudantes, enquetes, planejamento
de eventos ou armazenamento de informacdes de forma simples.
Cada escola dispde de um formulario especifico com os nomes dos
bolsistas e questoes relevantes sobre as praticas realizadas (subs-
tituindo a “folha de atividades”). Os professores supervisores sido
orientados a preencher os campos solicitados no formulario para
cada atividade realizada pelos estudantes bolsistas, individual-
mente, e enviar a resposta em até vinte e quatro horas apos a sua
realizacao.

Imagem 1- Pagina Publicada do Formulario de Acompanhamento das
Atividades dos Supervisores nas Escolas Parceiras

[ B controle de Atividades do. \+

(€ ) @ nutps://docs.google.com/forms/d/12-6¢Yrb3HL

-

1A41CEYtuQh_aE vi e | (Q Pesquisar $ANBO-40

Controle de Atividades do ;

PIBID - Escola Dom Bosco

see formulirio diariamente, em um prazo de no mixi

Osvaldo Jose Basde Lins
Valfrido de Arasjo Sitva
Outro:

Continuar » (]

6% concluido

Fonte: PIBID/UFRPE

Asrespostas dos formularios sio armazenadas em uma plani-
lha do Google Drive dotada dos meios necessarios para um possivel
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tratamento estatistico. Um resumo das informacoes enviadas é dis-
ponibilizado automaticamente em forma de graficos e dados per-
centuais. A plataforma permite que a planilha seja publicada como
uma pagina da internet — amplamente divulgada entre todos os
coordenadores — possibilitando um acompanhamento simples e
imediato de todas as atividades realizadas pelos bolsistas de inicia-
cao a docéncia.

Imagem 2 — Resumo publicado dos Indicadores das Atividades
realizadas nas Escolas Parceiras

INDICADOR DE ATIVIDADES

OBJETIVO

1. Confeccionar recurso didético para Histéria

// 2. Criar blogs para facitar S, S—
Ay, \ 3. Criar perfs om redes sociais
b 4. Desenvolver a produgdo e textos oscritos
(AN‘ 5. Desenvolver Jogos para auxilio no processo ensino-aprendizagem de Histéria

6. Discuti texts tados & temética

7. Eaborar e realizar sequéncia diddtica para o ensino de Historia
8. Elaborar materiais diddticos disciplinares e interdisciplinares, inspirados nas demandas e necessidades da comunidade escolar.
9. Elaborar Nota para o jornal da escola
10. Estmular e preparar os alunos a participarem de olimpiadas de Historia
11. Identificar e propor formas de utiizagdo Ca biblioteca e dos recursos de ensino disponiveis.
12. Identficar e propor formas de utiizag3o da sala de informética e dos recursos de ensino disponiveis.
13. Identficar e propor formas e utiizag3o do laboratério de cidncias e dos recursos de ensino disponiveis.
14. Observar prética docente do ensino de Histéria
15. Participa © de avaliagdo dos resultados obtidos pelo programa.
1. Participar de evento com apresentagdo de trabalho
17.Participar de planejar de drea, professor orientador ou supervisor da escola.
18. Produzir e apresentar anigos técnicos-cientificos
19. Produzir sit iar 08 recursos d

20. Produzir uma pega teatral
21. Promover e participar de Feiras de Cc escolar;

22. Realizar aulas préticas no laboratério de Histéria

23. Realizar diagnose da escola

24, Realizar diagnose da tuma

25. Realizar Monitoria nas Aulas de Histéria

26. Realizar oficinas com as temdtcas relativas & Historia

27. Utiizar jogos como recurso cidético para motivar as aulas e auxiliar no processo de ensino-aprendizagem de Histéria

s8R caaoaaniRBR2BoconcoNB8aocanocs

Fonte: PIBID/UFRPE

Outro recurso estabelecido em nosso cotidiano € o Dropbox
— Servico de armazenamento remoto que permite a formacao de
uma rede de compartilhamento de arquivos entre os membros da
equipe. A coordenacao colegiada trabalha com pastas compartilha-
das para dar mais agilidade aos encaminhamentos administrati-
vos e ter os documentos internos armazenados com seguranca.

125%

108%



As redes de compartilhamento ocorrem também nas areas
dos subprojetos. Os estudantes armazenam todo o material de
planejamento de atividades, plano de aulas, artigos, entre outros,
numa pasta do Dropbox compartilhada e criada pelo coordenador
de area. Isso permite o monitoramento em tempo real do plane-
jamento e facilita orientacdo das atividades dos bolsistas, além
de evitar perda dos arquivos por problemas técnicos ou danos em
computadores pessoais. Ademais, este servico possibilita a cria-
cao um link para cada arquivo, que pode ser usado por qualquer
usuario da rede para download. E desta forma que orientamos
todos os licenciandos participantes a divulgarem seus produtos e
utilizamos esses links para anexar parte das producoes do PIBID/
UFRPE nos relatorios parciais de finais de atividades encaminha-
dos a CAPES.

o Relatorios de atividades

A elaboracao dos relatorios do PIBID/UFRPE tem recebido aten-
cao especial pela importancia na analise dos resultados e avaliacao
do programa. Trabalhamos com relatérios Parcial (julho) e Final
(dezembro) das areas paraum posteriortratamentodasinformacoes
eexecucaodorelatérioinstitucional. Para confeccaodosmesmossao
desenvolvidos formularios do Google Drive para cada subprojeto e
escola parceira, estruturados de maneira conveniente para siste-
matizar as informacdes. Indicadores gerais alinhados aos objetivos
do projeto institucional sao elencados no formulario e as respostas
evidenciam aqueles que sao preponderantes e também revelam os
aspectos mais frageis da nossa atuacao.
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Imagem 3 - Pagina Publicada dos Formularios de Acompanhamento dos

ID’s (Relatérios de Acompanhamento Bimestral)

806 Relatérios 2014 - Aprese... % / [ RELATORIO QUANTITATIV

+
",

ocs.google.com f

r'vy
) ¢ ¢
) ¢ ¢
) ¢ ¢
)¢ ¢

> | (B8~ Google VI OB O =

RELATORIO QUANTITATIVO PIBID/UFRPE - "AREA DO J
SUBPROJETO" - 2014

“Obrigatério
INDICADOR DE ATIVIDADES ' ‘ ‘

DESCRICAO SUCINTA DA ATIVIDADE *
Ad

desenvolvid s poss
nvestigacio educacional, a producio de conhe:

Fonte: PIBID/UFRPE

A producao dos estudantes, quando o formato permite, € ane-
xada aos relatérios através do link gerado diretamente da pasta
Dropbox. Uma pagina com as respostas de cada area é publicada
e as informacoes sao socializadas entre alunos bolsistas e coorde-
nadores. Esse mecanismo se revela um forte aliado na analise dos
impactos e reflexao de nossas acoes e praticas pedagogicas. E vem
nos ajudando no estabelecimento de uma cultura de documenta-
cao de todas as atividades desenvolvidas.



Imagem 4 — Pagina publicada da planilha de respostas do Relatério

de Area.
Relatérios 2014 - Aprese: x | [EJObrigadot x
—
« [l & https://docs.google.com/spreadsheets/d/ 1IW21ZXM6m_brMvDOpIZdpr_3mZTpdHW3qlzzrS4HOE4 /edit#gid=1696714472 QE
PEDAGOGIA UAG - 2014 (respostas) ] coordenacaopibid.ufrpe@gmail.com ~
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PRODUGAO (1) TIPO DO PRODUTO (1) DESCRICAO DO PRODUTO GERADO (1) ANEXOS (1) OUTRO PRODUTO?  PRODUGAO (2)
a diagnose tratou 0 espago escolar como um todo
a partir do perfil socioecondmico dos alunos na
perspectiva de subsidiar o plano de aula, e deu
14 através da Analise e das condides de ensino da
escola como: infraestrutura,material didético
Producdes Didatico- utilizado, biblioteca uma melhor compreensio da
Pedagégicas diagnose escolar rotina escolar. dropbo> PISiSHI4: NAO
plano de atividade elaborado para ajudar 05° ano
do ensino fundamental para contribuir para a
formagéo integral dos estudantes com agdes de
15 promogéo e atengao a saude;envolvendo
especificidades da tuma em relagéo a
Produgdes Didatico- dificuldades no ensino aprendizagem no ensino de
Pedagégicas plano de atividades ciéncias. hitps://www.dropbox.com/s/1c9810ad9kati43/PLANO%20I NAO

cartaz produzido para demonstrar os varios tipos

Produgdes Didaico- de biomas existentes e sua importancia para a Produgdes Didatico-
Pedagégicas cartazes satide como um todo. :Ihwwow.dropbox.com/s/i73; 3794.) SIM Pedagbgicas
+ =  FINAL2014 - | PARCIAL 2014 0

Fonte: PIBID/UFRPE

Imagem 5 - Resumo automatico dos relatérios de uma das areas do
subprojeto PIBID/UFRPE

PRODUGAO EDUCACIONAL GERADA

HOUVE PRODUTO RELATIVO A ESSA ATIVIDADE?

SIM 145 50.3%
NAO 143 49.7%

1. DESCRIGAO DA PRODUGAO EDUCACIONAL GERADA

CLASSIFICAGAO DA PRODUGAO (1)
Produgdes Didatico- Pedagégicas 115  79.3%
Produgdes Bibliograficas 10 6.9%
Produgdes Artistico-Culturais 13 9%
Produgdes Desportivas e Ludicas 4 2.8%
igdes Técnicas, de e Outras 3 21%

Fonte: PIBID/UFRPE
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. Meios de divulgacado e comunicacao

Durante os anos de 2011 e 2012, a divulgacao de relatorios dos
licenciandos, suas producdes e grande parte de nossa comunica-
cao foram realizadas através de uma plataforma online de rede
social personalizada para o nosso programa - Ning. A experiéncia
adquirida com o Ning foi bem sucedida e impulsionou novos pas-
sos nessa direcao. Entretanto, com a troca da coordenacao institu-
cional, perdemos as informacdes da referida plataforma e consta-
tamos a necessidade de criacao de uma pagina oficial do programa
alocada na pagina oficial da UFRPE online. Dessa forma, as even-
tuais mudancas de gestdao nao implicardo em perdas de informa-
coes e historico de nossas atividades, tendo em vista ser um pro-
grama institucional.

Atualmente, a coordenacao de gestao tem se esforcado para
concluir a reformulacdo da pagina institucional do PIBID na
UFRPE que passou por mudancas recentes de plataforma. Estas
acoes fazem parte de um plano estratégico para melhorar a
comunicacao, divulgacao de resultados, promover maior integra-
cao entre os participantes e, consequentemente, contribuir para
o acompanhamento e a avaliacdo da sistematica do projeto em
nossa instituicao.

Em paralelo, vimos buscando outras possibilidades de comu-
nicacao entre os atores do programa. Nesse sentido, procuramos
nos apropriar das redes sociais disponiveis. As redes sociais vém
ocupando um espaco cada vez maior no cotidiano da sociedade,
sobretudo, da populacdao mais jovem. E o Facebook tem posicao de
destaque. Diante desse cenario, é fundamental trabalhar a utiliza-
cao desses recursos de forma cuidadosa e consciente.

O PIBID/UFRPE tem se dedicado a promover espacos para
divulgacao das acdes nas escolas, foruns de discussoes acadé-
micas, planejamentos, entre outros, através da criacao de pagi-
nas e grupos no facebook para as areas, escolas, supervisores e



coordenadores. Grupos de e-mails do googlegroups também
fazem parte da rotina de comunicacao, principalmente entre
coordenadores. No entanto, esse mecanismo tem se intensificado
e estendido para grupos de Supervisores e Bolsistas de ID, com a
mais recente intervencao da CAP, na qual todos os seguimentos
atuantes possuem representacao.

Consideracoes finais

Os modos de coordenacao e conducao de politicas publicas apresen-
tam uma complexidade, que envolve fatores de ordem histoérica,
social e politico-institucional. Essa é situacao concreta da gestao
de um Programa como o PIBID. Ela envolve o esforco coletivo para o
planejamento e para a utilizacao de estratégias e de recursos para
alcancar, da melhor maneira possivel, objetivos e metas estabele-
cidos, por meio de uma gestao colegiada.

A estrutura colegiada tem permitido, coletivamente, a orga-
nizacao, execucao, acompanhamento e o controle das acdes do
Programa, pautando-se numa dialogicidade promotora de um
consenso na dinamica do trabalho coletivo administrativo-peda-
gogico. A efetivacao de uma Coordenacao de Gestao Colegiada tem
se constituido em uma possibilidade de inovacao, introduzindo
praticas participativas diferenciadas do padrao de gestao vigente
em muitas instituicdes publicas. Esse modelo tem proporcionado
uma dindmica que supera o insulamento burocratico e o divércio
entre subprojetos do Programa, além de proporcionar possibilida-
des de criacao e recriacao de novos padroes, contemplando autono-
mia e responsabilidade aos gestores envolvidos. Desse modo, cole-
tivamente, os coordenadores se transformam em elaboradores de
estruturas, de regras e de tomadas de decisao, situadas em deter-
minados contextos sociais.

49



50

Referéncias Bibliograficas

OLIVEIRA, D.; VIEIRA, L. O trabalho na educacdo basica em Pernambuco.
Recife: GESTRADO/CCS Grafica e Editora, 2014.

__. As politicas publicas em educacdo e a pesquisa académica. In:
OLIVEIRA, D.; DUARTE, A. Politicas publicas e educacao: regulacao
e conhecimento. Belo Horizonte: Fino Traco Editora, 2011.



Os documentos curriculares nacionais e o ensino
da historia do tempo presente: reflexoes sobre as
atividades do PIBID-historia da UFRPE na Escola
Técnica Estadual Alcides do Nascimento Lins

Lucas Victor Silva!

No contexto de crise da profissao docente, o acontecimento do
PIBID no ambito da formacao inicial de professores no Brasil é for-
midavel. O espaco deste artigo € muito pouco para evidenciar a
complexidade e a importancia que o PIBID tem adquirido ao longo
dos ultimos anos, sobretudo nas universidades publicas brasilei-
ras. Falamos todos do PIBID com os olhos brilhando, com emocao
e com esperanca renovada. O que nao nos desobriga a continuar
lutando também por melhores das condicGes de trabalho e de car-
reira docentes, fatores que somados ao aperfeicoamento da forma-
cao de professores onde o PIBID atua, sao igualmente importantes
para a melhoria da educacao basica brasileira.

1 Professor Adjunto do Departamento de Educacdo da Universidade Federal Rural
de Pernambuco. Coordenador da Area de Histéria do PIBID UFRPE (2012 — 2016).
Bolsista CAPES/PIBID. Contato: lucasvictor@uol.com.br.
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Mesmo assim, o PIBID parece um balsamo, um farmaco de
incrivel poder transformador da experiéncia formativa nas licen-
ciaturas pois possibilita a realizacao de diversas acdes a muito rei-
vindicadas pelos educadores, tais como a:

. Valorizacao da formacao de professores e do magistério;

. Valorizacao da articulacdo entre teoria e pratica na formacao
docente;

. Aproximacao entre a escola publica e as instituicoes
formadoras;

. Articulacdo da escola basica como instituicao co-formadora
de professores;

. Formacao continuada permanente;

. Insercao dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao;

. Investimento em oportunidades de criacao e participacao em
experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes
inovadoras e;

. Incentivo a realizacdo de praticas interdisciplinares

A Universidade Federal Rural de Pernambuco atua junto a
CAPES narealizacao do PIBID/UFRPE desde 2007, quando enviamos
a primeira proposta da instituicao. Em 2008, teve inicio o traba-
lho ininterrupto com a iniciacdo a docéncia que se estende aos dias
atuais. O eixo estruturador da proposta da UFRPE é “Ciéncia e con-
texto: o letramento cientifico na educacao basica” que é trabalhado
em uma perspectiva interdisciplinar:

Muitas sdo as dificuldades apontadas pela literatura
no que se refere a formacao inicial dos professores,
uma delas diz respeito a articulacdo entre as necessi-
dades da atuacdo no universo escolar e o conjunto de
conhecimentos disciplinares (saber especifico de cada
campo cientifico) e pedagdgicos (o qué e como ensinar).
A universidade, em geral, forma professores desatentos



a necessidade de relacionar os saberes académicos com
os interesses de aprendizagem dos alunos; forma pro-
fessores que usam pouco ou de forma inapropriada os
recursos didaticos (do quadro negro ao computador);
e que mais reproduzem praticas pedagogicas tradicio-
nais do que constroem novas estratégias de ensino em
acordo com as demandas educacionais da atualidade.
(UFRPE, 2013).

Notemos que a proposta da UFRPE valoriza a contextualiza-
cao na pratica docente. Entende-se que, nesta perspectiva, os com-
ponentes curriculares precisam contextualizar os conteudos arti-
culando-os a realidade e ao cotidiano escolar e, por conseguinte,
ao cotidiano discente. Contextualizar também significa investir
em abordagens didaticas que destaquem os modos de producao do
conhecimento cientifico.

A area de Histdria justificou sua proposta de iniciacao a
docéncia com o diagnoéstico da inadequacao do ensino de historia
ao tempo presente. O subprojeto de histéria registra que “é da socie-
dade e da escola que brotam intermitentemente os questionamen-
tos da pertinéncia de continuarmos praticando a histéria escolar
como tradicionalmente fazemos” (UFRPE, 2013). Constatou-se que

De fato, somos parte de uma crise mais geral: a de legi-
timidade do conhecimento humano em uma sociedade
individualista e pragmatica. E se a escola esta em crise,
é nas aulas de histéria que esta se manifesta com mais
pertinéncia: porque tao poucos alunos gostam de histo-
ria? (UFRPE, 2013)

Se pensamos rapidamente sobre a demanda renovadora da
histéria escolar ressaltada por absolutamente todos os pesquisado-
res da area, concordaremos com alguns dos diagndsticos abaixo:

. Ainda ensinamos os mesmos conteudos praticamente desde
o século XIX;
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. Somos docentes excessivamente “conteudistas”;

« Do ponto de vista metodolégico, ensinamos da mesma forma
como ensinavamos desde o século XIX, de maneira cronologi-
camente linear;

. Partimos sempre da mesma periodizacao quatripar-
tite eurocéntrica (Histérias Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporanea) faz pelo menos duzentos anos;

. Majoritariamente praticamos a aula expositiva com o apoio
apenas do livro didatico enquanto os docentes de outras areas
incorporam com mais intensidade jogos didaticos, livros
paradidaticos, e outros recursos didaticos mais diversificados;

Nao é demais concluir que a reconstrucao da legitimidade e
da efetividade da histéria escolar depende também da disposicao
de professores-historiadores em renovar a formacao de professores
e em enfrentar os desafios de uma sociedade de acelerada mutacao
tecnologica. Tal diagnéstico ja foi inclusive registrado no final dos
anos noventa em documentos como os Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino de histéria (BRASIL, 1997). O subprojeto da
area de Historia da UFRPE caminha no mesmo sentido alertando
sobre a necessidade de redirecionamentos na formacao de profes-
sores de histéria:

[..] A transformacdo dos caminhos da histéria e do seu
ensino devem passar inicialmente pelas instituicoes for-
madoras através da revalorizacdo das reflexoes pedago-
gicasna formacao dos historiadores; do investimento em
uma formacao tedrico-pratica em detrimento do exces-
sivo “conteudismo” historiografico; da aproximacao uni-
versidade-escola e universidade- instituicoes culturais e
de pesquisa; e da incorporacao de novos conhecimentos
na formacao inicial em tecnologia da informacao. Todos
estes desafios tém no PIBID um instrumento de suas rea-
lizacoes (UFRPE, 2013).



Como esse intuito inovador foi traduzido em estratégias e pra-
ticasdeiniciacdo a docéncia? Como o PIBID de Histéria se construiu?

Destaco duas propostas registradas do documento da area
(UFRPE, 2013):

. Realizar o ensino através de praticas interdisciplinares,
realizadas e planejadas por docentes da escola conveniada
e bolsistas ID das diversas areas de conhecimento sobre
temas agregadores e amplos o suficiente para permitirem
contextualizacdo dos mais diversos saberes como Feira de
Ciéncias, Dia do Meio Ambiente e/ou a producao de dossiés
tematicos sobre o contexto escolar e o local que recebe a
escola e o PIBID;

. Realizar o ensino utilizando-se de linguagens e recursos alter-
nativos aos ja utilizados tradicionalmente como o cinema, o
tablet, os jogos didaticos, a internet, as histérias em quadri-
nhos, a musica, o museu, o patriménio, as imagens, a foto-
grafia, o teatro, o RPG e documentos historicos, dentre outras
possibilidades;

. Realizar a aprendizagem como pesquisa, pois entendemos
que o ensino-aprendizagem em histéria é mais eficiente e
libertador quando realizado através de projetos de pesquisa.

Durante a construcao do programa, observou-se a necessi-
dade de definir as tematicas interdisciplinares que possibilitassem
tanto o ensino por projetos quanto a utilizacdo realmente reno-
vada dos chamados recursos didaticos alternativos. Neste sentido,
foi central a reflexao sobre o curriculo como um possivel eixo que
possibilitou oportunidades para a renovacao do planejamento
escolar nas instituicdes conveniadas. Aos poucos, a dinamica de
construcao do PIBID nas escolas, a rotina de dialogo com a escola
—entre supervisores, gestores, docentes, bolsistas IDs, orientadores
de projetos e coordenadores de area — possibilitou a definicao das
atividades, dos projetos, do calendario de realizacoes.
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O PIBID da UFRPE (SEDE) tem conveniadas as escolas estaduais
Ministro Jarbas Passarinho, EREM Professor Candido Duarte, EREM
Dom Bosco, Colégio Agricola Dom Agostinho Ikas, EREM Ginasio
Pernambucano, EREM Trajano de Mendonca e Escola Técnica
Estadual Alcides do Nascimento Lins.

A observacdo das mais diversas atividades realizadas ao
longo dos anos de 2012, 2013 e 2014 possibilitou refletirmos sobre
a pertinéncia do tempo presente como eixo estruturador das ati-
vidades do PIBID. Se existiram atividades que pouco dialogavam
com a escola, pois refletiam mais os interesses do bolsista ou de seu
orientador, quando o programa conseguiu junto ao planejamento
escolar a definicao de tematicas do tempo presente houve uma
qualificacdo inegavel das acoes implementadas.

Ensino de Historia e tempo presente segundo os documentos
curriculares oficiais

No Brasil, a leitura dos documentos curriculares oficiais para o
ensino de histoéria evidencia o reconhecimento, desde a década
de 1990, da relevancia do tempo presente como eixo estrutura-
dor do curriculo. Pensemos primeiro nos Parametros Curriculares
Nacionais (1 a 4° série) divulgados pelo MEC a partir de 1997. Eles
apontam uma organizacao curricular, como sabemos, por eixos
tematicos, desdobrados em subtemas.

Os PCNs propdem para os quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental a abordagem dos seguintes eixos tematicos:
Historia local e do cotidiano (que é subdividido em “Localidade” e
“Comunidades indigenas”) e Histéria das organizacdes populacio-
nais (que é subdividido em “deslocamentos populacionais”, “orga-
nizacoes e lutas de grupos sociais e étnicos” e “organizacao histé-
rica e temporal”).

Segundo o documento,



Os conteudos propostos estao constituidos, assim, a par-
tir da histéria do cotidiano da crianca (o seu tempo e o
seu espaco), integrada a um contexto mais amplo, que
inclui os contextos historicos.

Os conteudos foram escolhidos a partir do tempo pre-
sente no qual existem materialidades e mentalidades
que denunciam a presenca de outros tempos, outros
modos de vida sobreviventes do passado, outros costu-
mes e outras modalidades de organizacao social, que
continuam, de alguma forma, presentes na vida das pes-
soas e da coletividade (BRASIL, 1997, p. 35, grifos nossos).

Nesta perspectiva, para o documento,

o estudo do meio, como recurso didatico, favorece uma
participacdo ativa do aluno na elaboracdo de conheci-
mentos, como uma atividade construtiva que depende,
ao mesmo tempo, da interpretacao, da selecdo e das for-
mas de estabelecer relacdes entre informacées (BRASIL,

1997, p. 62).

Nos PCNs referentes aos anos finais do ensino fundamental
(BRASIL, 1998, p. 47, grifos nossos), a definicao dos conteudos precisa
levar em consideracao “as problematicas contemporaneas perti-
nentes a realidade social, econémica, politica e cultural da locali-
dade onde leciona, de sua propria regiao, do seu pais e do mundo”.

Segundo do documento,

No sentido de contribuir para que os alunos compreen-
dam a realidade atual em perspectiva histérica, é sig-
nificativo o desenvolvimento de atividades nas quais
possam questionar o presente, identificar questoes
internas as organizacdes sociais e suas relacoes em dife-
rentes esferas da vida em sociedade, identificar relacoes
entre o presente e o passado, discernindo semelhancas
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e diferencas, permanéncias e transformacées no tempo.
(BRASIL, 1998, p. 53-54, grifos nossos).

Do ponto de vista pratico, ha a proposta de se problematizar
o que é chamado de “realidade atual” e de se trabalhar didatica-
mente e historicamente com um ou mais problemas identificados
em espacos proximos e mais distantes.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2000, p.28) definem, entre outras coisas, a necessidade de se ensi-
nar/aprender a habilidade de posicionar-se diante de fatos presen-
tes a partir da interpretacao de suas relacoes com o passado.

As Orientacées Curriculares Complementares para o Ensino
Médio, também chamadas de PCN + (Ensino Médio), indicam a
organizacao do trabalho docente a partir de quatro eixos tematicos
para o ensino de Histéria. Sao eles: Cidadania: diferencas e desi-
gualdade; Cultura e trabalho; Transporte e comunicacao no cami-
nho da globalizacdo; Nacoes e nacionalismos (BRASIL, 2002).

O novo documento curricular sugere a contextualizacao
como eixo para a construcao de propostas interdisciplinares em
ciéncias humanas. Aqui, contextualizacao é entendida como um
caminho pedagégico na direcao “significacao dos temas/assuntos
a serem estudados pelos educandos, no ambito do viver em socie-
dade amplo e particular dos mesmos”. Nesses textos complemen-
tares aos PCNs originais, a nocao de contextualizacao “passa a ser
compreendida como a soma de espacos de vivéncias sociais dire-
tas e indiretas, nas quais os educandos identificam e constroem/
reconstroem conhecimentos a partir da mobilizacao de conceitos,
competéncias e habilidades proprios de uma determinada area e/
ou disciplina escolar” (BRASIL, 2002, p.22).

O que significa essa necessidade de construcao de um conhe-
cimento escolar contextualizado em histéria? Significa ensinar a
historia relacionando-a com o presente. E para qué? Para ensinar o
alunado a “posicionar-se diante de fatos presentes a partir da inter-
pretacao de suas relacées com o passado”™



Ultrapassar a posicao de espectador passivo diante
da vida coletiva e da visao fragmentada da realidade
social, substituindo as explicacées simplificadoras, que
reduzem os acontecimentos a sua dimensao imediata,
ou aquelas que atribuem os acontecimentos a acao das
forcas do acaso ou das vontades transcendentes, bem
como a excessiva valorizacao das mudancas tecnologi-
cas desvinculadas dos contextos de sua constituicdo por
uma visao mais integrada, articulada e totalizante. O
aluno passa a compreender a vida coletiva e a realidade
social como resultantes de um conjunto de relacoes e ele-
mentos integrados e articulados no tempo, passiveis de
serem transformados pela acdo humana e de serem com-
preendidos, organizados e estruturados racionalmente
(BRASIL, 2002, p. 76).

Notemos que as reflexdes dos PCNs+ sugerem a pertinéncia
da construcdao de um conhecimento histérico escolar desgarrado
dalogica da histéria cientifica. Entendendo que as disciplinas esco-
lares tém suas proprias légicas internas (CHERVEL,1990), é preciso
problematizar a realidade do presente discente, para dai definir o
curriculo. Atentemos as palavras do documento:

Em outras palavras, nao é preciso partir da diversidade
fenoménica que configura o campo factual da Historia
para constituir um curriculo. Pode-se fazer o inverso,
isto é, partir da problematizacao de aspectos da existén-
cia social contemporanea que envolvem varios conceitos
e dai prosseguir para o campo factual, buscando temas
que colaborem com a construcdo de uma compreensao
mais abrangente e com a tomada de posicao frente as
problematicas levantadas (BRASIL, 2002, p.78).

Neste sentido, percebemos aimportancia da histéria do tempo
presente como referéncia fundamental para a construcao desta
contextualizacdo. Mesmo que levemos em consideracao o imenso
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guarda-chuva, a ampla metafora “realidade escolar”, “cotidiano
escolar”, naohaoutro saber mais eficaz aos docentes das mais diver-
sas areas do conhecimento. Pensemos em possiveis tematicas rele-
vantes para o trabalho didatico nesta perspectiva contextualiza-
dora e interdisciplinar: histéria ambiental, meio ambiente, género,
memoria e patrimoénio, internet, cybercultura e novos géneros
textuais, cotidiano e histéria local, cultura e movimentos sociais,
Implicacoes da tecnologia/robotica/softwares no cotidiano, saude,
pluralidade cultural, ética, dentre outras possibilidades.

Continuando nossa reflexao, nossa leitura nos leva as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM - Ciéncias
Humanas). Novamente, percebemos a importancia do tempo
presente neste novo documento curricular. Uma das funcoes
da historia escolar seria o desenvolvimento da habilidade de
“posicionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacao
de suas relacoes com o passado”(BRASIL, 2006, p. 84).

Enfim, o mais recente dos documentos curriculares consul-
tados, os Parametros do Estado de Pernambuco para o ensino de
Histéria (PERNAMBUCO, 2013) também preconizam uma pratica
docente histoérica que ensine os alunos a relacionar passado, pre-
sente e futuro e a construir sua consciéncia histérica. Sugerem que
o docente estabeleca “a relacao entre o passado e o presente, por
meio da percepcao de continuidades, transformacées, diferencas e
semelhancas” (PERNAMBUCO, 2013, p.59).

Este documento avanca na definicio mais clara do que
seriam os conteudos do “presente” ao propor como expectativas de
aprendizagem:

Discutir e posicionar-se em relacdo a questdo do o tra-
balho infantil na localidade, no tempo presente e, em
outras épocas, observando permanéncias e mudancas
e os processos histéricos e movimentos sociais que as
desencadearam (p.59).



Compreender e analisar os processos histéricos que
desencadearam a formacdo e transformacao de organi-
zacoes sociais, projetos e/ou praticas sociais e culturais
existentes no tempo presente (p. 61).

Identificar deslocamentos populacionais no estado, no
passado e no presente, as migracoes regionais e nacio-
nais e compreender as razoes dos movimentos para
outras regides do pais ou para o exterior e, dessas regioes
para Pernambuco (p. 63).

A leitura dos documentos oficiais indica um desejo de cen-
tralidade das tematicas do presente em articulacao aos objetos do
passado nas definicdes curriculares da histéria escolar. No entanto,
precisamos nos questionar sobre que tempo presente é esse que
emerge dos documentos de maneira implicita ou mesmo explicita.
Em geral, podemos perceber que cabe ao docente a responsabili-
dade em recortar os temas da histéria imediata e articula-los ao
contexto escolar e discente.

Nos documentos oficiais aparecem as expressoes “presente”,
“contemporaneidade”, “atualidade”, “tempo presente” desarticula-
das as reflexdes tedricas da “histéria do tempo presente”. Nao se
trata aqui de exigir tal articulacdao, uma vez que, no Brasil, “essa
demanda social e historiografica se firmou de forma mais efetiva
recentemente” (DELGADO; FERREIRA, 2013, p. 20). Mas de chamar a
atencao para a importancia das reflexdes tedricas sobre a “histéria
do tempo presente” na formacao inicial e continuada de professo-
res com vistas arequalificar a pratica docente sobre as tematicas do
presente tao destacadas pelos documentos oficiais, uma vez que é
inegavel “a necessidade de o professor dominar multiplas lingua-
gens, multiplos conteudos que ajudem o aluno a entender proces-
sos e desenvolver um senso critico, e a histéria do tempo presente é
um espaco privilegiado para esse exercicio” (DELGADO; FERREIRA,

2013, p. 32).
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Neste sentido, falar em histéria do tempo presente, como colo-
cou em entrevista Henry Rousso (2009), é valorizar a possibilidade
da reflexao do docente-historiador sobre:

um tempo que é o seu proprio tempo com testemunhas
vivas e com uma memoria que pode ser a sua. A partir
de uma compreensao sobre uma época que nao é sim-
plesmente a compreensao de um passado distante, mas
uma compreensao que vem de uma experiéncia da qual
ele participa como todos os outros individuos (ROUSSO,

20009, p.03).

A historiadora Marieta de Moraes Ferreira (2000, p. 121)
chama a atencao para um dos desafios desta histéria recente: “os
istori - ica
historiadores confrontam-se com a competicao dos amadores e
com o crescimento do interesse pela histéria politica e pedago-
gica.” Ferreira tece uma série de consideracdes sobre os impasses
que enfrentamos:

Como fazer valer as regras para a escrita da histéria
cientifica das teses e monografias eruditas e passa-las
ao manual de ensino superior e depois as sinteses para
o grande publico? A pratica cientifica da histéria sé6 é
possivel no ensino superior? Como transformar as novas
aquisicoes inovadoras produzidas pela academia para
estendé-las ao grande publico? Como produzir uma his-
téria seguindo as regras cientificas e ao mesmo tempo
produzir manuais necessarios a formacdo politica e
civica dos cidadaos das sociedades modernas? Sao estas
as perguntas que hoje estamos sendo convidados a res-
ponder (FERREIRA, 2000, p. 121-122).

Podemos refletir também sobre os dossiés tematicos histori-
cos produzidos no ambiente escolar como produtos de atividades
interdisciplinares ou de ensino por projetos de pesquisa. Que esta-
tuto ou legitimidade daremos ao conhecimento histérico escolar
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produzidos por estudantes e docentes? Sao histéria do tempo pre-
sente também? Lembremos que estas producoes ocupam uma
lacuna que os historiadores profissionais nao costumas se preocu-
par. Quem de nds escreveu ou planeja escrever a histoéria de fave-
las, de invasdes e bairros populares? Que histéria é a mais impor-
tante para as escolas e para a populacao que nelas habitam?

Pensemos no significado da producado das comissoes da ver-
dade, nas tensoes urbanas que culminaram em fenémenos como
o Ocupe Wall Street, Ocupe Estelita, nas Jornadas juvenis de julho
de 2013. De fato, este tempo préximo nos desafia, nos mobiliza.
Essa historia imediata tem, assim, implicacées politicas, juridicas e
sociais. Nossa reflexao sobre ela precisa ser qualificada o suficiente
para evitarmos os anacronismos. E como nao abordar tais temati-
cas cujas vozes parecem cobrar da sociedade que as assiste e, por
conseguinte da escola, o engajamento enquanto cidadaos e docen-
tes na reflexao de suas pautas?

O tempo presente nas atividades do PIBID UFRPE na Escola
Técnica Estadual Alcides do Nascimento Lins

Como ja dissemos, o estabelecimento do tempo presente como
eixo das atividades de iniciacao a docéncia da UFRPE possibili-
tou a realizacdo de atividades significativas que seguiam as con-
cepcoes pedagogicas preconizadas nestes documentos oficiais
comentados acima. Pensemos no Clube de Histéria e Musica que
trabalhava o movimento da contracultura através de sua produ-
cao musical, ou nas Oficinas de Educacao Patrimonial que proble-
matizaram as politicas de patrimonializacao dos espacos ao longo
do século XX. Ambas iniciativas realizadas na Escola Ginasio
Pernambucano. Lembremos também das oficinas de Histéria e
Direitos Humanos na Escola Candido Duarte que tematizaram o
Estatuto da Crianca e do Adolescente e a histéria da infancia no
Brasil. Na Escola Lions de Parnamirim, realizamos atividade em
que os estudantes conheceram o poema Guia Pratico da Cidade
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do Recife de autoria de Carlos Pena Filho e foram convidados a
construir um novo Guia através de fotografias por eles produzidas
sobre as paisagens para eles relevantes. E preciso registrar tam-
bém o dossié tematico construido na Escola Trajano de Mendonca
sobre a histéria e as memorias do bairro de Jardim Sao Paulo e
o projeto “Um minuto de histéria” na Escola Técnica Estadual
Alcides do Nascimento Lins em que os alunos e bolsista produzi-
ram curtas metragens de 1 minuto sobre a tematica do racismo.
Aqui, nos deteremos com mais detalhe sobre atividades realiza-
das no PIBID nesta ultima instituicao.

Retornemos agora ao PIBID da area de histéria da UFRPE e
as atividades que revelaram possiveis e férteis caminhos para a
reestruturacdo do curriculo tendo como eixo o tempo presente na
Escola Técnica Estadual Alcides do Nascimento Lins. E importante
registrar que a escola funciona desde 2013 e possui uma estru-
tura fisica invejavel no que diz respeito a salas de aula, laborato-
rios (Matematica, Linguas, Fisica, Biologia, Quimica, Informatica),
quadra de esportes, Auditorio e Biblioteca. A escola se localiza no
municipio vizinho a capital, Camaragibe, e oferece o ensino médio
integrado aos cursos técnicos de Logistica e Eventos.

O nome da escola homenageia Alcides do Nascimento Lins,
estudante de Biomedicina da Universidade Federal de Pernambuco,
assassinado a tiros aos 22 anos, em frente a casa onde morava, no
bairro da Torre, em 5 de fevereiro de 2010, quando estava prestes a
concluir o curso. Alcides era filho de uma catadora de lixo e conse-
guiu ser o primeiro lugar no vestibular de 2007 entre os egressos
de escola publica. O fim tragico desta histoéria de superacao ganhou
repercussao nacional sendo tema de matéria jornalistica veiculada
nacionalmente. A escola costuma realizar atividades interdiscipli-
nares de reflexao sobre o cotidiano violento do tempo presente,
dentre outras chagas sociais comuns a Alcides e aos alunos da
Alcides, como a escola é chamada informalmente.

Um dos eixos tematicos interdisciplinares das atividades de
iniciacdo a docéncia para o ano de 2014 foi os 50 anos do golpe
civil-militar de 1964. Durante o ano os pibidianos realizaram



inicialmente sequéncias didaticas tematizando o golpe utili-
zando recursos didaticos alternativos como a musica popular.
Posteriormente realizamos uma articulacdo com a Secretaria
Estadual de Direitos Humanos e trouxemos para a escola a expo-
sicao “Anistia e Democracia: Para que nunca mais esqueca, para
que nunca mais aconteca”. A mostra é uma iniciativa do Governo
Federal em parceria com o Governo de Pernambuco. A exposi¢ao €
formada por 30 painéis com textos e fotos sobre a Lei da Anistia.
A mostra traz registros, da época do golpe militar até a anistia.
No ato de abertura da exposicao realizamos uma roda de dia-
logo com Amparo Araujo que foi militante da Acao Libertadora
Nacional (ALN), organizacao revolucionaria comandada por Carlos
Marighella e com Irageu Fonseca, organizador da exposicao.
Também participamos da conversa enquanto coordenador do PIBID
e professor de Histéria. Uma semana depois realizamos uma nova
roda de dialogo, desta vez com a presenca dos ex-presos politicos
Marcelo Mario de Melo e Alberto Vinicius. Minutos antes de come-
carmos este segundo encontro fui informado que duas estudantes
haviam comentado em casa sobre o conteudo da exposicao e sobre
os aprendizados conquistados quando da primeira roda de dialo-
gos. E que terminaram por descobrir que parentes haviam partici-
pado dos movimentos de resisténcia a ditadura. Terminamos por
organizar a mesa com a participacao das duas estudantes lado a
lado com os ex-presos politicos.

Nao é dificil perceber o saldo muito positivo destas ativida-
des. A escolha de uma tematica do tempo presente possibilitou:

. Articularmos efetivamente a Universidade, Secretaria de
Direitos Humanos e Escola Publica;

. Utilizarmos recursos didaticos renovados no ensino de his-
toria tais como a musica e os textos e imagens da exposicao
“Anistia e democracia”;

. Extrapolarmos os efeitos das atividades para o ambiente
familiar;

. Articularmos passado e presente
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. Testemunharmos a emergéncia de narrativas de memoria
nas familias dos estudantes;

Este ultimo efeito das atividades € muito significativo.
Vejamos como tratamento didatico do tempo presente possibilitou
trabalharmos nao apenas as memorias de militantes da época da
ditadura mas os depoimentos das duas alunas. O que nos leva a
algumas consideracoes:

. As memorias das familias das discentes estavam escondidas,
reprimidas, recalcadas. Conseguimos trazé-las a tona, torna
-las publicas. E a dimensao publica da memoéria pode ser tam-
bém entendida como direito de cidadania.

. As alunas assumiram a posicao de protagonistas da escrita da
histéria ao contribuirem com a divulgacao dos relatos fami-
liares. Foram além da experiéncia individual, pois estavam
articuladas as vivéncias dos seus antepassados, o que possi-
bilitava a construcao de novos significados sobre a existéncia
enquanto seres sociais cujo protagonismo na histéria sempre
lhes foi negado.

Referéncias Bibliograficas

BRAGSIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais (1% a 42 séries): histéria, geografia. Brasilia : MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais (5a a 8a série): historia. Brasilia : MEC / SEF, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdao Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais Ensino Médio: ciéncias humanas. Brasilia : MEC / SEF,
2000.

BRAGSIL. Secretaria de Educacio Basica. PCN+ - Ensino Médio, Orientacoes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais. Brasilia: 2002.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Basica. Orientacoes curriculares para o
Ensino Médio: Ciéncias humanas e suas tecnologias. — Brasilia, 2006.



CHERVEL, A. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo
de pesquisa. Teoria e Educacao. Porto Alegre, n. 2, p. 177-229, 1990.

DELGADO, Lucilia de Almeida Neves; FERREIRA, Marieta de Moraes.
Histéria do tempo presente e ensino de Histéria. Revista Historia
Hoje, v. 2,1n.4, 2013, p. 19 - 34.

FERREIRA, Marieta de Moraes. Historia do tempo presente: desafios.
Cultura Vozes, Petrépolis, v.94, n. 3, p.111-124, maio/jun., 2000.
PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo. Parametros para a Educacao
Basica do Estado de Pernambuco: Parametros Curriculares de

Histéria — Ensino Fundamental e Médio. Recife, 2013.

ROUSSO, Henry. Entrevista. Tempo e Argumento — Revista do Programa
de Pés-Graduacao em Histéria. Universidade do Estado de Santa
Catarina, Floriandpolis, v. 1, n. 1, p. 201~ 216, jan./jun. 2009.

SILVA, Marcos Antonio da; FONSECA, Selva Guimaraes. Ensino de Histéria
hoje: errancias, conquistas e perdas. Revista Brasileira de Histoéria.,
Sao Paulo, v. 30, n. 60, p. 13-33, 2010 .

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO. Subprojeto da area
de Historia — PIBID UFRPE, Recife, 2013.

67






A Educacao Ambiental na formacao de professores de
Ciéncias e Biologia: ac6es do PIBID Biologia da UFRPE

Monica Lopes Folena Araujo’

Introducao

A Educacdo Ambiental (EA), compreendida como uma pratica
pedagdgica (LAYRARGUES, 2002) e reconhecida por ser um voca-
bulo composto (LAYRARGUES, 2004), tem sido cada vez mais valo-
rizada no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), subprojeto Biologia, da Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE).

Para Layrargues (2004, p. 7),

Educacdao Ambiental é um vocabulo composto por um
substantivo e um adjetivo, que envolvem, respectiva-
mente, o campo da Educacdo e o campo Ambiental.
Enquanto o substantivo Educagdo confere a esséncia do
vocabulo “Educacdo Ambiental”, definindo os préprios
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fazeres pedagoégicos necessarios a esta pratica educativa,
o adjetivo Ambiental anuncia o contexto desta pratica
educativa, ou seja, o enquadramento motivador da acao
pedagobgica.

Concordamos com Layrargues (2004) quanto ao termo
Educacdo Ambiental, mas alertamos que o ambiental nao pode
ter uma funcao adjetival ingénua, pois traz, em sua esséncia, uma
identidade que mobiliza atores sociais envolvidos e comprometi-
dos com uma nova visao educacional. Nesse contexto, compreen-
demos que o adjetivo “ambiental” designa um rol de caracteristicas
qualificadoras de pratica educativa inovadora e traz consigo a res-
ponsabilidade de romper com a educacdo tradicional, a qual tem
colaborado pouco para a sustentabilidade.

Assim, Educacdo Ambiental designa qualidade especial que
define caracteristicas as quais, juntas, permitem o reconheci-
mento de sua identidade diante de uma educacao com dimensoes,
por vezes, esquecidas historicamente quanto ao entendimento da
vida, como a criticidade e a humanizacdo na relacao sociedade-
sociedade e sociedade-natureza.

Como pratica pedagogica que precisa ser desenvolvida nas
escolas, carece de atencao na formacao de professores, pois estes
atuardo nas escolas e em outros espacos educativos. Deste modo,
o trabalho com a EA no PIBID pode contribuir na formacao de pro-
fessores melhor qualificados para atuar com tematicas ambientais
na escola.

Neste sentido, torna-se imprescindivel analisar as praticas
de EA que tém sido desenvolvidas no referido Programa. Tendo
isto como pressuposto, o presente trabalho tem como objetivo
geral analisar as acoes desenvolvidas pelo PIBID Biologia com a
EA nas escolas parceiras. Especificamente objetivamos identificar
tais acoes e conhecer as contribuicoes das mesmas para a forma-
cao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e para os professores das
escolas parceiras.



Educacao Ambiental e Formacao de Professores de Biologia

A EA tem fixado suas raizes, ou seja, tem se configurado de duas
formas na formacao inicial de professores de Biologia: a partir da
transversalidade da tematica ou da insercao de uma disciplina
especifica. Segundo Ferraro (2004), a insercao parece ser a forma
mais adotada até entdo.

Em pesquisa realizada por Andrade (2008) com educadores
ambientais, professores de Instituicées de Ensino Superior (IES) e
pesquisadores da Associacao Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd) sobre a inclusao de disciplinas especificas
nos curriculos da educacao superior, percebemos que os resultados
encontrados foram divergentes. Em outras palavras, as recomen-
dacoes de leis, como a de n° 9795/99, sugerem a nao inclusao da EA
como disciplina, mas nao ha consenso sobre a pertinéncia ou nao
de inclui-la como disciplina no curriculo. Na secdo II da referida
lei, ha algumas diretrizes para a insercao da EA no ensino formal.
Vejamos algumas particularmente importantes ao nosso estudo:

Art. 9’ Entende-se por educacdo ambiental na educacao
escolar a desenvolvida no ambito dos curriculos das ins-
tituicées de ensino publicas e privadas, englobando:
I-educacio basica:

a. educacao infantil;

b. ensinofundamentale
c. ensino médio;

I1 - educacdo superior;
III - educacdo especial;
IV — educacio profissional;

V —educacao de jovens e adultos
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Art. 10° A educacado ambiental sera desenvolvida como
uma pratica educativaintegrada, continuae permanente
em todos os niveis e modalidades do ensino formal.

§ 1°A educacdo ambiental ndo deve ser implantada como
disciplina especifica no curriculo de ensino.

§ 2° Nos cursos de pds-graduacao, extensiao e nas areas
voltadas ao aspecto metodolégico da educacdo ambien-
tal, quando se fizer necessario, é facultada a criacdo de
disciplina especifica.

Art. 11° A dimensdo ambiental deve constar dos curriculos
de formacdo de professores, em todos os niveis e em todas
as disciplinas.

Paragrafo unico: Os professores em atividade devem
receber formacao complementar em suas areas de atua-
cao, com o proposito de atender adequadamente ao cum-
primento dos principios e objetivos da Politica Nacional
de Educacdo Ambiental (PNEA, 1999; grifos nossos).

Nas diretrizes trazidas para este trabalho, destacamos: a
necessaria insercao da EA na educacao superior, o que fortifica o
indispensavel dialogo EA-universidade; a recomendacao de a EA
nao se constituir em disciplina nos cursos de graduacao, a menos
que se objetive trazer diferentes metodologias que auxiliem os
futuros professores a trabalhar com ela na educacdo basica e a
necessidade de a EA constar nos cursos de formacao de professores.

Uma das formas encontradas por varias universidades
na atualidade para dar conta dos desafios elencados é inves-
tir na formacao de professores no ambito do PIBID. O PIBID € um
programa desenvolvido a partir da parceria entre o Ministério da
Educacao (MEC), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) e tem por finalidade fomentar a iniciacdo a



docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de
docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da edu-
cacao basica publica brasileira (BRASIL, 2013).

Segundo Tenério (2009), o subprojeto PIBID Biologia da UFRPE
objetiva, de forma geral, promover um ensino de Biologia que pre-
pare os professores e os estudantes para uma inovacao conceitual
e metodologica, tomando como referéncia a dimensao complexa
inerente aos fenémenos biolégicos estudados. Para isso, busca
implementar uma metodologia investigativa que insere os temas
disciplinares em seus diferentes contextos através de situacoes
problematizadoras que levarao os estudantes a pensarem, anali-
sarem, compararem e compreenderem a situacdo ou fendémeno
investigado, num exercicio argumentativo, critico e dialogado.

Metodologia

A metodologia, de cunho qualitativo (OLIVEIRA, 2007), incluiu a
observacao participante das acoes desenvolvidas com EA e entre-
vistas semiestruturadas realizadas com os dez bolsistas de inicia-
cao adocéncia, que desenvolveram-nas, e cinco professores de biolo-
gia das escolas, pois estes acompanharam a execucao das mesmas.

Minayo (2007, p. 70) define a observacao participante como
um processo “[...] pelo qual o pesquisador se coloca como observa-
dor de uma situacdo social [...] com a finalidade de colher dados e
compreender o contexto da pesquisa”. Assim, a observacao parti-
cipante foi importante na investigacao porque permitiu a aproxi-
macao da pesquisadora e da realidade concreta, no chao da escola,
no local onde docente e bolsista de iniciacao a docéncia agem, pen-
sam, inserem-se como sujeitos historicos. As observacoes foram
registradas em caderno de campo e por fotografias.

As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente
transcritas e analisadas seguindo-se os preceitos da analise de con-
teudo (BARDIN, 2004). As acdes aqui analisadas foram desenvolvi-
das nos anos de 2013 e 2014.
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Resultados e Discussao

Ao longo de 2013 foram desenvolvidos um projeto e seis oficinas
com EA. O projeto “Arvore da Vida” foi desenvolvido com estudan-
tes do 6° ano da Escola Lions de Parnamirim, nos meses de outu-
bro e novembro. O objetivo era compreender o papel dos vegetais
na natureza e na vida do homem. O projeto incluiu: levantamento
dos conhecimentos prévios dos estudantes, aulas expositivas dia-
logadas, visita ao Jardim Botanico do Recife e elaboracao de cordéis
por parte dos estudantes. Deste projeto resultou a elaboracao do
trabalho “Educacao com arvores na pratica escolar”, apresentado
na XIII Jornada de Ensino, Pesquisa e Extensao da UFRPE. Segundo
Hernandéz (1998), os projetos constituem excelentes modos de
abordar conteudos de forma integralizada.

As oficinas realizadas versaram sobre residuos, manguezal,
horta, compostagem e consciéncia ambiental. A oficina sobre resi-
duos solidos foirealizada com 0 1° ano C do Colégio Dom Agostinho
Ikas nos dias 17 e 24 de setembro. A oficina teve como titulo
“Reutilizando e transformando residuos so6lidos”. Na mesma os
estudantes aprenderam sobre o tempo de degradacao dos residuos
no ambiente e sobre a necessaria mudanca de atitudes e valores
em relacao aos mesmos. Foram construidas pecas com garrafas pet,
latas de aluminio e outros residuos que sao depositados pelos estu-
dantes nos coletores da escola.

Com a mesma turma foi desenvolvida uma oficina sobre man-
guezal nos dias 8 e 14 de outubro. Primeiramente, foram aplicados
questionarios aos estudantes para verificar seus conhecimentos
prévios sobre o tema. Depois, foram trabalhados textos sobre a for-
macao dos manguezais que traziam conhecimentos sobre fauna e
flora deste ecossistema e buscavam a sensibilizacao para a impor-
tancia do manguezal como bercario natural. Finalizando, foram
produzidos cartazes que foram afixados nos murais da escola e
o trabalho intitulado “A importancia de atividades praticas no
ensino de ciéncias”, apresentado no II Simpoésio de Iniciacdo a
Docéncia da UFRPE.



A oficina sobre horta foi realizada no més de novembro com
estudantes do 6° e 7° ano da Escola Lions de Parnamirim. O obje-
tivo era sensibilizar os estudantes para a criacao de uma horta que
pudesse servir como espaco didatico-pedagogico e contribuir para
a alimentacao saudavel dos mesmos. As etapas da oficina foram:
diagnose da escola, aulas expositivas dialogadas, preparacao do
solo para a horta e plantio de mudas de alface e couve. Desta ofi-
cina resultou a producao do trabalho “Analise sobre a implantacao
de horta em escola publica do Recife/PE”, apresentado na forma de
poster no II Simposio de Iniciacdo a Docéncia da UFRPE.

Na mesma escola foi desenvolvida oficina sobre composta-
gem nos meses de setembro e outubro, totalizando 12 horas/aula,
com estudantes de 6° e 8° ano. A oficina teve inicio com a leitura
do texto “A natureza em mim e eu na natureza”. Depois houve lei-
tura e discussao da Politica Nacional de Residuos Sélidos, visitas ao
entorno escolar a fim de coletar plantas, ramos, folhas, gramineas,
dentre outros, para identificacdo e producdo de compostagem; e
producao de cordel.

Discutir sobre tematicas socioambientais através de um juri
simulado foi o objetivo da oficina desenvolvida na Escola Candido
Duarte com 30 estudantes do Ensino Médio. Apos a discussao de
tematicas socioambientais controversas, como a construcao de um
shopping e uma via em uma area de manguezal, foi realizado um
juri simulado com o intuito de discutir a viabilidade ou nao de tais
empreendimentos. A oficina resultou nos trabalhos: “O uso educa-
tivo do juri simulado no ensino médio: estratégias para o estudo
de uma tematica socioambiental controversa”, apresentado na XIII
Jornada de Ensino, Pesquisa e Extensao da UFRPE; e “Sondagem da
percepcao de impactos ambientais por alunos do ensino médio de
uma escola publica do Recife”, apresentado na modalidade pos-
ter na Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC).

A oficina “Consciéncia Ambiental” foi desenvolvida no 8° ano C
daEscolaJarbasPassarinhonos meses de setembro e outubro de 2013.
A mesma consistiu em: levantamento dos conhecimentos prévios
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dos estudantes, andlise do filme Wall-e, aula campo ao Capibar (bar
construido com residuos extraidos do Rio Capibaribe) e producao
de maquetes. Desta oficina resultou a producao da monografia da
bolsista Lidianne Maria da Silva e o trabalho “A relevancia de aulas
campo no processo ensino-aprendizagem de educacao ambiental”,
apresentado no II Simpésio de Iniciacao a Docéncia da UFRPE.

Ja em 2014 foram desenvolvidos um projeto e duas oficinas
nas escolas parceiras. O projeto sobre derramamento de petrdleo
em alto mar, que foi realizado com uma turma de 1° ano e outra de
2° ano da Escola Candido Duarte. O projeto foi desenvolvido em trés
etapas: discussao de texto que tratava sobre o tema com pergun-
tas para os alunos refletirem e responderem, experimentos que
simulavam o impacto ambiental e, por fim, a confeccao de cartazes
sobre o tema para serem expostos nos murais da escola.

Um dos resultados deste projeto foi a apresentacdo e publica-
cao do trabalho intitulado “Educacao ambiental: quais as potencia-
lidades de um EIA/RIMA para um projeto de educacao ambiental?”,
apresentadona XIIJornada de Pesquisa, Ensino e Extensao da UFRPE.

A oficina sobre branqueamento de corais foi realizada com
estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental II da Escola Ministro
Jarbas de Passarinho. Na mesma, eles tiveram aula pratica sobre
0 que sao os corais e o que € o branqueamento e visitaram o
Laboratério de Ambientes Recifais (LAR) da UFRPE. Na ocasido, os
alunos tiveram palestra proferida por pesquisador, cujo objeto de
estudo é os corais, e conheceram tipos de corais encontrados no
Recife e pesquisas que sao desenvolvidas pelo LAR sobre os mesmos.

A outra oficina desenvolvida em 2014 foi intitulada “Educacao
Ambiental, Desperdicio e Reaproveitamento Alimentar”. A mesma
foi desenvolvida com estudantes do 9° ano da Escola Dom Bosco e
o objetivo foi conhecer a problematica do desperdicio alimentar em
feiras livres. Todas as acoes partiram do estudo da musica “A Feira
de Caruaru”, de Luiz Gonzaga. A oficina teve dois momentos: um
tedrico, com debates e videos (como Ilha das Flores) e atividades nas
quais os alunos produziram desenhos e poesias; e outro pratico, na
cozinha da escola, onde os alunos fizeram suco da casca do abacaxi.



Organizamos no quadro 1 a sintese das a¢oes desenvolvidas
pelo PIBID Biologia com a EA nas escolas parceiras. No mesmo espe-
cificamos o tipo de acao, o ano de realizacao, o objetivo da mesma e

a escola e publico-alvo.

Quadro 1—- A¢des desenvolvidas pelo PIBID Biologia com EA nas escolas

parceiras
Tipo de acao Ano Objetivo Escola Publico alvo
parceira
Projeto “Arvore da 2013 Compreender o Lions de Estudantes
Vida” papel dos vegetais Parnamirim do 6° ano
nanaturezaena do Ensino
vida do homem Fundamental
II
Oficina sobre 2013 Sensibilizar Lions de 6° e 7° anos
horta para acriacdode Parnamirim do Ensino
uma horta que Fundamental
servisse como II
espaco didatico-
pedagédgico
Oficina sobre 2013 Compreenderas Lionsde 6° e 8° anos
compostagem vantagens da Parnamirim do Ensino
compostagem Fundamental
para o ambiente I
Oficina 2013 Promover Colégio Dom Estudantes
“Reutilizando e mudancas de Agostinho  do1°anodo
Transformando atitudes e valores Ikas Ensino Médio
Residuos Sélidos” em relacao ao
ambiente
Oficina sobre 2013 Sensibilizar para  Colégio Dom Estudantes
manguezal aimportanciado Agostinho doi1°anodo
manguezal como Ikas Ensino Médio
bercario natural
Oficina sobre 2013 Discutir a Candido 1°,2° e 3° anos
tematicas viabilidade de Duarte do Ensino
ambientais construcoes Médio
transversas em area de
manguezal
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Tipo de acdo Ano Objetivo Escola Piblico alvo

parceira
Oficina 2013 Sensibilizar os Jarbas 8°anodo
“Consciéncia estudantes para  Passarinho Ensino
Ambiental” o descarte correto Fundamental
dos residuos II
sdlidos
Projeto sobre 2014 Estimulara Candido 1° e 2° anos
derramamento de criticidade dos Duarte do Ensino
petréleo estudantes em Médio
relacdo aos danos
ambientais
Oficina sobre 2014 Sensibilizar Jarbas 7° ano do
branqueamento os estudantes Passarinho Ensino
de corais sobre o problema Fundamental
ambiental II
branqueamento
dos corais
Oficina “Educacdo 2014 Conhecer a Dom Bosco 9°anodo
Ambiental, problematica do Ensino
Desperdicio e desperdicio nas Fundamental
Reaproveitamento feiras livres do II
Alimentar” Recife

Fonte: Relatérios de Area Biologia Pibid/UFRPE

As oficinas realizadas demonstram que a EA tem sido tra-
balhada no dmbito do PIBID Biologia da UFRPE, buscando-se a
contextualizacao dos conteudos, a dindmica do processo de ensi-
noaprendizagem e a formacao cultural e cientifica dos estudantes
das escolas parceiras. Libaneo (2001) advoga que a escola necessaria
para fazer frente as diversas realidades encontradas na atualidade
é aquela que prové formacao cultural e cientifica, que possibilita o
contato dos alunos com a cultura provida pela ciéncia, pela técnica,
pela linguagem, pela estética e pela ética.

Por outro lado, as entrevistas explicitaram que as a¢oes con-
tribuiram para a formacao dos bolsistas, porque desvelaram cami-
nhos para trabalhos com EA na Educacao Basica e mostraram a



importancia da EA na formacao de sujeitos ecolégicos. Para a bol-
sista B3:

No PIBID temos tempo para planejar acées com a profes-
sora coordenadora e isso faz muita diferenca. Temos indi-
cacoes de leituras, fazemos o plano da oficina, discutimos
com a professora, corrigimos e, somente depois de tudo
certinho, é que podemos aplicar a oficina. Com essa for-
macao conseguimos agir com mais seguranca e aprendo
coisas sobre a Educacdao Ambiental que nao tenho oportu-
nidade de aprender nas aulas que tenho na licenciatura.

A bolsista B1 complementa que: “aprendemos como planejar
e desenvolver acoes que contribuam na formacao de sujeitos ecolo-
gicos ou, no minimo, de cidadaos mais sensibilizados de seu papel
no ambiente”.

Ja os professores das escolas atestaram que aprenderam novas
metodologias, novas formas de trabalhar a EA. Para P1: “Gosto
muito de atuar no PIBID, porque aprendo sempre novas formas de
trabalhar com a EA e com outras tematicas. E uma forma de me
atualizar”. Ja a professora P5 atestou que

Estar em contato com atividades inovadoras promovidas
na escola alimenta a minha pratica [..] Os estudantes
ficam motivados e gostam de fazer atividades fora da
escola [..] Eles adoraram ir ao laboratério da Rural e per-
ceber que podem estudar ali e que gostariam de estudar
ali. Isso é o melhor de tudo!

Esse pensar e agir no ambito do PIBID nos aproxima de uma
concepcao de ciéncia que estrutura-se no principio de que para
aprender ciéncia é preciso saber que “A ciéncia se torna fasci-
nante quando n3o se fica apenas na teoria” (GLEISER, 2005, p. 22).
Consideravelmente, esse é o prisma fundamental para que o ensino
de Biologia hoje se torne mais significativo na vida dos estudantes
da Educacao Basica.
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Percebemos nesta pesquisa e por meio das pesquisas de Brito,
Melo e Araujo (2012), Araujo (2012) e Silva et al (2011) que o PIBID
Biologia tem orientado as suas acoes de formacao de professores
e dos estudantes nas escolas parceiras na busca pela autonomia,
dialogicidade, criticidade e responsabilidade social por meio do
estudo de questdes do contexto local e global sobre EA. Por isso, cor-
roboramos com Araujo (2009) que o PIBID busca contribuir para a
formacao de professores de Ciéncias e Biologia comprometidos com
a formacao de cidadaos criticos, reflexivos, ativos e conscientes de
seu papel social no mundo.

Consideracoes Finais

As acoes desenvolvidas com EA no ambito do PIBID Biologia da
UFRPE, em um periodo de dois anos, desvelam que ha uma inten-
cao educativa do Programa e, em particular, do subprojeto Biologia,
de contribuir para que as escolas parceiras trabalhem a EA de
forma regular. Isto é bastante significativo, pois o que se verifica
de forma mais efetiva sao trabalhos pontuais sendo desenvolvidos
com a tematica nas escolas.

Outro ponto a ser considerado nas acoes € a relevante contri-
buicdo a formacao inicial dos licenciandos em Ciéncias Biologicas,
que sao bolsistas de iniciacao a docéncia, e a formacao dos profes-
sores das escolas parceiras, pois estes, através do PIBID Biologia,
formam-se em servico. Tal formacao inicial e continuada contribui
para que a escola e a universidade sejam locais mais dinamicos e a
aprendizagem significativa. Outro viés que merece destaque é que
a universidade torna-se um local mais acessivel aos estudantes e
professores da Educacao Basica.

Ademais, os resumos e trabalhos apresentados em eventos
ocorrem em parceria bolsista de iniciacao a docéncia-professor
da universidade-professor da escola e isso contradiz o movimento
hegemonico da universidade ser produtora de conhecimento e
a escola uma consumidora. As producées no ambito do PIBID



demonstram que o conhecimento pode e deve ser produzido na
parceria universidade-escola.

Portodo o exposto, podemos concluir que, na parceria universi-
dade-escola, ganham todos os envolvidos. Isto significa que o PIBID
€ um programa que faz a diferenca na escola e na universidade e,
como politica publica, pode e deve ser mantido e potencializado.
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Biblioteca escolar: espaco de formacao humana,
social e linguistica

Luiz Henrique Wink?
Vicentina Maria Ramires Borba?

Introducao

Muitos acreditam que para se gostar de portugués e compreen-
der um texto, ha que ser muito inteligente, isto é, nascer com o
“dom” da leitura, mas isto ndo é verdade, pois “compreender bem
um texto ndo é uma atividade natural nem uma heranca gené-
tica, nem uma acao individual isolada do meio e da sociedade em
que se vive. Compreender exige habilidade, interacao e trabalho”
(MARCUSCH]I, 2008, p. 45).

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, cabe ao docente despertar no aluno o desenvolvi-
mento de capacidades de pesquisas, buscar informacées, analisa
-las e seleciona-las, além da capacidade de aprender, criar férmu-
las, ao invés de propor apenas atividades de memorizacao.

1 Discente do Curso de Licenciatura em Letras. Bolsista de Iniciacdo & Docéncia
PIBID/UFRPE em 2014.

2 Professora do Departamento de Letras da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Coordenadora da Area de Letras. Bolsista CAPES/PIBID.
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O desafio é criar todas estas capacidades nos alunos, consi-
derando que ao nosso redor ha uma constante mudanca tecnolo-
gica que muitas vezes dificulta a filtragem destas informacoes.
Entretanto, esse desenvolvimento acelerado da tecnologia tem
feito com que os alunos fiquem cada vez menos interessados em
livros, principalmente os classicos da literatura brasileira, a nao
ser quando se trata de assunto para o vestibular. As bibliotecas,
por sua vez, nao representam o papel que deveriam exercer nas
escolas, que é o de contribuir na formacao de leitores em todos os
niveis, seja porque nao tém estrutura fisica adequada, seja porque
o acervo é insuficiente seja porque nao ha recursos humanos pre-
parados para atender a demanda de leitores.

Dessa forma, a biblioteca pode ser um local nao somente
como hoje é conhecido, no qual o aluno tem a obrigacao de fre-
quentar para simplesmente acumular conhecimentos especificos,
que muitas vezes sao esquecidos, mas pode se transformar em
espaco agradavel.

Este trabalho tem como objetivo principal conscientizar
os alunos do ensino médio da importancia da Biblioteca como
espago de formacao humana, social e linguistica. Como objetivos
especificos, pretendemos: a) desenvolver atividades de compreen-
sao textual, a partir de escolhas de obras na biblioteca; b) pro-
mover acoes para se criar o habito de leitura em um mundo tao
globalizado; c) ampliar a compreensdo de que livros, romances,
poemas, poesias, textos jornalisticos, etc., ndo somente possuem
informacao em si ou sao fonte de entretenimento, mas que tam-
bém existem sentidos léxico-gramaticais e semanticos que preci-
sam ser desvendados.

Em relacdo ao segundo objetivo, por exemplo, entendemos
que a criacao de um Clube de Leitura é primordial para que o aluno
possa debater, argumentar, criticar os textos lidos e, ao mesmo
tempo, compreender sua construcao, seja da estrutura, seja do sen-
tido, enfim, tudo o que todas as informacodes tecnolégicas nao con-
seguem alcancar.



Sao precisamente as leituras dos classicos que pretendemos
resgatar, para mostrar aos alunos que esses livros possuem muitas
informacdes e historia.

Praticas de Leitura e bibliotecas nas escolas

A leitura é uma pratica social que remete sempre a outros textos
e outras leituras. E o caminho que leva a formacdo de um leitor
que, entre outras coisas, percebe e forma relacées com um contexto
maior. Ao lermos um texto, acionamos nosso sistema de valores,
crencas e atitudes que refletem perspectivas dos grupos sociais aos
quais somos expostos

O ato de ler é a via de acesso aos bens culturais registrados
pela escrita. “O exercicio do pensamento (gnosis) e da acao (praxis)
sobre a natureza somente é possivel porque o homem possui lin-
guagem (oral e escrita): o elemento essencial para a producao,
transmissao e recepcao de conhecimentos, bem como para a sua
incessante exploracao do mundo” (Silva, 1988:22).

Otrabalho com aleitura, quando inserido no processo social, nao
pode ser neutro. Ele carrega em seu bojo uma orientacdo que tanto
pode contribuir para a construcao de uma sociedade democratica,
como servir-lhe de obstaculo, de acordo com os propésitos dos grupos
que a ela (a leitura) recorrem como parte de seus projetos de acao.

A atividade de leitura, no entanto, ao mesmo tempo em que
é individual, no sentido de que cada leitor incorpora a histéria de
suas varias leituras, é social na medida em que a compreensao da
realidade, proporcionada pela compreensao critica da leitura, pos-
sibilita ao leitor atuar sobre ela. E assim que a leitura estabelece a
mediacdo entre o ser humano e a realidade.

Considerando todos esses aspectos mencionados, o professor
pode contribuir para mudar as condicoes de producao da leitura do
aluno ao propiciar-lhe as condi¢ées de construcdo de sua histéria
de leituras ao mesmo tempo em que resgata a historia de sentidos
do texto.

87



88

No entanto, essa tarefa precisa ser bem direcionada e apoiada
por outros setores na escola. A biblioteca é o principal deles, ainda
que seja um espaco que precisa ser mais estruturado e adequado as
necessidades de seus leitores.

Abiblioteca escolar é, sem duvida, um suporte importante para
a formacao basica do leitor, por estar dentro da escola, ser referéncia
de leitura e espaco cultural para os discentes, sejam eles pequenos,
adolescentes, jovens ou adultos, seja qual for o grau de formacao.

O surgimento das bibliotecas escolares no Brasil, cujo acervo
era constituido principalmente por obras religiosas vindas de
Portugal, esteve intimamente ligado ao trabalho dos jesuitas, fun-
dadores dos primeiros colégios brasileiros, que eram dirigidos para
uma elite nacional (COPPOLA JUNIOR & CASTRO FILHO, 2012).

Com o advento da Internet chegou-se a especular se a biblio-
teca ia deixar de existir, e ela resistiu a essas novas tecnologias,
provando que a “rede” apenas a complementa, mas nao a substitui.
Assim, a biblioteca nao é apenas espaco para acolher livros, mas
acolher cidadaos que querem mudar sua forma de pensar, de ver a
vida, melhorar seus conhecimentos e se preparar para ser um lei-
tor pensador, critico e influenciador das novas geracoes e, conse-
quentemente, para somar-se aqueles que buscam boas realizacoes
e qualidade de vida. Se a leitura é um direito, a biblioteca escolar é
o meio possivel de garantir esse direito, por meio do acesso a infor-
macao dos estudantes das escolas publicas.

E preciso estar claro para o professor, conforma advoga
Silveira, que:

a atividade dos leitores no cerne de uma biblioteca tam-
bém ndo se delimita a tarefa de reunir informacoes,
ordena-las e cataloga-las. Mais que isso, eles devem
potencializar suas leituras apossando-se dos acervos,
promovendo associacdes impensadas, dialogando com
vozes aparentemente silenciadas. (SILVEIRA, 2012, p. 150).

Portanto, continua Silveira (2012), as bibliotecas sdo luga-
res onde se guardam histérias, lugares onde o fascinio e o



deslumbramento instigam reacdes. Sao espacos de criacao e ino-
vacao, que tém o poder de incentivar praticas de leitura capazes de
mudar o mundo daqueles que as exploram.

Metodologia

Este projeto, que consiste em resgatar junto aos alunos do ensino
médio o prazer da leitura, foi realizado junto a Escola de Referéncia
em Ensino Médio Prof. Trajano de Mendonca, localizada no Bairro
de Jardim Sao Paulo, Recife, PE.

A escola apresenta boas estatisticas de aprovacao em vestibu-
lares, com um espaco fisico externo grande e arborizado, mantém
formas de acessibilidade e, por estabelecer boa interacao entre alu-
nos e professores, mantém ambiente interativo entre a escola e os
pais dos alunos, ou seja, a relacdo entre a escola e a comunidade é
saudavel e produtiva.

Em um primeiro momento pensavamos em realizar este pro-
jetono periodo de contraturno, uma vez que a escola é semi-integral,
com previsao de duas visitas por semana, e muitas vezes os alunos
nao podem ficar apos o horario normal das aulas na Biblioteca para
debates e discussoes sobre os classicos da literatura brasileira.

Ressaltamos que neste primeiro momento nosso desejo era
que os alunos falassem do que gostavam de ler, que trouxessem
suas leituras, independentemente de qualquer obrigacao imposta
pelo professor. Essa etapa foi acompanhada de uma criacao de
espécie de “regulamento” do Clube, no qual seriam criadas cartei-
ras de identificacao, incentivo com prémios para quem compare-
cesse regularmente, etc. Apos este momento, os alunos responde-
ram algumas questodes, tais como: Nos textos que eles gostam de
ler, a linguagem é compreensivel? Os textos tém sentido? Podem
ser utilizados para o crescimento profissional? Ajudam a fazer cri-
ticas da sociedade?

Como trabalhamos com turmas que em breve prestariam
vestibulares, a proxima etapa foi dar inicio a leitura de textos
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considerados necessarios para tal. E como o vestibular é também
composto de uma redacao, buscamos trazer aos alunos nocoes
sobre coesao e coeréncia na elaboracao de textos.

Os materiais utilizados foram os livros existentes na biblio-
teca da escola, e também os que os alunos possuiam em suas resi-
déncias. Elaboramos questées que foram entregues aos alunos,
com o intuito de verificar qual a constancia de suas leituras. As
questoes giraram em torno do gosto pela leitura, o tipo de leitura
mais apreciada, a frequéncia de leitura em sala de aula e fora da
sala de aula e sobre a ultima leitura feita. Procuramos mostrar,
através desse questionario, a importancia da leitura também para
se realizar uma boa redacao, com coeréncia e coesdo, mas o foco
era despertar o gosto pela leitura da literatura brasileira, que nao
é muito abordada na escola, e conscientizar os alunos do ensino
médio da importancia da Biblioteca como espaco de formacao
humana, social e linguistica.

Para tanto, foi escolhido o classico de Machado de Assis, Dom
Casmurro, sobre o qual foram levantadas varias questées que pode-
riam ser trabalhadas com os demais classicos da literatura brasileira.

Resultados e Discussao

Na primeira reuniao realizada na Biblioteca da Escola, com o com-
parecimento de 15 (quinze) alunos, travamos os primeiros conta-
tos com a real condicao de leitura dos estudantes. Em um primeiro
momento nossa conversa com os alunos foi no intuito de saber
o que eles gostam de ler, e nesta tarefa descobrimos que, em sua
grande maioria, os alunos s6 leem os classicos por ser uma obriga-
cao para o vestibular, e assim ndo conseguem enxergar a riqueza
de detalhes que neles existem, e o quanto podem servir de auxilio
para aprendizagem, dentre outros de aspectos léxicos, gramaticais
e semanticos da linguagem.

Também foi relatado que o uso que faziam da biblioteca era
apenas para local de estudos de outras disciplinas, para fazerem



os exercicios solicitados pelos professores, sem consultas ao acervo
existente. Em se tratando de literatura, nao foi registrada uma acao
sequer de interesse dos alunos por leitura de obras indicadas pelo
professor ou por simples deleite.

Para iniciar essa fase de discussao sobre a leitura dos classicos
da literatura e o papel da biblioteca escolar para contribuir com essa
pratica, foi escolhida a obra Dom Casmurro, de Machado de Assis.

A seguir, fazemos um pequeno resumo da obra, para situar
nosso estudo.

Dom Casmurro € uma das obras mais marcantes de Machado
de Assis, e foi publicada no ano de 1889, no periodo literario deno-
minado Realismo. A histéria é um relato em primeira pessoa, feito
pelo personagem Bentinho, que estava destinado a ser padre, para
cumprir uma antiga promessa de sua mae, mas a convivéncia com
sua vizinha, Capitu, por quem se apaixonara, deixara-lhe duvidas
e conflitos. No seminario, de onde saiu sem se tornar padre, conhe-
ceu aquele que seria seu melhor amigo, Escobar. Bentinho casou-se
com Capitu e o casal tinha por amigos Escobar e Sancha, também
casados. Muito ciumento, Bentinho passou a desconfiar de estar
sendo traido por sua esposa com o amigo, até que este ultimo fale-
ceu afogado no mar. Os ciumes levaram a separacao do casal e ao
comportamento cada vez mais fechado de Bentinho, dai o apelido
“Dom Casmurro”.

Nas oficinas realizadas com os alunos, sobre Machado de
Assis, foi possivel confirmar essa falta de interesse inicial dos alu-
nos, que mudaram de atitude com o desenvolvimento do projeto
com a abordagem do livro “Dom Casmurro”, sendo realizados deba-
tes sobre os primeiros capitulos, nos quais, juntamente com os
alunos, foram observadas varias ocorréncias da intertextualidade
Machadiana, com varias citacoes historicas e referéncias a obras
classicas da literatura universal, como Otelo, de Shakespeare, e,
principalmente, a passagens da Biblia.

A intertextualidade faz referéncia a outros textos ja existen-
tes, e pode ser explicita, quando o autor apresenta a fonte do inter-
texto, ou seja, a citacdo é literal no texto novo, ou implicita, quando
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a citacdo € parafraseada, e o leitor, acionando as suas historias de
leitura, é capaz de identifica-la e interpreta-la.

Um dos exemplos discutidos na oficina foi a passagem em
que Bentinho, personagem principal do livro, beija Capitu, que é
narrada de forma a retornar o que esta escrito na Biblia, conforme
podemos ver a seguir:

[.] lembrou-me ir correndo a casa vizinha, agarrar
Capitu, desfazer-lhe as trancas, refazé-las e conclui-las
daquela maneira particular, boca sobre boca. E isto,
vamos, é isto.. Idéia sé! Idéia sem pernas! [..] muito
depois é que sairam vagarosamente e levaram-me a casa
de Capitu. [...] Nao me olhou de rosto [...] Assim gastamos
alguns minutos compridos, até que ela deixou inteira-
mente a costura, ergueu-se e esperou-se. Fui ter com ela
[..] Aboca com que respondeu era tal que cuida haver-me
provocado um gesto de aproximacao. Certo é que Capitu
recuou um pouco. Era ocasido de pega-la, puxa-la e beija
-la... [...] Nao conhecia nada da Escritura. Se conhecesse,
é provavel que o espirito de Satanas me fizesse dar a
lingua mistica do cantico um sentido direto e natural.
Entdo obedeceria ao primeiro versiculo: “Aplique ele os
labios, dando-me o 6sculo da sua boca”.

Os alunos identificaram sem muita dificuldade a mencao a
personagens importantes da Biblia e interpretaram a passagem
como um conflito do autor ao possivel pecado que poderia estar
cometendo, dado o seu papel de futuro seminarista.

Na continuacao do estudo dos primeiros capitulos de “Dom
Casmurro”, com especial atencao e preocupacdo com palavras de
dificil compreensao pelos alunos, por nao fazerem parte do coti-
diano deles, observamos que elas possuem uma coeréncia na abor-
dagem efetuada pelo narrador, que foram bem avaliadas pelos
alunos, pois estas poderiam ser utilizadas em futuras redacées.
A analise do livro “Dom Casmurro”, com pesquisa efetuada por
alguns alunos sobre a vida e obra do autor, foi muito importante



para situar o autor no seu tempo e poderem ser feitas comparacoes
com o contexto atual.

Os alunos comentaram que realmente encontram dificul-
dades na leitura dos livros chamados classicos, pois sao longos e
com uma linguagem as vezes nao muito facil de compreender, mas
acreditamos que, com perseveranca, com debates, argumentacoes
diversas efetuadas pelos alunos, criticas e uma analise mais con-
textual, geradas através da interacao dos alunos, poderemos real-
mente resgatar o desejo de leitura, para que nosso pais nao seja
conhecido como um pais sem memoria.

Nesse caso, € necessario criar no aluno o interesse para que
possa “despertar para o desenvolvimento de capacidades de pes-
quisas, buscar informacoes, analisa-las e seleciona-las; além da
capacidade de aprender, criar férmulas, ao invés de propor apenas
atividades de memorizacado (KOCH, 2013)".

Consideracoes finais

Acreditamos que na interacdo com os alunos, com debates mais
livres sobre suas leituras, possamos criar leitores criticos, pois
encontrardo nos classicos muitos assuntos que ao transportarem
para nossos dias, verificarao muitos fatos que pertencem ao seu
cotidiano.

Conforme defende Silveira, em relacao ao trabalho com litera-
tura na biblioteca:

a literatura faz emergir intimeros outros dngulos de com-
preensdo. Ao contrario do discurso cientifico, que tem
compromisso com as regras e com as normas, alinguagem
literaria trabalha, vorazmente, incluindo a diversidade e a
multiplicidade em sua criacdo. (SILVEIRA, 2012, p. 154)

Pretendemos que o aluno veja que a biblioteca nao é somente
um local bonito e bem cuidado, onde sdo guardadas raridades
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literarias,masumespacode construcao de conhecimentode mundo
e formacdao humana.
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O uso da linguagem iconografica em sala de aula:
um recurso construtor de conhecimento
e subjetividades

Vaneska Ferreira de Azevédo!
Elcia de Torres Bandeira®

Introducao

Sera que é realmente preciso ficarmos paralisados diante dos desa-
fios e das dificuldades que nés, educadores, encontramos no atual
quadro educacional brasileiro? Sera que podemos procurar nos
adaptar as mudancas com o advento das tecnologias em sala de
aula? A apatia ndo ajudara a melhorar o nosso cotidiano e a auxi-
liar os jovens na construcao dos seus conhecimentos e das suas
subjetividades. Foi através do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID/UFRPE/CAPES) que vislumbramos a
oportunidade de contribuir diretamente e participar efetivamente

1 Professora de Histéria. Ex-aluna do Curso de Licenciatura plena em Histéria da
UFRPE atuou como bolsistadeIniciacdo a Docéncia PIBID/UFRPE. E-mail: vaneska_
azevedo@hotmail.com

2 Professora do Departamento de Histéria da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Orientadora/Colaboradora do PIBID/UFRPE. Membro do GEHISC -
Grupo de Estudos em Histéria Social e Cultural. E-mail: elciabandeira@terra.com.br



96

da educacao brasileira. Para tanto, se fez necessario vivenciar o
cotidiano em sala de aula e trazer linguagens alternativas que per-
mitissem interagir com o corpo discente de maneira mais atrativa,
dinadmica e atual, favorecendo a construcdao dos conhecimentos.
Como ja observou Bittencourt (1997, p. 13):

As condicoes politicas e culturais exigiam um repensar
das condicoes de trabalho do professor e seu papel na
vida escolar, mas era igualmente urgente estabelecer
novas formas de relacoes pedagogicas para possibilitar
dialogos com alunos cujo perfil era bastante diferente de
outros momentos da histéria escolar brasileira.

Em um cenario onde ha uma verdadeira concorréncia entre
o livro didatico e as novidades trazidas pelas midias através de
diversas linguagens, a aprendizagem dos conteudos curriculares
escolares deve ser baseada na flexibilidade de estimulos e de abor-
dagens tedrico-metodologicas. Dessa forma, introduzimos o uso de
iconografia como mais um recurso didatico, contribuindo, assim,
para o ensino-aprendizagem e auxiliando nas relacées professor—
aluno em nossas intervencoes em sala de aula.

A Imagem e seu estimulo visual: um facilitador tecnologico
no ensino de Historia

Exprimir-se em imagens € revelar-se. Transpor molduras e inte-
grar-se as composicoes simbélicas é viajar para além das formas e
buscar os sentidos ocultos nos espacos abertos a visitacao publica.
Uma imagem é sempre uma representacdao. Mesmo a fotogra-
fia ou a imagem filmica sdo sempre produtos de representacoes
sociais associadas as técnicas e subordinadas, desde a sua criacao,
a liberdade da acao criativa do sujeito e a sua visao de mundo. Sao
resultados de um tempo e de um espaco balizados historicamente.
Culturalmente, estas imagens emergem demarcando formas de



socializacdo. Cambiam vivéncias. Sobrevivem ao tempo como her-
deiras de sua propria época, como patriménio material e imate-
rial da humanidade desde tempos imemoriais, quando homens e
mulheres deixavam seus registros nas paredes das cavernas com
suas enigmaticas pinturas rupestres. Memorias do passado que
permutam conhecimentos com o presente, paredes grafitadas de
hoje parecem ter algo em comum com os feitos dos ancestrais das
cavernas, mostrando a ponte que pode ser construida entre Arte e
Histéria através da linguagem.

A comunicacdo se revela hoje como veiculo de producao e
socializacao de conhecimentos e se torna cada dia mais agil e fle-
xivel aos novos estimulos e as novas demandas sociais. O mito da
linguagem escrita foi desmitificado pela introducao e aceitacao de
novos codices de linguagem, o que exige constante adaptacdo e
atualizacao dos métodos de leitura e de ensino.

A linguagem informatizada conduz o mundo a globaliza-
cdo tecnologica. A guerra sistematica de estimulos visuais, audi-
tivos, tateis, olfativos, dentre tantos outros que o bombardeio da
midia oferece ao sujeito histérico no presente, articula o cérebro
em multiplas e simultaneas tarefas que exigem raciocinio ime-
diatista e reflexos coordenados as acées motoras. Desta maneira,
o texto escrito, nas comunicacoes informais pela internet através
dos chats, perde seu rigor cientifico para dar lugar a uma nova
forma de linguagem mais compactada e abreviada para reduzir o
tempo gasto na sua utilizacao. Este codigo passa a ser uma espécie
de canal “improvisado” que permite aos navegadores flutuar entre
o codigo académico e o novo codigo social emergente. Por vezes,
basta mandar um icone: a ideia esta lancada pela internet. A ima-
gem acompanha o texto e nao s6 ilustra o seu conteudo, mas tam-
bém o complementa e, por vezes, o substitui. Porém, vale salientar
que, no mundo académico, a imagem deve sempre ser associada a
outras fontes sejam escritas, iconograficas ou em qualquer outra
linguagem que facilite sua decodificacao. Cabe a iconologia histo-
rica o papel de buscar uma analise comparativa de fontes que traga
uma luz sobre a imagem e seu contexto histoérico.
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A era da multiculturalidade é terreno fértil para a elaboracao
de linguagens diversificadas pela necessidade de comunicacao de
sociedades diferentes, compostas pela biodiversidade articulada.
Neste mundo fragmentado, o préprio conceito de imagem adquire
amplitude e s6 nao resvala para a confusido de ideias quando se
delimita a area do conhecimento, o tempo e o espaco geograficos
tomados como referenciais. Esta prospeccao sobre os conceitos de
imagens e suas aplicacoes na atualidade tem referendado a profu-
sao de estudos sobre o tema.

Tomamos, neste artigo, as imagens restritas ao campo
visual, especificamente ao campo conceitual das imagens visuais
paradas (como pinturas, fotografias, gravuras e desenhos) e das
imagens em movimento (como cinema, videos e documentarios),
expressas nas mais variadas formas, cores e texturas em sua apa-
réncia exterior e constituidas dos mais complexos conteudos no
que concerne as suas composicoes intrinsecas. Assim, a aborda-
gem de imagem visual sobre a qual se debruca esta analise mate-
rializa-se na forma e se imaterializa no patriménio das ideias que
representa. A imagem se imortaliza pelas infinitas possibilidades
criativas que gera nos atos interpretativos de cada leitor em cada
momento histérico, ndo apenas por poder se tornar uma obra
de arte ou mesmo um resquicio unico em uma dada época, mas
também por sua unicidade poder vir a se destacar como simbolo
representativo da arte de todo um estilo ou de toda a obra de um
determinado autor.

Adentramos, primeiramente, no universo das imagens
visuais estaticas, focando nossas atividades no que Martine Joly
compreende imagem fixa como a fotografia, a pintura, o desenho, a
gravura, a ilustracdo e a figura (JOLY, 2004). Posteriormente, vimos
a necessidade de abordar “mensagens visuais mais complexas {...)
as imagens animadas como filmes e videos”, ou, como também
sdo conhecidas, imagens em movimento. E importante revelar que
historiadores e professores de Histoéria estao realizando com acui-
dade “um dialogo continuo” com os registros iconograficos, pois,
segundo Paiva (2002, p.17):



A iconografia é tomada agora como registro histérico
realizado por meio de icones, de imagens pintadas, dese-
nhadas, impressas ou imaginadas e, ainda esculpidas,
modeladas, talhadas, gravadas em material fotografico
e cinematografico. (...) A imagem, bela, simulacro da rea-
lidade, ndo é a realidade histérica em si, mas traz porcoes
dela, tracos, aspectos, simbolos, representacoes, dimen-
soes ocultas, perspectivas, inducdes, coédigos, cores e for-
mas nela cultivadas. Cabe a nés decodificar os icones,
torna-los inteligiveis o mais que pudermos, identificar
seus filtros e, enfim, toma-los como testemunhos que
subsidiam a nossa versao do passado e do presente, ela
também, plena de filtros contemporaneos, de vazios e de
intencionalidades. Mas a Histéria é isto! E a construcio
que nio cessa (...) perpétua gestacio (..). E o que garante
a nossa desconfianca salutar em relacdo ao que se apre-
senta como definitivo e completo, pois sabemos que isso
nao existe na Histéria, posto que inexiste na vida dos
homens, que sao seus construtores.

Interdisciplinaridade

No ambito historiografico, segundo Chartier, a Nova Histdria
Cultural tem promovido a incursao por novos territérios documen-
tais e “centrado sua atencao sobre as linguagens, as representacoes
e as praticas” (CHARTIER, 2002), estabelecendo contatos entre as
areas de conhecimento de “disciplinas vizinhas”: a interdisciplina-
ridade. S3o essas “novas proximidades que obrigam os historiado-
res a ler de maneira menos diretamente documental os textos e as
imagens e a compreender nos seus significados simbdlicos os com-
portamentos” (CHARTIER, 2006, p.29), tornando-se o fundamento
tedrico da nossa proposta. Porém, é colocando em pratica o ensinar
no ambiente escolar que podemos nos dar conta do pensamento de
Forquin (1993, p. 167) quando ele afirma que “a escola é um ‘mundo
social’, que tem suas caracteristicas de vida préprias, ritos, seu
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regime préprio de producao e de gestao de simbolos”, e passamos
a visualizar a escola como o local efervescente sugerido pelo autor.
As imagens sao recursos a serem criados e recriados no presente
através de novas leituras e é através delas que nos comunicaremos
com outras linguagens ludicas, como jogos, musicas, literatura,
dentre outras.

Um dos fascinios de se trabalhar com as imagens sao as inu-
meras possibilidades que abrangem esse tema, por exemplo, a faci-
lidades que tivemos ao trabalhar com a linguagem filmica (ou seja,
imagem em movimento), os filmes ou documentarios, pois eles
seduzem seus expectadores rapidamente. Sua observacao provoca
a materializacao visual das representacoes dos conteudos a serem
aprendidos, apoiando-se nas explicacbes passadas oralmente
antes das exposicoes das imagens. Moraes (2004, p.57) se refere a
esse recurso imagético dizendo que “os filmes tém sido usados por
professores como material didatico em aulas de histéria, literatura,
psicologia, sociologia e outras, mas sempre como um recurso para
‘passar uma mensagem’ ou ilustrar uma aula ou um momento
histérico”. Pretendemos ultrapassar esta fronteira tao limitada: a
iconografia, identificada como fonte documental histérica, deve
promover descobertas e redescobertas, invencées em novas leitu-
ras que intercambiem vivéncias entre o passado e o presente e esti-
mulem o desenvolvimento da reflexdo e do senso critico.

A imagem, segundo Aumont (1993, p. 131)

E sempre modelada por estruturas profundas, ligadas ao
exercicio de uma linguagem, assim como a vinculacao a
uma organizacdo simbdlica (a uma cultura, a uma socie-
dade); mas a imagem é também um meio de comunica-
cao e de representacdao do mundo, que tem seu lugar em
todas as sociedades humanas.

O professor, além de se deter ao conhecimento dos conteu-
dos a serem aplicados, precisa também, segundo Pinsky e Pinsky
(2003, p.23), “conhecer o universo sociocultural do educando, sua



maneira de falar, seus valores, suas aspiracoées e a partir destes
dois universos culturais é que o professor realiza o seu trabalho,
em linguagem acessivel aos alunos”. Por outro lado, o docente pre-
cisa construir coletivamente o conhecimento a partir dos conhe-
cimentos que ele proprio detém e dos que sao bagagem do corpo
discente. A proposta pedagogica aqui apresentada propde o uso
do conceito de representacées, procurando localizar e interpretar
temporalmente o objeto de estudo e a sua relacao com outras pro-
ducoes culturais que sdo suas contemporaneas (CHARTIER, 2002)
e associando outras linguagens a linguagem imagética. Assim,
este conceito é usado como mais um artificio para promover a
descoberta das habilidades dos discentes, auxiliando-os a vence-
rem os desafios de transforma-las em competéncias, segundo os
pressupostos teéricos de Perrenoud (2000), dentro dos contetudos
interdisciplinares construidos em sala de aula.

Estratégias didaticas usadas para as analises imagéticas

Tomando como eixo norteador do projeto pedagogico o trabalho
comparativo de linguagens alternativas, especialmente a analise
imageética, de modo a permitir a leitura com eficacia das mensa-
gens visuais (JOLY, 2004), a metodologia de analise qualitativa de
imagens estaticas seguiu a seguinte metodologia (proposta pela
professora-orientadora Elcia de Torres Bandeira e aplicada em sala
de aula pela aluna-orientanda Vaneska Azevédo):

1.  Observacdo da imagem visando o direcionamento do olhar e
a sensibilizacao do leitor da imagem para cores, formas, tex-
turas, classificacao de imagem parada;

2.  Identificacdo do conteudo da imagem e do seu autor;
Desmembramento do conteudo da imagem em partes;
Dissecacao da imagem através da analise mais apurada das
partes identificadas e desmembradas;

4.1. Dissecacdo da tematica;
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4.2. Dissecacdo do simbolismo (analise das representacdes);
4.3. Dissecacao da técnica utilizada na composicao da imagem,;
4.4. Dissecacdao do contexto histérico em que a imagem foi
produzida;
5. Conexao interativa: releituras possiveis da imagem na atua-
lidade na recomposicao do conteudo imagético das partes no
todo na sala de aula, possibilitando inovacées e recriacées.

Ao leitor da imagem apresentamos uma sugestao metodolo-
gica de trabalho didaticamente subdividido em etapas superpos-
tas, as quais capacitam o leitor a decifrar algumas das historias
narradas pelos diversos cédigos simbdlicos ali reunidos em um
grande codice. Estamos lembrando apenas que nem todos os codi-
gos estarao acessiveis a primeira investigacao, pois os codigos sao
passiveis de recriacao de acesso a cada leitura, permitindo novas
descobertas, inclusive através de novos métodos e pelas maos de
outros pesquisadores que descubram novas trajetérias a serem tra-
cadas na analise do objeto, isto €, da fonte considerada —a imagem.
Nada sera definitivo. Tudo sera transitério até que outras infor-
macoes complementem o quadro pintado pelos pesquisadores
naquele momento histoérico. Porém, a riqueza do trabalho esta em
se permutar conquistas de acesso, dados desconhecidos e avancar
cada vez mais na compreensao do objeto e dos sujeitos envolvidos
na sua producao e nas suas representacoées. A comunicacao é um
trabalho de construcao coletiva, assim como a Histéria. A utiliza-
cao da linguagem imagética requer a acao e a intermediacao de
varios sujeitos para que se realize a construcao do conhecimento.

Com base em textos propostos pela nossa orientadora e em
reunides para discussao do planejamento, sempre elaboramos ati-
vidades diferenciadas para sua utilizacdo em sala de aula. Assim,
procuramos trabalhar nao sé conceituando, como também desen-
volvendo aulas-debate com o corpo discente sobre imagens, nas
quais os observadores possam expor seus olhares e suas justifi-
cativas, seguindo a conexao interativa proposta na metodologia.
Inicialmente, a apropriacao das imagens do livro didatico foi mais



frequente para estimular a leitura do material didatico ja disponi-
vel, embasada em Bittencourt (1997) e Chartier (2002).

O uso de linguagens alternativas na sala de aula

Buscamos também confrontar e contextualizar imagens com
musicas e poemas, incluindo outras fontes histéricas para dina-
mizar as aulas e favorecer a construcao do conhecimento, reco-
nhecendo a multiculturalidade social (NAPOLITANO, 2005. p. 77).
Os alunos representaram por imagens ou desenhos, nos exercicios
aplicados, tudo o que eles entenderam do conteudo trabalhado
em sala de aula, desenvolvendo suas habilidades e percepcoes das
simbologias implicitas em imagens a eles apresentadas. Sobre isso,
Manguel (2006. p.128) afirma que ao ‘ler’ as imagens, elas nos indu-
zem ao sentimento de pertencer, de compartilhar a cena. Os alunos
puderam interagir com imagens paradas, como as fotografias e
sua comunicacdo de significacées (LEITE 2001. p. 24), aprendendo a
identifica-las e contextualiza-las historicamente e entendendo que
elas podem nos “fornecer um amplo painel de informacdes visuais
para nossa melhor compreensao do passado em seus multiplos
aspectos” (KOSSOY, 2001. p. 28). Porém, nio esquecendo também
que ha por tras um sujeito produzindo e editando o que se quer
capturar e que discurso se quer construir em uma fotografia, pois
“as fotografias sao utilizadas como fontes de pesquisa histérica
porque funcionam como mediadoras” (BORGES, 2005, p. 18), assim
como os desenhos, as pinturas e as imagens filmicas. Dessa forma,
trabalhamos a reflexao do alunado e o estimulamos nos sentidos
visual e auditivo, na coordenacao motora, no seu imaginario, faci-
litando o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias e
ajudando-o a entender os contextos politico, econémico e sociocul-
tural em que esta inserido. Este trabalho com a iconografia auxilia
também o professor a compreender os discentes e a sua maneira de
enxergar o mundo, levando-os a uma atitude mais ativa e menos
passiva como sujeitos historicos individuais e coletivos.
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Inicialmente, as interferéncias em sala comecaram nas aulas
de Historia das 82 e 72 séries. Porém, como o PIBID é um programa
que estimula as praticas interdisciplinares, um vasto caminho a
percorrer se descortinou como desafio: preparar intervencoes dida-
ticas também para as disciplinas de Filosofia, Geografia e Artes. E
foi com esta abertura que conseguimos usufruir deste beneficio,
adentrando nas turmas dos 3° anos com a disciplina de Filosofia,
onde os debates tornaram a aula muito mais dinamica e atrativa.
Os conteudos estudados em Filosofia (Liberdade e Arte) possibilita-
ram uma interacdo nas discussées com 6timo entendimento pro-
fessor-aluno, tornando o debate da aula agradavel e participativo.
Ficamos impressionadas com o senso critico de alguns alunos e o
que mais chamou a atencao foi a influéncia da religiosidade pre-
sente nos discursos e em alguns questionamentos comportamen-
tais desses jovens em seu cotidiano.

Nas atividades de representacao sobre a tematica “Liberdade”,
percebeu-se a preferéncia pela criacao das proprias linguagens
iconograficas através do desenho, fato que apontou para a criati-
vidade do grupo, o qual abordou tematicas culturais como “usos
e costumes no vestuario”, “politica e sociedade”, “conflitos entre
geracoes” e o “problema da justica carceraria no Brasil”. Estas tema-
ticas atuais colocaram a sala de aula em conexdo com a sociedade
e motivaram a interatividade e a aprendizagem dos conteudos
trabalhados. Colocou-os como sujeitos opinantes e criadores, na
medida em que puderam observar que seus desenhos poderiam ter
varias interpretacdes e que as experiéncias de cada sujeito refle-
tiam e transformavam o olhar para cada desenho criado.

Consideracoes finais

Verificamos que o aproveitamento ultrapassou o que era espe-
rado nas atividades iniciais propostas no nosso projeto para o
PIBID/UFRPE. Foram desenvolvidas atividades para identificacao
de diversos tipos de fontes, conseguindo conciliar a pratica com



o embasamento tedrico em linguagens como imagem, fotografia,
filme, musica, poesia entre outras. Os discentes interagiram com
facilidade, mostrando um alto nivel de amadurecimento nas dis-
cussoes das aulas, muitas vezes posicionando-se e defendendo
suas opinioes como sujeitos construtores de suas historias.

Notadamente, observamos presente no alunado um senti-
mento de admiracao para com os profissionais que compoem grupo
do Programa de Iniciacdo a Docéncia PIBID/UFRPE patrocinado
pela CAPES. Isto porque, ouvimos relatos de que as aulas ministra-
das pelos “pibidianos” eram desafiadoras, atrativas, dinamicas e
que as linguagens que transitavam em sala de aula eram inovado-
ras e os conhecimentos estavam sendo construidos de forma diver-
tida, a ponto dos discentes optarem pela nao evasao e contribuirem
presencialmente nas atividades ministradas. Essa admiracao e as
manifestacoes de carinho e gratidao nos davam a certeza de con-
tinuar persistindo no caminho escolhido e nos debrucamos cada
dia mais neste projeto. Este aspecto contribuiu enormemente para
a aplicacao da proposta pedagodgica, pois os alunados se sentiram
estimulados a refletirem sobre as visualizacdes imagéticas, desen-
volvendo suas criatividades e subjetividades, sempre expondo,
mesmo que indiretamente, seus entendimentos sobre o quadro
social, econémico, cultural em que estavam inseridos.

Nosso projeto se desenvolveu na tentativa de trabalhar o fator
cognitivo do alunado. Além disso, em seu estimulo, as iconografias
podem ajuda-los a entender o contexto politico, social, econémico e
cultural de periodos ou de fatos histéricos. Por outro lado, viabiliza
a sensibilizacao para cores, formas e conjuntos simbolicos, articu-
lando o sujeito individual com o sujeito coletivo na arte de criar e
recriar, a cada releitura das imagens, as multiplas possibilidades
abertas ao olhar. A sala de aula se une ao universo onde as lingua-
gens imagéticas foram criadas e passa a ser o universo onde elas
estdo sendo relidas e recriadas de acordo com as reinterpretacoes
de cada sujeito histérico, demonstrando a mutabilidade e a intera-
tividade dos fragmentos que compoem os quadros da vida... E vida
é Historia!
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Vivéncias formativas no PIBID na area de matematica
2014/2015

Marcia Pragana Dantas?
Maria Angela Caldas Didier

Introducao

Desde 2009, quando se iniciou o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia na UFRPE, que o Curso de Licenciatura em
Matematica, (LM de ora em diante), da UFRPE, tem atuado junto as
escolas parceiras do programa, fomentando uma maior aproxima-
cao entre escola e universidade, contribuindo na qualificacao da
formacao docente.

Ao longo destes anos, o PIBID/LM estabeleceu uma parceria
entre professores do Departamento de Matematica da Universidade
Federal Rural de Pernambuco, alunos do curso de Licenciatura
em Matematica e professores supervisores das escolas publicas

1 Docente do Departamento de Matematica da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Ex-Coordenadora da Area da Matematica. Ex-bolsista PIBID/CAPES.
E-mail: mdantas@dm.ufrpe.br

2 Docente do Departamento de Matematica da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Coordenadora da Area da Matematica. Bolsista PIBID/CAPES. E-mail:
angelacdidier@gmail.com



108

envolvidas no programa, através de acées em conjunto com as
demais licenciaturas contempladas no projeto institucional.

Foram duas edicdes exitosas (2009-2010 e 2011-2012). Neste
contexto, é natural que a terceira edicdo (2014-2015) tenha refletido
a experiéncia de cinco anos do programa, mantendo as linhas nor-
teadoras dos projetos anteriores e as atividades bem sucedidas, e
modificando, de forma critica, aquelas onde foram observadas difi-
culdades com vistas a supera-las ou elimina-las.

Participam desta terceira edicdo, um professor do
Departamento de Matematica com a funcéo de coordenar a Area
de Matematica com 20 alunos deste curso e 2 professores super-
visores escolhidos por meio de edital de selecao, além dos profes-
sores colaboradores das escolas envolvidas e dos professores do
Departamento de Matematica que orientam os alunos, denomina-
dos aqui de tutores.

Neste artigo apresentamos as principais acoes executadas, no
primeiro ano de atuacao do projeto na UFRPE, junto a uma avalia-
cao dessas vivéncias.

Consideracoes sobre o Projeto

A escola, além de transmitir o saber produzido e sistematizado
pela humanidade nas mais diversas areas, deve contribuir para
a formacao de cidadaos capazes de argumentar e tomar decisoes
em sua vida pessoal e profissional. Neste contexto, o ensino da
Matematica, no ambito da Educacao Basica, tem um valor forma-
tivo favorecendo a estruturacao do pensamento e ao raciocinio
légico-dedutivo, auxiliando na vida cotidiana e na execucao de
tarefas nos mais diversos setores. Com base nessa perspectiva, a
matematica auxilia e estimula a criacao de ideias, desenvolve
a capacidade de construir argumentos e de concluir fatos contri-
buindo para a formacao intelectual e social do cidadao.

De acordo com a perspectiva construtivista de Jean Piaget, a
aprendizagem dos alunos deve ocorrer a partir de estratégias que



incluam, além do desenvolvimento de conceitos e do uso de méto-
dos e procedimentos, situacoes que propiciem o desenvolvimento
das formas de pensar e agir (PIAGET, 1981).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, o ensino da
matematica visa desenvolver no aluno a:

[..] capacidade de resolver problemas genuinos, gerando
habitos de investigacao, proporcionando confianca e des-
prendimento para analisar e enfrentar situacées novas,
propiciando a formacao de uma visdo ampla e cientifica
da realidade, a percepcao da beleza e da harmonia, o
desenvolvimento da criatividade e de outras capacida-
des pessoais (BRASIL, 2000, p. 40).

A organizacido das ideias diz respeito a aprendizagem de
uma forma geral, tocando em outras areas da ciéncia, além da
Matematica. Sob ponto de vista da linguagem, a coeréncia de um
texto é vital para sua compreensao e sua correta interpretacio.
Aqui, o desenvolvimento do raciocinio légico vem auxiliar esta
aptidao da expressdo visto que as linguas naturais sdo sistemas
[6gicos. Segundo Copi (1978), uma pessoa com conhecimentos de
légica tem maior probabilidade de raciocinar corretamente do que
aquela que n3do se aprofundou no estudo desse tema. A l6gica auxi-
lia no desenvolvimento do raciocinio, da ordem das ideias e juizos.

Sabe-se, por meio de pesquisas, que o conhecimento légico
-matematico é construido através do contato social, comecando
a ser adquirido por volta dos 5 anos, quando a crianca € capaz de
julgar espacos e perceber fronteiras. Assim, desde as primeiras
séries do ensino fundamental, a escola deve propor atividades
que estimulem a construcao e o desenvolvimento destas habilida-
des fomentando o pensamento ativo e a capacidade de construir
relacdes, para posteriormente estender o pensamento para a com-
preensao de conceitos.

Considerando que o raciocinio légico-matematico desempe-
nha um papel importante na construcdo de uma independéncia
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por parte do aluno em relacdo a sua aprendizagem em qualquer
area da Ciéncia, as acoes propostas no ambito do projeto visaram
estimular o raciocinio légico-matematico, promovendo o apren-
dizado interdisciplinar e contextualizado dos alunos do Ensino
Médio das escolas publicas. Essas acoes foram propostas porque
concordamos que os jogos matematicos e a interpretacao de textos
se constituem em uma poderosa e eficaz ferramenta para cumprir
estes objetivos, constituindo-se em um dos principais métodos de
acao utilizados pelos alunos bolsistas.

A execucao do projeto foi organizada em varias etapas.
Inicialmente, o aluno bolsista visitou a escola com o objetivo de
fazer um diagnéstico registrando as condicoes de estrutura fisica, a
realidade social dos alunos, bem como um levantamento das situa-
coes de ensino aprendizagem destacando os problemas e dificulda-
desna area, os conteudos e as formas de atuacao mais convenientes.
Todas essas acoes foram efetivadas sob a orientacao de um professor
supervisor. Em seguida, o aluno bolsista elaborou um plano de acao
considerando as condicdes apontadas no diagnostico da escola e sob
a orientacao do tutor. Posteriormente, a fase de acompanhamento
das acoes desenvolvidas pelos bolsistas foi executada pelo coorde-
nador, por meio do acesso ao registro das acdes de cada bolsista,
atualizado, semanalmente, em arquivo online, pelo supervisor,
bem como por meio das culminancias que ocorreram, em média,
a cada trés meses. Finalmente, a avaliacao final das acées do pro-
grama foram sintetizadas por meio de relatério semestral e anual.

Destacamos que o acompanhamento do projeto tem sido feito
de forma criteriosa com uma constante de reflexao-avaliacdo das
acoes realizadas pelos diferentes atores do processo, através de
encontros de avaliacao, de formacao, promovidos pela coordenacao
institucional (s6 coordenadores) e pela coordenacao de area (com
os alunos bolsistas). Ambos sido efetivados mensalmente, além dos
encontros realizados nas escolas parceiras com a participacao do
coordenador da area, os supervisores e os alunos bolsistas. A partir
das reflexdes e observacoes feitas sobre as acoes desenvolvidas e
seus efeitos na aprendizagem dos alunos, se avalia a necessidade



ou nao da reformulacao das acoes ja desenvolvidas com repercus-
sao no planejamento das futuras acoes.

Atividades desenvolvidas e resultados alcancados

Abaixo relacionamos as principais atividades desenvolvidas, ao
longo do ano de 2014, no ambito da atuacao dos bolsistas tanto nas
escolas como nas reunioes com a coordenacao de area.

Participacao
Diagnose da escola, das turmas e Planos de Acao

No inicio do projeto, os alunos bolsistas fizeram uma diag-
nose da escola para conhecer o seu funcionamento: espacos fisicos,
demandas pedagogicas, turmas onde possivelmente iriam atuar e
de seus respectivos professores.

A diagnose da turma foi feita através de observacoes feitas
pelos alunos bolsistas assistindo algumas aulas do professor de
matematica e conversando com eles. Esta acdo foi muito impor-
tante na medida em que permitiu identificar as dificuldades dos
alunos e o nivel de cada turma e, com base nisso, planejaram ativi-
dades mais adequadas a cada turma.

Com base nestes diagnésticos os alunos bolsistas puderam
fazer o planejamento das acées com mais dominio e propriedade
das necessidades de cada turma observada e da escola, favorecendo
a eficacia das atividades na escola resultando no Plano de Acoes,
elaborado com a orientacdo do professor tutor, na universidade.

Observacao da pratica docente do ensino de Matematica
Aolongo do projeto e em diversas ocasioes, os alunos bolsistas

fizeram uma observacao da aula do professor de matematica ou de
outras areas, em caso de uma acao interdisciplinar.
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No Colégio Dom Agostinho Ikas (CODAI), na Escola Jarbas
Passarinho, na Escola Alcides do Nascimento Lins e na Escola
Candido Duarte, os bolsistas observaram as aulas do professor de
matematica e de outras areas com atencao nas metodologias utili-
zadas e estratégias de ensino em sala de aula, bem como nos con-
teudos abordados.

Essa acao contribuiu na formacado do bolsista, agregando
experiéncia como docente, além de potencializar as intervencoes
em sala de aula, conhecer os alunos e permitir identificar as difi-
culdades desses e qual seria a postura adotada pelos docentes.

Planejamento das acoées

As atividades, as oficinas e as intervencées previstas no Plano
de Acdes de cada bolsista foram planejadas, antes de iniciar a exe-
cucao, por meio da elaboracao de uma sequéncia didatica para o
ensino de Matematica.

Na EREM Ginasio Pernambucano, devido ao formato dessa
escola, foi elaborada uma proposta de ementa de disciplina eletiva,
juntamente com os professores e o supervisor da escola, e o tutor
na universidade.

Com a elaboracdo das sequéncias didaticas e sua execucao,
ficou evidente a importancia do bom planejamento para a boa exe-
cucao de uma atividade.

Confeccao e criacao de materiais didaticos

Alguns recursos didaticos, voltados para o ensino da
Matematica, foram confeccionados para auxiliarem na aprendi-
zagem dessa disciplina, sendo utilizados largamente em interven-
coes e em oficinas pelos bolsistas que, em alguns casos, criaram
jogos e, em outros, criaram a confeccao do jogo. A producao foi
no laboratério de ciéncias das escolas usando materiais diversos,
sendo alguns disponibilizados pela escola, outros pelo PIBID.



No CODALJ, foi desenvolvido um projeto em conjunto: bolsistas
do curso de Licenciatura em matematica, bolsistas de Licenciatura
em Computacao e os alunos do 1° ano A. Visava-se a criacao de
softwares educacionais para auxiliar no ensino e aprendizagem
da matematica. O projeto foi desenvolvido em trés etapas: ensinar
programacao basica; fazer revisao do conteudo matematico esco-
lhido, objeto do software; e a criacdo do software na plataforma
Androide, através do programa Applnventor, que facilita a criacao
de programas nessa plataforma.

Elaboracado de materiais didaticos disciplinares e interdisciplinares

A elaboracao de materiais didaticos disciplinares e interdis-
ciplinares foi feita inspirados nas demandas e necessidades da
comunidade escolar.

Na Escola Alcides do Nascimento Lins foi realizada a monta-
gem e programacao do robo do kit Lego, que permitiu a interacao
com jogos que envolviam a linha de programacao, na sala de infor-
matica, e Programacdo em blocos e RPG (Role Playing Games). Houve
uma participacao efetiva dos alunos, uma maior interacao e colabo-
racao, um espaco provocador de duvidas que, por sua vez, abriu hori-
zontes para o surgimento de boas ideias para criacao de algoritmos.

Atuacao direta com os alunos
Utilizacao de jogos como recurso didatico

Os jogos como recurso didatico foram usados em diversas
escolas para motivar as aulas e auxiliar no processo de ensino
-aprendizagem de Matematica. Por meio de oficinas e intervencoes
foram desenvolvidas atividades ludicas com jogos variados, con-
feccionados pelos bolsistas e disponibilizados pelos laboratérios
das escolas e pelo PIBID.
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Na EREM Ginasio Pernambucano observou-se que as aulas
de matematica tornaram-se mais atraentes com a intervencao dos
alunos bolsistas do PIBID; houve o despertar do interesse do aluno
pela disciplina aumentando a facilidade em fixar o conteudo. As
dificuldades apresentadas pelos alunos com relacao a conteudos do
Ensino Fundamental, muito comuns no ensino médio, foram abor-
dadas por meio da utilizacao de jogos. Verificamos que os alunos
trabalham melhor em grupo, porém € necessario investir estimu-
lando-os para que o trabalho em grupo possa fluir.

Realizacdo de oficinas

Foi realizada uma abordagem de temas matematicos, com
metodologia dinamica e ludica, envolvendo outras areas de forma
interdisciplinar, com o intuito de promover uma afeicao dos alunos
pela disciplina e sanar dificuldades apresentadas. Foram usados
diversos recursos como a confeccao de materiais didaticos, elabo-
racao de jogos, utilizacao de computadores, elaboracao e desenvol-
vimento de atividades diferenciadas para a fixacdo do conteudo
estudado em sala de aula.

As oficinas ajudaram a compreender melhor os temas traba-
lhados e a despertar o interesse dos alunos em temas voltados para
a matematica, muitos dos quais nao fazem parte do curriculo esco-
lar, mas fazem parte da vida cotidiana, como a educacao Financeira
e as medidas de controle de saude. Verificou-se a eficacia da abor-
dagem interdisciplinar contextualizada no estudo da matematica,
como, por exemplo: uso da funcao afim junto a experimentos de
fisica; capacitacao dos alunos de um processo de pesquisa aplicada
a saude cujo resultado foi disponibilizado por meio da elaboracao
de graficos usando ferramenta computacional.

Realizacao de Monitoria nas Aulas de Matematica
Esta atividade visou dar suporte as aulas com o objetivo de

sanar as duvidas dos alunos e prepara-los para os exames como o
ENEM, utilizando a resolucao de problemas.



Observou-se uma aproximacao maior entre aluno bolsista
e alunos da escola permitindo identificar as dificuldades de cada
aluno, desencadeando uma melhoria na formacao docente do
aluno bolsista, aumentando o desempenho dele em matematica, e
do aluno do ensino médio das escolas.

Utilizacao do laboratério de ciéncias e dos recursos de ensino
disponiveis

Com o objetivo de identificar e indicar formas de utilizacao
do laboratério de ciéncias e dos recursos de ensino disponiveis, os
alunos bolsistas se dedicaram a organizar os laboratérios em algu-
mas escolas onde o mesmo nao se encontrava em funcionamento.
Na Escola Alcides do Nascimento Lins, o laboratério estava inutili-
zavel e sua organizacao foi feita juntamente com o supervisor de
matematica da escola. Além disso, foi feito um planejamento de
oficina de Robética envolvendo bolsistas das areas de matematica,
computacao e fisica. Essa acao permitiu a capacitacao dos bolsistas
na construcao de robés do kit LEGO, disponivel no laboratério de
ciéncias da escola, mas sem uso, possibilitando a execucao de ofi-
cina interdisciplinar, desenvolvida em seguida.

Olaboratorio de Ciéncias da Escola Trajano de Mendonca tam-
bém foi organizado por todos os bolsistas que atuavam na escola
(matematica, computacao, fisica,...) e professores da escola. O labo-
ratorio estava inutilizado e em estado de abandono com alguns
materiais danificados. Houve doacdes de alguns materiais para a
area de matematica.

Criacao de perfil na rede social

Bolsistas da Escola Trajano de Mendonca criaram uma pagina
do facebook onde foram inseridas dicas e curiosidades matemati-
cas; os alunos também puderam colocar duvidas que foram res-
pondidas com brevidade. Essa interacao com os alunos, fora do
ambiente escolar, favoreceu a aprendizagem.
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Elaboracao de Nota para o jornal

A Escola Alcides do Nascimento Lins publicou nota no Jornal
da escola divulgando o Clube de Matematica, suas atividades e os
beneficios da participacao dos alunos para as aulas e para o apren-
dizado dos alunos.

Participacdo em olimpiadas

Com o objetivo de estimular e preparar os alunos a participa-
rem de olimpiadas de Matematica (e areas afins), os alunos bolsis-
tas realizaram atividades de apoio as olimpiadas de Astronomia e
de Matematica. As atividades desenvolvidas foram de divulgacao,
organizacao, aplicacdao e correcao das provas das Olimpiadas de
Astronomia e Matematica.

Na Escola Alcides do Nascimento Lins, a divulgacao resultou
positiva com uma boa adesao dos alunos tendo em vista que a
OBMEP nao é de participacao obrigatoria.

Feiras de Conhecimento

Em algumas escolas, houve o envolvimento e a participacao
dos alunos bolsistas em Feiras de Conhecimento, Exposicoes e Jogos
Internos integrando o conjunto de acées realizadas pela comuni-
dade escolar.

As participacdes efetivadas pelos alunos bolsistas foram: na
Feira de Conhecimento da Escola Trajano de Mendong¢a; na organi-
zacao do I Jogos internos do Ginasio Pernambucano; na EXPOTEC
- Exposicao de Ciéncia e Tecnologia das Escolas de Camaragibe;
na Semana de Matematica da Escola Dom Bosco; e em exposicoes
diversas nas escolas.



Formacao
Atividades de formacao proposta pela coordenacao de area

Foram feitas duas atividades de formacdo, no ambito da
coordenacao de area, voltadas para a capacitacao dos bolsistas em
novas metodologias de ensino-aprendizagem. Cada uma teve a
duracao de 4 horas-aula.

Na primeira atividade de formacao, foram utilizados arti-
gos divulgados no seminario de encerramento do Projeto P3M,
do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, intitulado
Prdticas profissionais: Desafios para a Formacdo de Professores de
Matemdtica (PROJETO P3M, 2013). Os alunos, em duplas, leram
e apresentaram oralmente sua percepcao do texto, destacando
aspectos positivos e negativos. Posteriormente, registraram em
resenhas esta atividade.

Ja na segunda atividade de formacao, foi focada na leitura e
discussao de capitulos do livro Tendéncias em Educacdo Matemdtica
(FLEMING, 2005). A metodologia foi a mesma onde cada dupla esco-
lheu um capitulo para expor, oralmente.

Estas atividades geraram conhecimento de sobre novas prati-
cas docentes e de diversas formas da atuacdo docente. Foram usa-
das por eles nas escolas contribuindo para melhorar a atuacao dos
bolsistas, ao realizarem atividades com os alunos.

Encontros de formacao inicial e continuada

Os eventos de formacao inicial e continuada realizados sao
fundamentais para a formacao de todo académico, pois neles sao
vivenciadas diversas experiéncias inovadoras que potencializam
a formacao de conhecimento necessario para a vida nos futuros
campos de trabalho, na educacao.

Houve estimulo para a participacao dos alunos bolsistas
das diversas areas de conhecimento, envolvidas no PIBID, em
eventos voltados para a formacao do professor. Nesses eventos
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teve apresentacdo de relatos de experiéncias, tanto no ambito
local como no ambito nacional. Local: o III SID — Seminario de
Iniciacdo a Docéncia, a JEPEX - Jornada de Ensino, Pesquisa e
Extensao, a Feira de Profissoes e o I EEM — Encontro de Estudantes
de Matematica da UFRPE; nacional: participacdo na VII Bienal de
Matematica, em Alagoas.

Esta participacao contribuiu muito para a formacao dos bol-
sistas capacitando-os a responderem melhor as demandas do pro-
grama de uma forma geral, aportando mais experiéncia, contato
com trabalhos de sua area e das outras areas também, alimen-
tando a interdisciplinaridade, essencial para os alunos bolsistas, e
promovendo a criacao de novas ideias de atuacao no programa.

Reunides de planejamento, acompanhamento e avaliacdo do
programa

Os alunos bolsistas participaram de diversas reunioes de pla-
nejamento, de acompanhamento e de avaliacao do programa, pro-
movidas pelo coordenador de area, pelo professor orientador, ou
ainda, pelo supervisor da escola.

As reunides de planejamento de atividades aconteceram
na escola com o supervisor e ocorreram com frequéncia variada;
as culminancias na escola foram realizadas com a apresentacao,
feita pelos bolsistas, das atividades planejadas e desenvolvidas
na escola com frequéncia bimestral ou trimensal, dependendo da
escola; as reunioes de acompanhamento das atividades nas esco-
las, feitas pela coordenacao de area, teve frequéncia mensal; e
reunioes de formacao com os bolsistas, feitas pela coordenacao da
area, durante o recesso das escolas, com duracao de 4 horas.

Estas reuniodes alcancaram um bom resultado, nao s6 pela
troca de relatos de experiéncias e a interacao com outros bolsis-
tas, como também pela exposicao aos supervisores e coordenado-
res permitindo uma reavaliacdo das atividades. As discussées de
assuntos envolvendo Educacao Matematica trouxeram novas refle-
x0es que ajudaram a pensar em novas praticas e projetos na escola.



A partir das reflexdes e observacoes feitas das acoes desen-
volvidas e seus efeitos na aprendizagem dos alunos foi avaliada
a necessidade ou nao da reformulacdo das acdes ja desenvolvi-
das, com repercussao no planejamento das futuras acées. De uma
forma geral, houve uma soélida qualificacdo dos bolsistas para o
bom desempenho do programa na execucao das atividades reali-
zadas na escola.

Avaliacao da atuacao dos alunos bolsistas

O PIBID é um programa que tem crescido e se solidificado articu-
lando de forma complexa as escolas com as universidades por meio
do estudante de licenciatura que desempenha um duplo papel, ser
o elo entre a universidade e a escola na posicao de aluno que sera
um futuro professor.

Os impactos se percebem na qualificacao desses futuros pro-
fessores e na atuacao deles nas escolas, permitindo uma acao dife-
renciada e mais dindmica ao mesmo tempo em que ele esta apri-
morando sua formacao.

Alguns bolsistas demonstraram dificuldade em fazer com
que o aluno se interessasse pela sua atividade, quando ela era feita
fora do horario da aula do professor. Propomos discussoes dentro
do projeto sobre os recursos utilizados para se romper essa pers-
pectiva, nas reunides de area, havendo troca entre as diversas
experiéncias. No entanto a adesao e usufruto do programa pelos
alunos, na escola, ainda apresenta dificuldades a serem superadas.
Por outro lado, a cessao da aula de um professor para a atuacao do
bolsista nao pode ocorrer muito. Devemos estar atentos para essa
forma de atuacao dos bolsistas para evitar o uso dos mesmos, tanto
como estagiario, quanto como professor substituto.

Outro obstaculo para alguns bolsistas foi a insercao dele na
escola no que diz respeito ao horario disponibilizado para atuacao.
No entanto, no decorrer do segundo semestre foram encontradas
solucoes por meio dos supervisores e coordenadores envolvidos.
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Isso comprometeu a realizacdo de algumas atividades destacando-
se aquelas na Escola Alcides do Nascimento Lins.

Consideracoes finais e perspectivas

A contribuicao do projeto para a formacao dos licenciados é visi-
vel em varios aspectos: mais experiéncia, contato com trabalhos de
sua area e, também, das outras areas, compreensao sobre a forma
interdisciplinar de ensino-aprendizado e estimulo na criacao de
novas ideias de atuacdo no programa.

O conhecimento de novas praticas e tipos de atuacao docente
que foram usadas nas escolas contribuiu para melhorar a atuacao
dos bolsistas ao realizarem atividades com os alunos.

Com a sequéncia didatica adotada, ficou evidente a impor-
tancia de um bom planejamento para a execucdao de uma ativi-
dade bem sucedida. Essa decisdao contribuiu de forma significativa
no preparo dos bolsistas que puderam tracar estratégias em caso
de imprevistos e enxergar as possiveis problematicas envolvidas
em uma determinada atividade.

Na formacao do bolsista, agrega-se experiéncia como docente
além de potencializar as intervencoes em sala de aula tais como:
conhecer os alunos e suas expectativas, permitir identificar suas
dificuldades e observar a postura de docentes.

A atuacdo nas escolas de tempo integral tem um desafio
maior. Apesar de serem escolas que tém uma estrutura minima
bastante confortavel para o projeto, por outro lado, elas apresen-
tam dificuldade de adequacao ao programa, no que diz respeito ao
horario. O Ginasio Pernambucano encontrou uma forma de atua-
cao utilizando disciplinas eletivas. A Escola Candido Duarte tem
o Clube que permite a atuacao dos bolsistas. A Escola Alcides do
Nascimento Lins, que ingressou no programa em 2014, demorou
um pouco para disponibilizar um horario para os bolsistas. De for-
mas diferentes, todas se adequaram para abrigar o programa em
seu cotidiano particular.



Considerando os problemas que hoje afligem o ensino de mate-
matica de um modo geral e a importancia da matéria enquanto
formacao basica que permeia todas as areas, o projeto pode ter uma
envergadura maior em uma nova edicao futuramente, ampliando
o atendimento do PIBID de Matematica com o aumento do numero
de escolas beneficiadas pelo projeto. Essa ampliacao pode se dar
sem necessariamente contemplar todas as areas. A matematica
conta hoje com 20 bolsistas e estes poderiam atuar em 10 escolas
(ou mais) fazendo um excelente trabalho em prol da superacao
de dificuldades dos alunos junto aos professores e contribuindo,
assim, para alavancar o ensino-aprendizagem da matematica.
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PIBID Educacao Fisica-UFRPE: realidade e possibilidade

Rosangela Cely Branco Lindoso
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Introducao

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo
para a melhoria de qualidade da educacao basica publica brasileira.

Na Universidade Federal Rural de Pernambuco, o programa
existe desde 2009 com o objetivo de promover o letramento cien-
tifico numa perspectiva interdisciplinar, através do eixo tematico
“Ciéncia e Contexto: letramento cientifico na educacao basica”, com
a insercao de todos os cursos de licenciatura da UFRPE.

O curso de licenciatura em Educacao Fisica, criado em 2010,
entra no programa no ano de 2011, visando a melhoria da formacao
inicial dos professores de Educacao Fisica.

1 Professora do Departamento Educacdo Fisica — DEFIS/UFRPE. Coordenadora da
Area de Educacio Fisica. Bolsista CAPES/UFRPE. E-mail: roxente@hotmail.com

2 Professora do Departamento de Educacdo ~-DED/UFRPE. Coordenadora da Area de
Educacao Fisica. Bolsista CAPES/UFRPE. E-mail: erikasuruagy@yahoo.com.br

3 Professor do Departamento de Educacido — DED/UFRPE. Coordenador da Area de
Educacao Fisica. Bolsista CAPES/UFRPE. E-mail: dudasport@gmail.com
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Dialogando com o Programa, trataremos de uma experién-
cia vivenciada pelos pibidianos que extrapola a forma competi-
tiva com a qual o esporte vem sendo representado, em que o ser
humano é entendido em sua omnolateralidade, superando o enfo-
que biologista que toma aptidao fisica como objetivo. Visando con-
textualizar, traremos alguns fatos.

Os anos 1980 provocaram mudangas conceituais e prati-
cas na Educacao Fisica. Novas propostas pedagogicas surgem na
area influenciando a formacao e pratica dos novos profissionais.
Existem, no entanto, duas compreensées de ser humano que bali-
zam a area; um na perspectiva do rendimento e outro que traba-
lha com na perspectiva da cultura corporal, valorizando o ludico.
Assim mediante quase trés décadas de difusao desses novos refe-
renciais sobre a Educacao Fisica, contextualizaremos uma pratica
gestada no PIBID de Educacao Fisica na Universidade Federal Rural
de Pernambuco.

Partiremos dos nexos legais que regem o esporte em que
toda experiéncia pedagogica esta pautada e legitimada a partir
da Constituicdo Federal (CF). No Capitulo III, que trata especifica-
mente da Educacao, da Cultura e do Desporto, a Secao I — se refere
a Educacao enquanto um Direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

A legalidade do esporte esta também garantida pela CF,
quando esta nos permite a compreensao do que diz a Secao III - Do
Desporto — E dever do Estado fomentar praticas desportivas for-
mais e ndo formais, como direito de cada um. No Capitulo III - Da
Conceituacao e das Finalidades do Desporto,

Art. 3° O desporto como atividade predominantemente
fisica e intelectual pode ser reconhecido em qualquer
das seguintes manifestacoes: I - desporto educacional,
através dos sistemas de ensino e formas assistematicas



de educacao, evitando-se a seletividade, a hipercompeti-
tividade de seus praticantes, com a finalidade de alcan-
car o desenvolvimento integral e a formacao para a cida-
dania e o lazer. (BRASIL, 2003).

Reconhecendo as garantias dessa pratica as atencées aqui
estardo voltadas as representacdes que o esporte enquanto um
conteudo de uma dimensao social tem um significado de amplos
objetivos, cabe a nés educadores selecionar e sistematizar o obje-
tivo pretendido, de forma a possibilitar a comunidade trabalhada
o acesso ao conhecimento mais elevado.

O esporte é conteudo da Educacao Fisica cuja compreensao
sofre uma mudanca radical, da antiga Lei de Diretrizes e Bases
Nacional da Educacdo, em que era uma atividade pautada pelo
decreto 64 450/71, para a mais recente Lei aprovada em 20 de
Dezembro de 1996 n° 9394/96, ao afirmar que:

A Educacao Fisica, integrada a proposta pedagoégica da
escola, é componente curricular da Educacdo Basica,
ajustando-se as faixas etarias e as condicoes da popula-
cdo escolar, sendo facultativa ao aluno (BRASIL, 1993).

Na atual lei, a Educacao Fisica avanca de uma atividade para
um componente curricular. Sua legitimacao na escola estara con-
dicionada a articulacao e ao envolvimento do professor dessa dis-
ciplina com o Projeto Politico Pedagogico da Escola, atraves dele se
garantira espaco para essa disciplina, de acordo com as necessida-
des da comunidade escolar.

Cabe monitorar os supostos avancos dessa lei decorrentes da
producao do conhecimento na area, do trabalho dos profissionais,
que propdem o redimensionamento da Educacao Fisica Escolar.
Esse panorama atual da Educacao Fisica teve e tem significativas
implicacoes para nossa formacao e atuacao profissional.
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Realidade da Pratica Pedagogica do Professor de Educacao Fisica
no Trato com o Esporte

Para refletir pedagogicamente sobre o esporte precisamos proble-
matiza-lo ao levar em consideracao sua génese e seu desenvolvi-
mento na histéria da humanidade. Reproduzir o esporte com todas
as suas mazelas no ambiente escolar € dar continuidade a barbarie
que vemos no cotidiano.

Taffarel (2009) faz uma analise mais ampla, afirma que o
nucleo central da reflexao sobre o esporte gira em torno de con-
tradicoes; interesses politicos e econdmicos; celeiro de atletas;
moderna pedagogia; formacao da subjetividade. A escola € o lugar
onde os interesses politicos e econémicos se legitimam, a autono-
mia do esporte é inexistente.

A forma idealizada de ver o esporte como bom em si mesmo,
tem sido bastante criticada por Bracht (1997); Oliveira (1999);
Escobar (1996) e Kunz (2006).

Para Bourg (1995) o esporte pode ser explicado por meio de duas
ordens econdmicas. A primeira diz respeito ao restabelecimento
dos jogos olimpicos modernos em 1896, em que o Barao Pierre de
Cobertin, se refere a uma moral aristocratica e uma estética de vir-
tudes. A segunda ordem se apresenta quando as grandes empresas
passam a utilizar os jogos olimpicos, o que movimenta grandes
interesses financeiros, submetendo o esporte a légica produtivista
do rendimento e de seu modo de avaliacao através da medalha.

Nesse sentido, o autor aponta trés movimentos. No primeiro
movimento, o esporte se apresenta como nova religiao por meio da
comunicacdo universal, investimento afetivo, resguardando sim-
bolos, alimentando mitos, manipulando o imaginario popular. No
segundo movimento, esta na obsolescéncia do sistema taylorista
de organizacao do trabalho, de sua concepcao militar e da mani-
pulacao de valores esportivos, do esforco pessoal, do espirito de
equipe relativos a nova forma de gerenciamento cientifico da pro-
ducao. Por fim, o terceiro movimento é a criacao de necessidades
com emergéncia de tempo livre e o desenvolvimento do mito do



corpo, criando um setor econémico com altas taxas de crescimento.
Conjugam-se assim as dimensodes culturais, sociais e econoémicas
tornando o modelo esportivo uma chave do sucesso, tornando-o
uma empresa.

Assim, na tentativa de entender o que acontece na relacao do
individuo com o esporte, recorremos a Bracht (1997) ao afirmar que
a cultura corporal de movimento se esportivizou e os principios
capitalistas industriais acabaram sendo incorporados pelo esporte.
A regulamentacao e sistematizacao do esporte implicou na perda
de reacoes criticas que contrastam com a aparente unanimidade
social que hoje desfruta.

Para ele, o esporte ocupa na vida social moderna um lugar
que ao mesmo tempo acompanha o processo cultural e dele esta
separado. Afirma ainda que o poder nao s6 disciplina o corpo no
sentido negativo da repressao, mas também, no sentido positivo da
manipulacdo e da estimulacao.

A representacao do professor que atua na pratica é produzida
através do significado, construido historicamente e do sentido
construido na relacao com a pratica que elabora com seus alunos.

Esta compreensao nos traz as significacoes orientadas pelos
estudos de Tardiff (2005), quando afirma que a pedagogia nao se
confunde com maquinas e técnicas materiais, mas € umatecnologia
imaterial, intangivel. A tarefa do professor consiste em transformar
0 que ensina para que os alunos possam compreender e assimilar.

Chaui (1997) vem respaldar esse entendimento quando explica
essa construcao ao afirmar que foram os proprios homens que cria-
ram as circunstancias que os faz pensar que nao foram eles que as
produziram. Logo se eles quiserem, podem muda-las. Mas isso so
podera ser feito de modo pratico e revolucionariamente.

Sendo assim, o papel do professor de Educacao Fisica se faz
através da superacao dos modelos cristalizados ao longo do tempo.
Nesse sentido, alguns autores avancam comprovando atraveés de
seus estudos que a pratica docente atualmente esta avancando.
Temos a exemplo disso os estudos de Savio Assis (1999), afirmando
que o esporte é conteudo privilegiado na escola e que este deve ser

127



128

reinventado, com vista a fugir do modelo tecnicista tradicional,
para tal é necessario manter o foco na ludicidade.

Nesse caminho, as praticas esportivas e outras praticas cor-
porais ao longo do tempo foram sendo adaptadas e reinventadas,
especialmente no ambito escolar, o que traz indicios de que novas
representacdes que vao se construindo sobre ela. Podemos citar
aqui praticas como a do nado sincronizado, futebol de salao, volei
de praia, entre outros, que sao originarias de esportes tradicionais.
E 0 homem dando sentido e significados as suas criacdes.

Coeréncia no Trato Pedagogico: construindo possibilidades

A pedagogia historico-critica, enquanto teoria pedagogica toma a
psicologia histérico cultural, como forma de entender como o ser
humano aprende, e a metodologia critico superadora como meto-
dologia de ensino, vista aqui como importantes ferramentas no
processo de emancipacao do ser humano.

Tal perspectiva tem como principio a visao critica da socie-
dade capitalista, a concepcao pedagogica transformadora e na pra-
xis revolucionaria, sendo diametralmente oposta aos modismos,
tornando-se instrumento de superacdo da concepcao humana
fragmentada. Também conjuga fundamentalmente a teoria e
pratica, praxis, contribuindo na superacao da visao imediata dos
fendmenos, ancorando-se na pratica educacional questionadora,
critica e emancipadora, defende o acesso da classe trabalhadora
ao conhecimento construido socialmente e acumulado historica-
mente. Necessario para a acao reflexiva e superacao das desigual-
dades relativa ao modo de producao do capital.

Para elaborar a Pedagogia Histérico Critica, Saviani (2009b)
parte de temas concretos da realidade sobre educacao e marginali-
dade, no processo de exclusao escolar e baixos indices de desempe-
nho escolar advindos da américa latina.

Diferencia duas matrizes tedricas, se de uma forma algumas
teorias entediam a educacao como instrumento de equalizacao



social e forma de superacado das desigualdades, para outras teo-
rias era instrumento de discriminacao e producao da margina-
lizacdo. Saviani (2009Db) classifica essas teorias de criticas e nao
criticas. As criticas ele subdivide em critico reprodutivista que
nao apresentam proposicao e as critico superadora que apresen-
tam proposicao.

Na perspectiva critico superadora, Duarte e Eidt (2004), apon-
tam que a escola deve assumir a funcao de socializar o conheci-
mento cientifico produzido pela humanidade ao longo da histoéria,
em sua forma mais elaborada, objetivando a ampliacao do hori-
zonte cultural dos alunos. A apropriacao de tais conhecimentos pro-
duz novas necessidades tendo como finalidade o desenvolvimento
da personalidade como um todo. O que nos permite compreender
que o desenvolvimento do psiquismo nos remete ao desenvolvi-
mento de varias funcoes.

Nao é de forma aleatéria que o método social trazido pela
psicologia histérico-cultural ao problematizar o conteudo, remete-
nos a varias respostas, ao uso de varias dimensoes do nosso corpo.
Essas funcdes psiquicas, sendo humanas resultam de processos
culturais e dependem de outros processos como a educacao para
que se desenvolvam, a garantia para que isso ocorra, nao depende
apenas do nosso aparelho biolégico.

No processo de producao da existéncia cada individuo ao nas-
cer precisar tornar-se humano, uma vez que ele nao nasce humano.
De acordo com Saviani (2009a) para que isso aconteca é preciso a
apreensao do processo que transita de geracao a geracao, o que foi
acumulado historicamente e transmitido socialmente.

Assim sendo a hereditariedade nao garante o desenvolvi-
mento das funcoes psiquicas superiores. Somente a educacao pode
garantir o processo de humanizacao.

Resumindo sao leis que regem a natureza e leis que regem o
socio histérico. E isso que a pedagogia histérico-critica aponta, rela-
cao concreta objetiva e subjetiva da realidade para que possamos
captar o movimento do real, inserindo esse movimento a partir de
nossa pratica social, individual e da pratica social global.
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Pensar quais foram os determinantes histéricos que permiti-
ram ao homem o desenvolvimento histérico das praticas corporais,
de forma a garantir inicialmente a sobrevivéncia, como estraté-
gia de guerra e dai passando a forma de expressao, e como hoje se
expressa assumindo a forma de mercadorizacao e esportivizacao,
tendo por principios a competitividade, sobrepujanca, pertencen-
tes ao sistema capitalista, afim de construir um nexo psicofisico.

A atitude critica e cientifica, assumida diante da realidade —
noés estamos numa realidade experienciada no modo de producao
capitalista e precisamos aprender sobre ela. Evidentemente que
isso tera um rebatimento no lugar onde a pratica pedagogica se
realiza.

Partindo desse ponto, tomando a escola como local especifico
dessa pratica, de que forma podemos exercé-la?

Enfatizamos a pedagogia histérico-critica por ser a pedagogia
mais avancada. Um dos principios dessa pedagogia € reconhecer
que o trabalho de maneira mais geral na escola, se expressa pelo
trabalho educativo, que é o trabalho do professor.

Esse trabalho educativo precisa de algumas referéncias basi-
cas, no ambito da pedagogia historico-critica, que é a selecao do
conhecimento.

Serao utilizados critérios para selecionar o conhecimento.
Um deles é reconhecer na histéria da humanidade os conheci-
mentos que foram se cristalizando ganhando significado e que
sao reconhecidos como classicos. O esporte é um conteudo classico,
porque nele ha alto grau de desenvolvimento humano as capaci-
dades psiquicas trazidas por esse conhecimento foram necessarias
para o desenvolvimento humano.

Essa atividade é necessaria para que a escola cumpra seu papel
social, da formacdao humana das novas geracdes. Conhecimento
socialmente elaborado e historicamente acumulado pela sociedade.

Outro principio importante é a formacdao dos conceitos,
ampliando as referencias culturais para que nos tornemos huma-
nos, as atividades esportivas, irdo nesse caso, ampliar as referen-
cias culturais e conceituais fazendo que o aluno se aproprie desses



referenciais e de posse deles se humanizem acessando o que foi
produzido pela humanidade.

Assim as atividades propostas tém uma intencionalidade
devem ser contextualizadas, fazer com que nossos alunos se apro-
priem de um referencial para o pensamento, e de tornar a escola
esse espaco social responsavel para que isso aconteca, ainda que
por meio de contradicées e com limitacées.

A escola é formada por professores, alunos e comunidade
escolar. Para que o processo de aprendizagem aconteca, é necessa-
rio que o professor tenha clareza dos conceitos que afetam os obje-
tos de conhecimento. Para isso, ele deve entender o contexto da rea-
lidade e a partir desse contexto problematizar.

Na problematizacao, o professor deve compreender o nivel de
entendimento que o aluno tras, para poder elevar esse nivel a um
nivel mais alto. Essa é a funcao pedagoégica do professor ter clareza
de quais conceitos e quais elementos de uma determinada teoria
psicologica vao lhes possibilitar o entendimento. Entender o nivel
de conhecimento para propor atividades que faca com que os alu-
nos avancem.

O professor deve tomar o conteudo como objeto de conheci-
mento do aluno, de acordo com Gasparin (2009), desafiando e mobi-
lizando o mesmo a relacionar o conteudo com seu cotidiano. Para
isso o professor deve conhecer a realidade do aluno, levantando
as representacdes (visdo, concepcao) dos alunos sobre o tema em
estudo (senso comum, sincrese). Entdo a selecao do conhecimento
devera fazer com que o nivel mental do aluno se amplie, a partir
de sua base biofisica esse conhecimento sera ofertado favorecendo
a utilizacao de suas funcoes psicologicas superiores, organizando
para si esses conhecimentos.

Gasparin (2009) estrutura sua ideia em quatro niveis dife-
rentes. No primeiro nivel, mais amplo e profundo, baseado na
Teoria do conhecimento do Materialismo Dialético em Marx, cuja
fundamentacao no processo de conhecimento, consiste em partir
da pratica, ascender a teoria e voltar a pratica. O segundo nivel
tem como suporte a Teoria Histérico Cultural de Vigostski, o qual
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resulta como sintese do nivel de conhecimento atual e a zona de
desenvolvimento imediato. Por fim, o terceiro nivel sdo os cinco
passos da pedagogia historico critica de Saviani: Pratica Social,
Problematizacao, Instrumentalizacao, Catarse e Pratica Social e o
quarto nivel é a materializacao na sala de aula.

Se esse caminho nao esta claro para os professores, se ele nao
articula conceitualmente esse conhecimento, as dificuldades irao
surgir, impossibilitando que o aluno apreenda o conhecimento e
amplie sua funcao cognitiva, a escola assim deixa de cumprir seu
papel social como deveria.

Assim é importante planejar o conhecimento, articular estra-
tégias que facilitem sua apreensao sendo mediadores do mesmo.
Para que o aluno possa ao final de uma aula ou conjunto de aulas,
passar de um nivel de compreensao mais elementar a um mais
alto, articulando, por sua vez, esse pensamento a realidade.

Uma vez que a consciéncia é produto das relacoes sociais que
vao organizar a maneira de ver o mundo do aluno, levando a onto-
génese humana; pensamento, instrumento, atividade intencional,
pratica, organizacao corporal para interferir na realidade.

Buscando a coeréncia pedagogica e construir novas praticas
o PIBID de Educacao Fisica da UFRPE, organiza um evento anual
intitulado Festival de Cultura Corporal.

PIBID na Vivéncia de Novas Praticas

A necessidade de encontrar outras possibilidades de reorganizar as
praticas da cultura corporal nas escolas publicas, tendo em vista o
acesso do conhecimento mais elevado, através da cultura corporal,
possibilitando a escola cumprir sua funcao social de humanizacao,
uma vez que o ser humano nao nasce humano, se humaniza atra-
vés do processo educativo, mediado pelo conhecimento. O profes-
sor é portador do conhecimento através do qual promove o desen-
volvimento dos alunos.



Aqui sera feita a relacdo com um evento anual promovido
pelo PIBID de Educacao Fisica, que é o Festival de Cultura Corporal.
Nesse evento, as escolas de atuacdo do PIBID da Universidade
Federal Rural, juntamente com outros convidados como as escolas
da rede publica, comunidade e Universidade Federal de Alagoas,
Universidade Federal da Paraiba, Universidade Federal de Sergipe
e Universidade Federal da Bahia, se unem num intercimbio onde
ha momentos de apresentacdes artistica, envolvendo a cultura cor-
poral, tematizando aspectos da cultura.

Kopnin (1978, p.351) afirma que a arte é “a aspiracdo do homem
aoseuideal de vida”. E precisorelacionar a arte ndo somente a deter-
minada forma de conhecimento do mundo como também a uma
atitude especial do ser humano em face do mundo, vivenciando
e transformando o mesmo no sentido de um avanco progressista.

Na organizacao coreografica das apresentacoes utilizando os
temas da cultura corporal, cada escola ou instituicao participante
faz esse exercicio interdisciplinar possibilitado pelo exercicio e
vivéncia artistica, articulando musica, movimento, forma, espaco,
como um caleidoscopio de varias imagens.

A arte tem uma funcao social e importante papel no conheci-
mento e transformacao pratica da realidade por meio da auto-ex-
pressao humana, como conteudo da arte. Ao expressar a vivencia
do mundo, a arte volta-se para o proprio homem, personalidade
que apreende e transforma o mundo e a si proprio. A verdadeira
arte ndo pode se separar da ciéncia, e desempenhar seu papel como
meio de representacao artistica da realidade.

Consideracoes

Com as mudancas ocorridas na Educacao Fisica, podemos observar
em trés décadas as mudancas ocorridas pela superacao de anti-
gos paradigmas, como acreditamos na pratica enquanto critério
de verdade, a vivencia dos Festivais de Cultura Corporal, marcam
pela pratica.
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Entendendo que o caminho de ida aponta o caminho de volta,
se o modelo competitivo e meritocratico que marcam as praticas
esportivas, legitimando que existem seres melhores que outros,
nos festivais ha a inversao dessa logica, é enfatizado a cooperacao,
que as diferencas sao questoes de oportunidade.

Esse entendimento é potencializado pelo evento Festival de
Cultura Corporal, criado como espaco de socializacao e vivéncias,
em que participam pibidianos, alunos das escolas ligadas ao PIBID,
universidades, supervisores, contribuindo para a melhoria de qua-
lidade da educacao.

Ao final de cada evento os participantes apontam superacao
do anterior, e no ultimo, supera na qualidade dos trabalhos, na qua-
lidade das apresentacdes artisticas, no numero de escola e univer-
sidade participantes, na organizacao, marcando, assim, o sucesso
desse evento cujo mérito é coletivo.
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Educacao Infantil e o PIBID — superando o
assistencialismo e possibilitando novas praticas

Valéria Suely Simdes Barza’

Introducao

O presente texto busca apresentar algumas reflexées sobre a impor-
tancia do desenvolvimento dos projetos realizados nas escolas par-
ceiras do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), em turmas de
Educacao Infantil, como vistas a superar os modelos assistencia-
listas e buscar, através das acoes do programa, possibilidades de
contribuir para a implementacdo de novas praticas nas escolas.
Acredita-se que o PIBID pode ser elemento importante e propulsor
de modificacdes no cotidiano das salas de aula de creches e pré-es-
colas, através dos projetos de intervencées propostos pelos estu-
dantes dos cursos de licenciatura.

Durante muito tempo as praticas desenvolvidas nas ins-
tituicées de Educacdo Infantil estiveram voltadas apenas para
a protecdo, cuidado e higiene das criancas (KUHLMAN, 1998). O
Atendimento constituia-se na execucdao do banho das criancas,

1 Professora da Unidade Académica de Garanhuns UAG/UFRPE. Coordenadora da
Area de Pedagogia. Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: valeriabarza.17@gmail.com



coloca-las para dormir e alimenta-las, sem que houvesse um pla-
nejamento ou alguma intencionalidade pedagogica.

Historicamente, essas acoes estiveram e, infelizmente, ainda
estdo presentes nos cotidianos das instituicées escolares de zero a
trés anos. Estas podem ser justificadas pela inexisténcia de inte-
resses politicos voltados para a formacao dos profissionais que ali
atuavam e da nao valorizacdo da crianca enquanto sujeito ativo e
pensante na sociedade.

Ja o atendimento as criancas de quatro e cinco anos, a Pré-
escola, surge na sociedade industrializada com a instalacdo dos
Jardins de Infancia promovidos pelos proprietarios de escolas
particulares, em oposicao ao atendimento ofertado nas creches.
Deste modo, polarizou-se o atendimento entre pobres (creche) e
ricos (Jardins de Infancia) (ASSIS, 2009). A partir de entao, novas
interpretacoes ou concepcoes acerca da funcao dessas instituicoes
comecam a ser difundidas, buscando-se objetivos para as a¢oes ali
desempenhadas, ao mesmo tempo em que se espera que os adul-
tos possam exercer papel mais ativo com as criancas.

Com o Movimento da Escola Nova, em 1929, comeca a preo-
cupacao com a educacao das criancas. As instituicoes assumem a
funcao de promover desenvolvimento e aprendizagens diversas e,
consequentemente, para isso se fazem necessarias pessoas prepa-
radas para tais funcoes.

Algumas ideias sobre como promover a educacdo e o desen-
volvimento das criancas estiveram presentes no cotidiano das
instituicoes pré-escolares. Estas ideias ou concepcoes estavam
pautadas na perspectiva de desenvolvimento natural, segundo a
qual as criancas se desenvolvem espontaneamente, sem a necessi-
dade de adultos ou profissionais para tal funcao, pois qualquer um
pode fazer, desde que tenham “jeito” para lidar com elas. Outra
concepcao foi a perspectiva compensatdria, que orientava acoes
pedagogicas buscando superar ou compensar as deficiéncias
sociais e culturais dos sujeitos. Essa visao pedagogica transfor-
mou, ao longo do tempo, diferencas sociais em deficiéncias educa-
cionais e de aprendizagem e teve como objetivo privar as criancas



de camadas mais pobres do acesso aos bens culturais produzidos
historicamente (ASSIS, 2009).

Ja a perspectiva preparatodria norteadora das acoes e do aten-
dimento as criancas de quatro e cinco anos, espelhada no modelo
educacional do ensino fundamental, buscava, como a prépria deno-
minacado indica, preparar as criancas para o ingresso no ensino
fundamental, antecipando conhecimentos especificos dessa etapa.
Isso gerou a expectativa de que a Pré-Escola preparasse as criancas
e atendesse as demandas do ensino fundamental, importando o
modelo e os conteudos dessa etapa. Tal pratica tinha como finali-
dade minimizar os problemas de fracasso da escola basica. Por outro
lado, tal visao reflete ainda a visdo autocéntrica sobre a crianca,
pois a escola infantil era pensada sob o interesse e as necessidades
do mundo adulto e nao tomava como prioridade interesses e neces-
sidades das criancas de zero a cinco anos.

A partir dessas concepcoes e perspectivas pedagogicas viven-
ciadas ao longo do tempo, € possivel perceber que, historicamente,
a Educacao Infantil parece ndo adquirir identidade propria, pois
oscila entre a perspectiva assistencial (valorizando o cuidar) e a
perspectiva educacional (enfatizando o ensinar ou educar).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2009) e o Referencial Curricular Nacional para Educacao
Infantil (BRASIL,1998) defendem que as acdes de cuidado e educa-
cao devem se fazer presentes no cotidiano infantil de forma inte-
grada, pois as criancas sao sujeitos que a todo momento precisam
de atencoes especificas como banho, afeto, protecao, seguranca,
bem como aprendem e se desenvolvem nas interacées com os seus
pares e os adultos presentes.

Vale a pena ressaltar que na polarizacao e oposicao dessas
acoes desconsideram-se, sobretudo, as especificidades das criancas,
enquanto sujeitos com caracteristicas proprias. Do mesmo modo,
esse conflito impede a formacao da identidade do profissional que
atua com as criancas. Outro aspecto que também deve ser levado
em conta para “explicar” essas polarizacoes e conflitos de identi-
dade profissional sdo as acdes de politica publicas municipais, seja
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na implementacao de formacao continuada ou na contratacao de
profissionais. Quais seriam as estratégias para superar essa dico-
tomia entre formacdo e atuacdo profissional? Que perspectivas
temos para o profissional de Educacao Infantil? Sdo algumas des-
sas questoes que trataremos a seguir,

O PIBID como estratégia de superacao das praticas
assistencialistas e novas possibilidades

Segundo Kishimoto (2005), a formas de valorizacdo profissional
parecem acompanhar a propria origem do atendimento das crian-
cas nas instituicoes. Durante muito tempo, os adultos foram vistos
como cuidadores, mais especificamente as mulheres, pois apenas
estas “estariam” aptas para tal funcao, como as maes criadeiras
(OLIVEIRA, 2008). O carater amador e nao profissional do atendi-
mento na perspectiva assistencialista associava atividades desen-
volvidas como caracteristicas domésticas e maternais e ndo peda-
gogicas, desqualificando a atuacao do profissional e o atendimento.

Deste modo, a superacao de praticas assistenciais nas insti-
tuicdes infantis ainda constitui um desafio, que implica a reflexao
sobre experiéncias e praticas vivenciadas com as criancas e adul-
tos no interior das creches. Esse desafio parece ainda maior quando
observamos as acoes desempenhadas também nas pré-escolas.

Apesardomodeloimportado do ensino fundamental, o adulto
que atuava na pré-escola também nao era (e ndo é ainda!) perce-
bido como profissional. Muitas vezes a educadora era ou é vista
como “tia”. Essa denominacao passou a ser reconhecida por conta
da proximidade dos adultos com as criancas e da perspectiva das
acoes desenvolvidas nas instituicoes. A “tia”, nessa perspectiva, é
a substituta da mae (irma da mae ou do pai), uma vez que a escola
também nao era vista como um lugar de aprender, mas como uma
continuidade do ambiente domeéstico e, ao mesmo tempo, deveria
ser eficiente na promocao de aprendizagens.



Observa-se novamente a oposicao entre amadorismo e profis-
sionalismo do educador na Educacao Infantil. Segundo Kishimoto
(2005) essas contradicoes e polarizacoes presentes nas institui-
coes de atendimento a crianca constituem reflexo dos cursos de
formacao de professores que também desconsideram as especifi-
cidades das criancas e da Educacao Infantil no curriculo. O curso
de Pedagogia, por exemplo, se propoe formar profissionais para
atuar na educacao em todos os niveis: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos, além de habilitar
para atuar nos cursos de nivel médio (magistério) e nas diferentes
funcoes de gestao e coordenacao.

Nota-se uma polivaléncia da atuacdao do Pedagogo. Todavia,
também é visivel que as especificidades desse profissional nao
estejam garantidas na sua formacao, uma vez que o curso adota
um curriculo generalizado de atuacao, tendo em vista disciplinas
tedricas que nao permitem a constituicao de uma pratica pedago-
gica destinada a crianca. Deste modo, a formacao generalizada,
presente nos cursos de formacao de professores, nao favorece a
seguranca do profissional na sua atuacao direta com as criancas
da Educacao Infantil, engessando as praticas e os curriculos das
escolas e restringindo as vivéncias delas com o mundo a praticas
escolarizantes, que enfatizam apenas o conteudo curricular. Neste
sentido, afirma Roldao (1999, apud KISHIMOTTO, 2005, p. 108), “a
pouca clareza do perfil profissional reflete-se na configuracao cur-
ricular, na oferta de cursos enciclopédicos fragmentados e distan-
tes da pratica pedagégica”. Para tanto, parece necessario romper
com esses modelos, buscando levar em conta a crianca enquanto
sujeito das experiéncias vivenciadas no interior das escolas infan-
tis. Contudo, o empenho e a qualidade das atuacdes de alguns
profissionais parecem depender muito mais dos interesses indivi-
duais e pessoais do que mesmo de acdes mais amplas da formacao
do Pedagogo.

A partir da Constituicdo Federal de 1988, o poder execu-
tivo, nas diferentes esferas estaduais e municipais, assume a
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responsabilidade na oferta da Educacdo Infantil em creches e
pré-escolas, e a Lei n® 9394/96 (LDB) insere a Educacdo Infantil na
educacao basica. Nesses documentos, é reconhecido, oficialmente,
o carater educacional das instituicdes de Educacao Infantil. Este
aponta, também, para a valorizacao do profissional de educacao,
prevendo a possibilidade das acoes que visam a formacao do pro-
fessor em servico. Contudo, a referida lei deixa a margem a habili-
tacdo do profissional que atua na educacao basica, indicando como
formacao minima o nivel médio, ou seja, o curso de Magistério
(Artigo 62, da LDB).

E importante destacar que essa abertura na lei traz para as
praticas vivenciadas com as criancas graves consequéncias no
cenario educacional e na qualidade do atendimento oferecido as
criancas de zero a cinco anos nas instituicoes. A primeira conse-
quéncia € a nao estimulacao da carreira docente em nivel superior,
pois os salarios nao sao atrativos, levando o professor a um acumulo
de jornada de trabalho para viver com um minimo de dignidade.

Como se nao bastasse, além da discriminacdo vivida pelo
profissional que atua na Educacao Infantil, como consequéncia ha
uma desvalorizacao de sua atividade e do educador da infancia de
um modo geral, pois ensinar as criancas pequenas nao tem valor
na sociedade, tendo em vista as ideias que ja se fizeram presentes
em relacao a infancia.

Tal perspectiva também esta presente quando as Secretarias
de Educacao Municipais contratam estagiarios(as), isto é, alunos(as)
cursando periodos iniciais dos cursos de Licenciatura em Pedagogia
para assumirem salas de Educacado Infantil na funcdo de regentes
de sala, mas com salarios de estagiarias. O descaso e o descompro-
misso com essa etapa da educacao basica sao evidentes, pois esco-
lhem pessoas inexperientes para atuar com as criancas pequenas
que tem especificidades e requerem conhecimentos amplos.

Como é possivel perceber, a questao das praticas desenvol-
vidas nas creches e escolas infantis, assim como a formacao dos
educadores para atuar com criancas de zero a cinco anos, ainda



constitui um desafio, tanto para os estados e municipios, como
para as instituicoes de formacao profissional.

A auséncia de formacao continuada para os professores no
ambito municipal constitui pratica recorrente nas politicas publi-
cas dos municipios e, quando estas acontecem, sdo destinadas
apenas aos educadores do ensino fundamental, deixando de fora
das reflexées os professores que atuam na Educacdo Infantil.
Isso ocorre porque também a visao de formacao é conteudistica e
tedrica, sem considerar o contexto de atuacao do profissional nas
proprias instituicoes. Assim, torna-se mais facil deixar de fora esses
profissionais, do que leva-los a refletir sobre suas acoes e praticas
vivenciadas no proprio contexto.

Segundo Bujes (2001), pensar sobre acoes e praticas desenvol-
vidas nas instituicdes de Educacao Infantil é pensar sobre o curri-
culo nesta etapa. Ressaltamos, portanto, que estamos entendendo
curriculo ndao como uma “lista” de conteudos a serem ensinados
ou transmitidos as criancas. O curriculo aqui é compreendido e
revelado a partir das diferentes relacdes e organizacoes realizadas
pelos professores, criancas e suas familias nas instituicoes escola-
res, creches e pré-escolas, buscando a producao de sentidos e signi-
ficados do mundo com e para as criancas (BUJES, 2001).

Nos dias de hoje € visivel o “lugar” que a Educacao Infantil
ocupa na sociedade. Mas também é notério que essa importan-
cia ndo é vista entre as escolas de Educacao Infantil publicas, pois
ainda presenciamos discriminacdes entre escolas de ricos e escolas
de pobres.

Na tentativa de superacao dessa polarizacao, foi feita uma
alteracdo na LDB, pela Lei n°® 12.796/2013, oficializando a Emenda
Constitucional n° 59 de 2009, com o objetivo de universalizar a
Educacao Infantil, ou seja, tornar obrigatéria a matricula de crian-
cas com quatro e cinco anos de idade. Essa iniciativa vem imprimir
outro olhar sobre as instituicées de Educacao Infantil e sobre as
praticas ali desenvolvidas, que ndo apenas as ideias assistencialis-
tas ou espontaneistas.
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Quando se trata da educacao de criancas de classes populares,
Bujes (2001) aponta para o fato de que essas praticas tém por obje-
tivo educar as criancas para a submissao, obediéncia e para o silén-
cio, uma vez que a classe pobre nao pode ser digna de direitos. Por
outro lado, mas ndo menos nocivo, as instituicées particulares bus-
cam “preparar” as criancas da Educacao Infantil para o vestibular/
ENEM desde cedo, enfatizando o processo de escolarizacao precoce
que fragmenta a crianca entre mente e o corpo, além de negar o
direito de ser crianca dentro e fora da escola (NASCIMENTO, 2007).

Analisando a situacdo acima descrita, verificamos a urgén-
cia de superar esse modelo ora escolarizante, ora espontaneista
de atendimento as criancas nas instituicées de Educacao Infantil,
compreendendo que cuidar e educar sao a¢oes continuas e indis-
sociaveis e que o brincar é parte do mundo infantil. Para tanto, é
fundamental reconhecé-las ndo sé como sujeitos ativos, produto-
res de sua historia e de sua cultura, que pensam e agem no mundo
que as cerca, mas também reconhecendo-as concretamente (e ndo
subjetivamente, como sujeitos idealizados ou inexistentes). Ou
seja, € importante valorizar seus gostos, suas experiéncias, com-
preender seus modos de ver e de atuar no mundo, reconhecendo-as
como capazes de agir de forma cada vez mais competente.

Nessa direcao, as creches e pré-escolas tém um papel fun-
damental na sociedade e na vida das criancas e de suas familias,
assim como as instituicoes de formacao de professores também
tém sua parcela na contribuicao para a mudanca desse panorama,
sobretudo, na formacao de profissionais capazes de compreender
as especificidades infantis na construcao de conhecimentos.

Para Kishimoto (2005), o caminho para a superaciao desse
modelo é a formacao do pedagogo com carater cientifico, visando
construir um novo perfil profissional. Para tanto, precisa aliar a
investigacao e a pesquisa a formacdo. A autora revela que a pes-
quisa cientifica deve estar garantida na formacao do professor-pes-
quisador nos cursos de formacao inicial.

Para Perrenoud (1999), essa pratica nao constitui apenas
nocoes de como fazer pesquisa presentes nos cursos ou disciplinas



de Metodologia cientifica. Se faz necessario pesquisar o cotidiano
das instituicoes infantis, as aprendizagens ali desenvolvidas e a
interacao professor/aluno, dentro dos espacos educacionais, aliado
as atividades de ensino, pesquisa e extensao como atividades
necessarias ao novo perfil profissional.

Perante tais evidéncias e das contradicoes na formacao do
docente, o Governo Federal, no ano de 2010, criou o Programa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), sob aresponsabilidade da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visando
a melhoria da educacao basica (BRASIL, 2010).

O artigo 3° do decreto n° 7219/2010 revela alguns objetivos do
PIBID. Aqui destacamos os seguintes: a) a contribuicdo na valori-
zacdo da carreira do magistério; b) a promocao da integracao entre
teoria e pratica nos cursos de formacao docente; c) a insercdo dos
estudantes no contexto das praticas de sua atuacdo; d) a ideia de
mobilizacdo dos professores experientes que atuam nas escolas de
rede publica de educacdo, como (co)formadores do processo de for-
macao desses futuros profissionais. Vale salientar que tais acoes
sdo incentivadas perante elaboracao de projeto institucional, sub-
metido pela instituicdo de ensino superior (IES) com a garantia de
bolsas de estudos para todos os participantes do Programa.

Com essa postura, fica inegavel a iniciativa do Governo com
acoes evidentes para a elevacao da qualidade da educacao basica.
Também é de conhecimento publico que tais iniciativas sao resul-
tado de acordos mundiais, uma vez que essa é a preocupacao de
muitos paises em desenvolvimento. Deste modo, acredita-se que o
PIBID vem contribuindo na formacao inicial dos estudantes de gra-
duacao e, por consequéncia, na atualizacao de professores que sao
profissionais experientes, mas que, ha um tempo, nao tem ou tive-
ram a oportunidade de refletir teoricamente sobre suas proprias
praticas, a partir de politicas de formacao continuada.

O PIBID Pedagogia na Unidade Académica de Garanhuns
UAG/UFRPE retine 30 bolsistas de iniciacdo a docéncia (ID), seis bol-
sistas de supervisao, isto é, professores que atuam nas escolas cola-
boradoras, coordenando e supervisando os projetos dos bolsistas
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Id’s e duas coordenadoras de area, as quais organizam e acompa-
nham o desenvolvimento dos projetos e a atuacao de cada bolsista
nas escolas colaboradoras. Contamos, também, com seis escolas
municipais e os respectivos professores e alunos que participam
ativamente das atividades desenvolvidas pelo PIBID.

Segundo dados fornecidos pela Secretaria de Educacao, o
municipio de Garanhuns, localizado no Agreste Meridional de
Pernambuco, possui um total de sete creches conveniadas, que aten-
dem a populacao de criancas de zero a trés anos, bem como 46 esco-
las de Educacao Infantil, atendendo as criancas de quatro e cinco
anos, tanto da zona urbana, como do campo, em horario parcial.

Outro dado importante é o quantitativo de 42 professores con-
tratados que atuam nas creches, enquanto os professores efetivos
sao apenas cinco. Nas pré-escolas a situacao nao é muito diferente,
pois sao 43 professores e 28 estagiarios, um total de 71 profissionais
que atuam diretamente com as criancas. Constata-se como delicada
a situacao dos profissionais nesse municipio. Por outro lado, o muni-
cipio nao possui uma instituicao municipal de Educacao Infantil,
indicando um certo atraso nas politicas de universalizacdo para
criancas de quatro e cinco anos.

Deste modo, percebe-se que as acées do PIBID constituem um
caminho na superacado dos obstaculos relatados. Ele pode consti-
tuir um grande ganho para o municipio, pois leva para o cotidiano
das criancas e dos professores atividades diversificadas, com vis-
tas a dinamizar as praticas ali existentes, a partir dos projetos ela-
borados pelos estudantes ID’s, tomando como base a propria reali-
dade das criancas e as necessidades da escola.

O programa permite o planejamento de atividades entre
docentes e Id’s, visando a superacao do modelo de acdes espon-
tdneas sem planejamento ou intencionalidade pedagoégica. Ao
mesmo tempo, contribui na formacao e valorizacdo profissional
dos varios atores, pois impoée um carater de cientificidade a pratica,
onde o professor é o pesquisador, pois pesquisa novas estratégias
metodologicas com vistas a contribuir para as aprendizagens. Na
mesma direcdo da formacao docente, possibilita ao estudante da



licenciatura a observacao das praticas, convivendo com as contra-
dicoes inerentes ao espaco escolar, ao mesmo tempo em que aponta
para as possibilidades de novas aprendizagens e diferentes modos
de ensino aprendizagem.
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A escola publica como campo de formacao docente:
entre conquistas e desafios

Taynah de Brito Barra Nova'

A participacdo na vida social passa a exigir a apropriacao, por parte
dos individuos, de conhecimentos construidos pela humanidade e
eleitos como relevantes para um convivio social saudavel. A fun-
cdo educacional, de transmitir os conhecimentos necessarios a
sobrevivéncia no grupo social, em sociedades complexas como a
nossa, deixa de ser realizada apenas no ambito da familia e grupo
proximo. Garantir as novas geracoes a aprendizagem desses conhe-
cimentos é a funcao precipua da escola e, como salienta Vygotsky
(1984), razdo pela qual essa instituicao existe.

A sociedade delega a escola a funcao social de ensinar as
novas geracoes os conteudos eleitos como relevantes por alguns.
Essa pratica social desenvolve-se em cada sala de aula, microcosmo
povoado de pessoas cujas historias de vida, valores e motivacoes
proprias permeiam as vivéncias escolares.

1 Professora Assistente da Universidade Federal Rural de Pernambuco/ Unidade
Académica de Garanhuns (URFPE/ UAG). Coordenadora da Area de Pedagogia.
Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: taynah.nova@uag.ufrpe.br
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Compreendemos que, nas ultimas décadas, mudancas no
cenario educacional podem ter afetado a construcao da defini-
cao do papel da escola, como: a garantia do Ensino Fundamental
enquanto direito subjetivo (BRASIL, 1996, Art. 5°), proporcionando
o crescimento de acdes que visem a uma maior facilidade de
acesso ao Ensino Fundamental, o desenvolvimento de diferentes
estratégias que garantam a permanéncia dos alunos, a difusao
de teorias pedagogicas mais identificadas com a realidade socio-
cultural do aluno, e, principalmente, acées de maior énfase na
formacao dos professores, a fim de reunir um quadro de futuros
docentes que possa responder as demandas sociais e contribua
para a efetivacao da funcao social da escola, garantindo o domi-
nio dos saberes e habilidades necessarios a vivéncia em sociedade,
possibilitando assim, ao individuo a participacao na construcao
de uma sociedade cidada, ciente dos seus direitos e consciente dos
seus deveres.

Este texto propode a reflexao sobre o atual contexto de valori-
zacao de acoes voltadas a formacao de professores, com foco na pro-
posta do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdao a Docéncia
(PIBID), e do reconhecimento, como consequéncia do referido
Programa, da escola publica de Educacao Basica enquanto espaco
de formacao docente.

A proposta de valorizacao do magistério: aspectos do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — PIBID

Com o foco no incentivo e valorizagdao do magistério, visando
ao aprimoramento do processo de formacao de docentes para a
Educacao Basica, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) consiste na oferta de bolsas de estudo a alunos de
Licenciatura que exercam atividades pedagogicas em escolas publi-
cas de educacao basica. De acordo com o Relatério de Gestao 2009-
2013, da Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica
(DEB), a proposta do PIBID visa contribuir na formacdo docente,



proporcionando a integracao entre teoria e pratica e a aproximacao
entre universidades e escolas.

A Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica
(DEB) foi criada pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES, em 20072, e apresenta, enquanto mis-
sdo, a promocao de a¢oes voltadas a valorizacao do magistério por
meio da formacao de professores.

De acordo com o Relatorio de Gestao da Diretoria, a DEB, atra-
vés de seus programas, visa contribuir com uma politica de Estado
voltada a formacao docente, inicial e continuada. Esta politica é
orientada por trés eixos: a) a busca da exceléncia e da equidade na
formacao de professores; b) a integracao entre instituicdes forma-
doras, escolas publicas de educacao basica e programas de pos-gra-
duacdo; e c) a producao e disseminacdo do conhecimento produ-
zido. Para a Diretoria,

Uma politica de valorizacdo do magistério decorre de um
conjunto articulado e organico que atraia novos profis-
sionais e mantenha na rede os ja atuantes. Esse conjunto
envolve plano de carreira, salario digno, formacao ini-
cial e continuada a progressao funcional, boa infraes-
trutura fisica e tecnolégica na escola, ambiente favora-
vel a aprendizagem e ao convivio, gestao comprometida
com o sucesso escolar de todos e, ainda, reconhecimento
social. (RELATORIO..., 2013, p.05)

Tendo em vista essa concepcao de politica de valorizacao do
magistério, induzida e fomentada pela DEB, seus principios estru-
turantes da formacao de professores, que guiam e orientam os

2 Em sua criacdo, a Diretoria era denominada Diretoria de Educacdo Basica
Presencial. Com o Decreto n° 7.692/2012, alterou-se o nome para Diretoria de
Formacao de Professores da Educacao Basica; entretanto, como informa o Relatério
de Gestao 2009-2013 da DEB, a mudanca de nomenclatura ndo alterou o trabalho
da Diretoria, apenas destacou que o foco de suas atividades é a relacdo entre as
acoes de valorizacao do magistério e a formacao de professores.
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programas da Diretoria, sdo: a integracdo entre instituicoes for-
madoras, escolas e programas de pos-graduacao; o equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e ética, a articulacao entre
ensino, pesquisa e extensio; e a conexdo entre teoria e pratica.

O PIBID, como um dos programas de valorizacdo do magis-
tério da DEB se insere na linha de acdo ‘Formacéao Inicial’. Criado
em 2007, o Programa, prioritariamente, atendia as areas de Fisica,
Matematica, Quimica e Biologia para o Ensino Médio, como ten-
tativa de responder a caréncia de professores nessas disciplinas.
Diante do retorno positivo alcancado, a partir de 2009, o PIBID foi
estendido a toda Educacao Basica, incluindo Educacao de Jovens e
Adultos, indigenas, campo e quilombola.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia na
Universidade Federal Rural de Pernambuco (PIBID-CAPES/UFRPE)
ganha destaque na instituicdo como um dos maiores progra-
mas de bolsas da Universidade. Iniciado em 2009, o PIBID/UFRPE
atualmente responde por 14 (quatorze) subprojetos, representando
14 (quatorze) Cursos de Licenciaturas: 10 (dez) cursos oriundos do
Campus Recife, 02 (dois) da Unidade Académica de Garanhuns e 02
(dois) da Unidade Académica de Serra Talhada.

Contando com 426 (quatrocentos e vinte e seis) bolsistas -
335 licenciandas e licenciandos, bolsistas de Iniciacao a Docéncia;
65 professoras e professores do Ensino Fundamental e do Ensino
Meédio, bolsistas supervisores; 26 professoras e professores da
UFRPE, entre coordenadores de area, bolsistas de gestao de gestao
de processos educacionais e coordenacao institucional - o PIBID/
UFRPE atua em 24 (vinte e quatro) escolas publicas, distribuidas em
04 (quatro) municipios de Pernambuco (Camaragibe, Garanhuns,
Recife e Serra Talhada).

Tomando este universo como exemplo, percebemos como o
PIBID se apresenta enquanto potencial de disseminacao dos seus
principios, considerando sua forca de alcance espacial. Também
nos chama atencao o seu potencial de abrangéncia e comprome-
timento, entre os mais variados atores envolvidos no processo de
formacao docente, que véem o Programa como uma possibilidade



convidativa a esta proposta, na qual a escola publica de educacao
basica, ao lado das universidades, passa a ser reconhecida (e respei-
tada) como um verdadeiro l6cus de formacdo docente.

E nesta perspectiva que se insere o nosso debate, que parte
como referéncia do Relatdrio de Gestdao 2009-2013 da Diretoria de
Formacao de Professores da Educacao Basica, com a finalidade de
refletirmos sobre a forma como a Diretoria, responsavel pelo PIBID,
apresenta e defende a relacdo entre a escola publica de educacao
basica e as universidades, discutindo os avancos consolidados e
as conquistas geradas por esta perspectiva de formacao docente e
valorizacao do magistério.

Conexoes entre a teoria e a pratica:
reflexdes acerca da proposta do PIBID

No Brasil, o papel tradicional desempenhado pela escola foi sem-
pre marcante, no entanto, passou a ser amplamente contestado
no final dos anos setenta do século passado. A instituicao escolar,
ao desenvolver este modelo tradicional de ensino, caracteriza-se
pela supervalorizacao do professor e dos conteudos a serem ensi-
nados, valorizando a passividade do aluno no processo de ensino.
Em geral, nessa abordagem, ha pouca articulacao dos conteudos
trabalhados na sala de aula com a realidade na qual o aluno esta
inserido e considera-se a memorizacao como uma das estratégias
mais eficazes de aprendizagem.

Somente por volta dos anos 1920 e 1930, com o crescimento
do processo de urbanizacao e de industrializacdo, no qual a escola
passa a representar uma condicao de modernizacao do pais (PENIN
& VIEIRA, 2002), surge um dos mais importantes movimentos
da educacao brasileira, expresso na divulgacao do documento
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova. Ao ser lancado, em meio
ao processo de reordenacdo politica resultante da Revolucao de 1930,
o documento se tornou o marco inaugural do projeto de renovacao
educacionaldo pais. Além de constatar a desorganizaciao do aparelho
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escolar, o Manifesto propunha que o Estado organizasse um plano
geral de educacao e defendia que o mesmo garantisse uma educa-
cdo publica, gratuita e laica para todos os cidadaos brasileiros.

No entanto, acompanhando a histéria da educacao brasileira,
observa-se que, no contexto do movimento pela redemocratizacao
do pais, na década de oitenta do século passado, intensificaram-se
os questionamentos e discussdes em torno da funcao da escola na
nossa sociedade, cujas reflexdes rechacaram as praticas vigentes no
pais. A luta operaria ganha forca e se generaliza, inclusive entre os
professores. Estes se empenham em reconquistar o direito e dever
de participar na definicao da politica educacional e na luta pela
recuperacao da escola publica, além de defenderem uma pedago-
gia que se comprometa com os interesses do homem das camadas
economicamente desfavorecidas.

Entre os docentes, ha a luta por uma escola organizada como
espaco de negacao de dominacao e nao como mero instrumento de
reproducao da estrutura social vigente. A pedagogia libertadora,
que havia sido interrompida pelo golpe militar de 1964, volta no
final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 propondo uma educacao
critica a servico das transformacoes sociais, econémicas e politicas
para a superacao das desigualdades existentes no interior da socie-
dade. Também propde atividades escolares pautadas em discus-
soes de temas sociais e politicos e em acoes sobre a realidade social
imediata; analisando os problemas, os fatores determinantes e
estruturando uma forma de atuacao para que possa transformar a
realidade social e politica.

O professor passa a ser concebido como um coordenador
de atividades que organiza e atua conjuntamente com os alu-
nos. Nessa concepcao, o homem é considerado um ser situado no
mundo material, concreto, econémico, social e ideologicamente
determinado. Sendo assim, resta-lhe transformar essa situacao, e
a busca do conhecimento se torna imprescindivel, uma atividade
inseparavel da pratica social, e que nao deve se basear no acumulo
de informacodes, mas na reelaboracao mental que deve surgir em
forma de acao, sobre o mundo social.



Assim, a escola passa a ser valorizada como espaco de ins-
trumento de luta das camadas populares, propiciando o acesso ao
saber historicamente acumulado pela humanidade, porém reava-
liando a realidade social na qual o aluno esta inserido. A educacao
se relaciona dialeticamente com a sociedade, podendo constituir-
se em importante instrumento no processo de transformacao da
mesma. Sua principal funcao seria elevar o nivel de consciéncia
do educando a respeito da realidade que o cerca, a fim de torna-lo
capaz de atuar em busca de uma emancipacao econémica, politica,
social e cultural.

No conjunto das discussées em torno da funcado social da
escola na sociedade capitalista, ha uma grande énfase na neces-
sidade de redefinicao dos papéis do aluno e do professor no pro-
cesso de ensino aprendizagem. A escola tradicional e seu carater
reprodutor das desigualdades do sistema capitalista passam a se
configurar objetos de questionamentos e discussao nos meios aca-
démicos. Como afirma Gadotti (1990), a literatura educacional pro-
duzida a partir dos anos oitenta tem a marca da criticidade e rei-
vindica a efetivacao de uma escola e pedagogia mais identificada
com a realidade social.

Nesse contexto de abertura, também as concepcoes e prati-
cas de ensino tornam-se objetos de discussao e passam a buscar
novos referenciais, especialmente, devido a alta seletividade e ao
fracasso no inicio da escolaridade. Data desse periodo, a adesao
a abordagem construtivista, cujo pressuposto fundamental é o
deslocamento da preocupacao do como se ensina para o como se
aprende, com énfase no papel ativo/interativo do aluno na cons-
trucao do conhecimento3.

As ultimas décadas tém sido marcadas por significativas
transformacées no processo produtivo e, consequentemente,

3 Entretanto, destacamos que as praticas tradicionais de educacao nao cessaram.
Estudos como o de Machado (2003), por exemplo, demonstram a presenca de pra-
ticas de ensino que incorporam a pratica tradicional elementos da abordagem
construtivista.
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profundas alteracées no mundo do trabalho resultantes do pro-
cesso de globalizacao dos mercados, cenario no qual o Brasil tam-
bém comeca a inserir-se, a partir da década de 1990, implantando
reformas modernizantes no Estado e promovendo politicas que
atendessem as leis do capital.

Nesse processo, estao inseridas as politicas publicas educacio-
nais implantadas no final da década de 1990, visando atender as
novas demandas do processo produtivo e as orientacoes dos orga-
nismos internacionais na definicdo das politicas publicas de edu-
cacao, em especial no ambito do Ensino Fundamental e na reestru-
turacdo do modelo organizacional da escola publica.

Nesse contexto, foi aprovada a atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional/LDB (Lei n° 9.394/96) e com a Lei 9.424/96,
que institui o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), foram esta-
belecidas regras de redistribuicdo das verbas constitucionais da
educacao, o que favoreceu, sobretudo, o desenvolvimento de poli-
ticas de formacao inicial e continuada dos professores do ensino
fundamental. Foram implementados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e intensificadas, ainda, politicas publicas educa-
cionais voltadas a descentralizacao, a municipalizacao e ao fortale-
cimento da autonomia das escolas.

Para Azevedo (1997), o estabelecimento de uma determinada
politica publica para um setor surge a partir da necessidade do
Estado em garantir a harmonia deste setor com os interesses pre-
dominantes na sociedade. Sera o planejamento desta sociedade,
encaminhada pela acdo do Estado através dos grupos organiza-
dos e articulados, que promovera a decisao para um determinado
padrao de politica e ndo outro. Assim, para melhor compreender os
elementos de uma politica educacional “..deve-se considerar que a
mesma articula-se ao projeto de sociedade que se pretende implan-
tar ou que esta em curso, em cada momento histérico, ou em cada
conjuntura” (AZEVEDO, 1997, p. 60).

Nesse sentido, a educacao deve ser pensada como um direito
agregado a outros direitos fundamentais da vida humana e a



formulacao das politicas educacionais deve estar pautada nesse
principio.

Como resposta a demonstracao de compromisso que o PIBID
vem recebendo dos que compéem a comunidade universitaria e
escolar, refletida no crescimento dos que fazem parte do programa,
e enquanto reafirmacao da compreensao do PIBID como iniciativa
de formacao docente e valorizacdo do magistério, em 2013 a Lei
n°12.796, sancionada pela Presidente da Republica, alterou o texto
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9.394/96) para
incluir, entre outras questoes, o §5 do Art.62, que apresenta o PIBID
como forma de incentivo a formacao docente para atuacao na edu-
cacao basica publica:

Art. 62. § 5° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formacdo de profissionais
do magistério para atuar na educacdo basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacao
a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicoes de
educacao superior.

Esta alteracdo no texto da LDB, além de afirmar o reconhe-
cimento do PIBID enquanto programa de incentivo a formacao
docente e valorizacao do magistério, caracteriza-se um avanco, pois,
através da institucionalizacdo, reconhece sua importancia como
politica publica e de estado para formacao de professores no Brasil.

Como ja afirmado neste texto, as acées desenvolvidas pela
DEB através de seus programas com fins a formacao docente ini-
cial e continuada, tem entre os seus eixos orientadores a integra-
cao entre instituicées formadoras, escolas publicas de educacao
basica e programas de poés-graduacao. Esse eixo, que propode per-
passar as atividades desenvolvidas pelo PIBID nao pode ser igno-
rado, pelo contrario, merece destaque por reconhecer a necessidade
de as instituicoes formadoras abandonarem a imagem da institui-
cao escolar como um espaco constituido por uma massa abstrata,

157



sem perspectivas de contribuicdo a formacao do futuro docente.
Torna-se urgente admitir que a escola tem potencial para o favo-
recimento de uma formacao de profissionais criticos, cientes das
reais e atuais atribuicées que a profissao docente demanda.

Essa tomada de consciéncia, que traz como consequéncia o
reconhecimento da escola basica publica como espaco de formacao
docente, contribui para negacdo de uma formacao que compreende
o trato a teoria e a pratica enquanto momentos estanques na for-
macao do futuro docente. A conexao entre teoria e pratica, na qua-
lidade de principio estruturante da formacao de professores, indu-
zida e fomentada pelo PIBID, surge como possibilidade de folego
para a formacao docente, uma vez que valoriza a importancia do
reconhecimento das atribuicoes docentes no seu principal 16cus,
a escola, e assim contribui de forma palpavel com uma formacao
consciente das atribuicdes docentes.

A proposta de relacado, de natureza imbricada, entre os licen-
ciandos, coordenadores (professores universitarios) e superviso-
res (professores da Educacdo Basica), favorece uma mobilizacdo
dindmica de formacdo complexa (no sentido da reciprocidade e
troca de experiéncias, saberes e visdes de mundo), e proporciona
o crescimento nao apenas coletivo, mas de natureza continua e
carater revigorante.

Consideracoes Finais

Nosso objetivo com este texto era partir da proposta do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que obje-
tiva a valorizacdo de acdes voltadas a formacao de professores,
para refletirmos acerca do seu principio que orienta ao reconhe-
cimento da escola publica de Educacao Basica enquanto espaco de
formacao docente.

Somos conscientes de que o PIBID vem consolidando novos
espacos e criando (e estimulando a criacdo) de novas oportu-
nidades para a formacao inicial de professores. A formacao de



professores que priorize experiéncias de reflexdo, contextualiza-
das e que parta da realidade escolar para a fundamentacio das
praticas pedagogicas, necessita do aperfeicoamento dos instru-
mentos de avaliacdo e acompanhamento dessa formacao, e com o
PIBID nao pode ser diferente.

E tempo de utilizarmos as conquistas alcancadas pelo
Programa como um marco para novos tempos, que apontam
novos desafios, como uma maior participacao dos professores da
Educacdo Basica nas atividades desenvolvidas pelo Programa den-
tro da Universidade, afinal, se o programa propoe a via de mao
dupla na formacao docente, é urgente que a Universidade abra,
cada vez mais, suas portas para os professores da Educacao Basica,
favorecendo, de forma constante e crescente, momentos de for-
macao continuada para os docentes que recebem os pibidianos de
Iniciacao a Docéncia.

Torna-se fundamental focarmos, também, na melhoria dos
cursos de Licenciatura, e admitirmos que, diante da consideracao
das conquistas alcancadas pelo PIBID na formacao dos professo-
res, o reconhecimento de suas contribuicdes para o (re)pensar da
proposta curricular dos cursos de licenciatura caminha na traje-
toria de uma formacao pautada na proposta da praxis pedagogica,
que se faz ao aceitarmos que a consideracdo da separacdo entre a
pratica e a teoria ja deveria ser superada, e que a Universidade e a
escola publica de Educacao Basica se configuram enquanto lécus de
formacao docente, campo fértil para a formacao de professores que
refletem diante das reais e atuais demandas da area educacional e
demonstram consciéncia do seu papel social.
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importancia de repensar a formacdo docente inicial e a forma-
cao continuada dos professores que ja atuam nas redes de ensino,
de modo a aproximar os saberes destes docentes, considerando a
possibilidade de relacao entre os saberes da academia e os advin-
dos das praticas pedagogicas desenvolvidas nas instituicoes de
Educacao Basica.

A formacao docente oriunda da proximidade entre a univer-
sidade e as instituicoes de Educacao Basica apresenta como princi-
pal motivacado a diminuicao da distancia entre os debates tedricos
e a experiéncia com o principal campo de atuacao do professor: a
escola. Esse contato cada vez mais préximo dos licenciandos com a
sala de aula permite a vivéncia dos conteudos estudados durante
a formacao docente inicial, contribuindo para reflexées acerca dos
desafios que o futuro campo de atuacao docente apresenta, além de
estimular o trato a didatica na formacao dos professores, perspec-
tiva apresentada por Luckesi (2001), a qual nos filiamos.

Dentro desta perspectiva, o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) vem contribuindo na formacao ini-
cial dos licenciandos, criando a oportunidade do professor em for-
macao inicial se aproximar, conhecer e intervir em salas de aula
das redes de ensino da Educacao Basica, proporcionando o contato
com situacoes concretas de ensino-aprendizagem e preparando-os
para os desafios que a docéncia atual vive nos contextos em que eles
estdo inseridos.

O PIBID, no curso de Licenciatura em Pedagogia, passa a con-
tribuir com a possibilidade de alcance do licenciando aos niveis
de ensino no qual o pedagogo pode atuar. Assim, o programa tem
a chance de oportunizar ao pedagogo em formacao a iniciacao a
docéncia em turmas da Educacado Infantil, das séries iniciais do
Ensino Fundamental Regular, bem como em turmasde Educacao de
Jovens e Adultos (EJA).

A abertura das escolas de Educacao Basica ao licenciando bol-
sista do PIBID garante nao apenas o reconhecimento dos espacos de
atuacao do profissional no futuro, mas o inicio do desenvolvimento
de sua pratica pedagoégica em situacoes reais de ensino, por tempo



prolongado e através de um trabalho orientado por seus professores
formadores, que o direcionam considerando as mais atuais propos-
tas pedagogicas. Uma das grandes contribuicées do PIBID é consi-
derar também a orientacao dos professores efetivos das redes de
ensino da Educacao Basica que, como coformadores, partilham com
os licenciandos suas experiéncias em sala de aula e saberes cons-
truidos a partir do dia a dia da escola e de suas demandas.

O cursode Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal
Rural de Pernambuco, na Unidade Académica de Garanhuns
(UFRPE/UAG), desenvolve acoes vinculadas ao PIBID desde 2010.
Com o desenvolvimento do subprojeto Entrelacando Linguagens na
Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ini-
ciado em 2014, o PIBID Pedagogia/UAG vem desenvolvendo acoes
com o objetivo de articular sujeitos e contextos, na dimensao pes-
soal, profissional e institucional da formacao para a docéncia,
visando oportunizar o contato dos licenciandos com turmas de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA.

Atualmente,oProgramanocursodelicenciaturaemPedagogia
da UAG conta com trinta e sete (37) bolsistas, sendo duas (02) coorde-
nadoras de area (professoras do curso de graduacdo), o5 superviso-
ras (professoras efetivas da rede municipal de educacao do munici-
pio de Garanhuns/PE) e trinta (30) bolsistas de iniciacdo a docéncia.
Para o desenvolvimento de suas acdes, os bolsistas contam com o
apoio, nas orientacées das atividades, do corpo docente do curso de
Pedagogia, nas areas do ensino de Geografia, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Artes.

Neste capitulo, apresentaremos trés experiéncias desenvolvi-
das em acoes do PIBID, integrantes do subprojeto acima mencionado,
desenvolvido em escolas da rede municipal de ensino de Garanhuns,
cidade localizada no agreste meridional do estado de Pernambuco.

A primeira vivéncia apresentara os desafios e conquistas
alcancados em uma turma de Educacao Infantil, com foco nas ati-
vidades avaliativas do desenvolvimento dos alunos. A segunda
experiéncia relata a iniciativa de dar vida a uma biblioteca esco-
lar ao trata-la como um espaco de aula para uma turma das séries
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iniciais do Ensino Fundamental. No terceiro momento, iniciamos
relatando o principal entrave encontrado na experiéncia vivida em
uma turma de Educacao de Jovens e Adultos, a partir da proposta
de mudancas nos procedimentos avaliativos de aprendizagem que
convidou o aluno a assumir o papel ativo em sua aprendizagem e
estimulando-o a autoavaliacao, e a forma como esse desafio condu-
ziu ao desenvolvimento de um estudo que problematizou a questao
e nos orientou na continuidade de nosso projeto na turma da EJA.
Por fim, discutiremos como o PIBID vem contribuindo para a forma-
cao do pedagogo a partir das vivéncias relatadas, refletindo sobre
as oportunidades consolidadas para uma formacao critica e contex-
tualizada do profissional das séries iniciais da Educacao Basica.

Avaliacao na Educacao Infantil:
o portfélio como aliado da aprendizagem

As atividades aqui relatadas foram realizadas no periodo de marco
de 2014 até marco de 2015 em uma turma de Educacao Infantil.
Nosso intuito era colaborar com o processo de avaliacdo da apren-
dizagem na Educacao Infantil, concernentes as especificidades da
primeira etapa da Educacao Basica (PANIAGUA, 2007; HOFFMANN,
2005). Desta forma, propomos a turma a elaboracio de um portfélio
como instrumento de auxilio do processo de acompanhamento da
aprendizagem da turma. Enquanto objetivos, propomos identificar
a importancia da documentacao pedagogica no processo de ava-
liacao da aprendizagem em turmas de Educacao Infantil; conhe-
cer os aspectos positivos e as limitacoes de adotar o portfélio como
instrumento avaliativo; elaborar sugestoes de atividades e sequén-
cias didaticas para compor o portfélio com o intuito de refletir e
registrar os avancos na aprendizagem de cada aluno; e promover
o acompanhamento das criancas nos diferentes campos do conhe-
cimento com a possibilidade de intervir sempre que necessario a
fim de possibilitar o efetivo reconhecimento e pratica das acoes de
observacao e registro das criancas da Educacao Infantil.



Compreendemos que a avaliacdao na Educacao Infantil nao
pode seguir os modelos tradicionais de avaliacao do ensino regu-
lar. Esta etapa deve fundamentar-se na observacao e no registro do
desenvolvimento das criancas e merece ainda ser utilizada para a
revisao da pratica educativa e ndo como mero respaldo do que a
crianca conquistou ou nao. Por depender da perspectiva do educa-
dor (e em meio a sua subjetividade), Paniagua (2007, p.193) alerta
que para a avaliacao neste nivel “sao necessarios filtros que garan-
tam certa objetividade”, os quais seriam indicadores e critérios
pré-estabelecidos para inibir os juizos de valor. Mas isso nao quer
dizer que a avaliacdo deva restringir-se ao preenchimento de rela-
torios sem considerar o contexto em que as situacoes aconteceram.
Por isso, se faz imprescindivel a observacao. Hoffmann (2005, p.81)
colabora afirmando a importancia da “reflexao e acao permanen-
tes, uma oportunizacio de vivéncias enriquecedoras através das
quais a crianca possa ampliar suas possibilidades”.

Na escola em que desenvolvemos o projeto foram realizadas
a diagnose da instituicado, com o objetivo de nos aproximar da rea-
lidade da instituicao, e a diagnose da sala de aula, em que identi-
ficamos como o nosso plano de trabalho poderia colaborar com o
avanco da turma selecionada. Para isso, fizemos uma analise das
pastas em que a professora guardava as atividades de cada crianca
e percebemos que seu objetivo era apenas o arquivo das mesmas.
Entao, foi proposto que essa pasta também fosse utilizada para
reflexdo, tanto da pratica pedagogica da docente como do desen-
volvimento das criancas. Isso se deu a partir de registros escritos
em um caderno, referentes as producoes das criancas, trabalho este
realizado por nés e consolidado, posteriormente, pela professora da
turma. Se deu também através da efetivacao de atividades impres-
sas que possibilitavam o desenvolvimento da leitura, escrita, con-
tagem, recorte e colagem nas diferentes areas do conhecimento. A
atividade de monitoria nos permitiu uma melhor aproximacao das
criancas por acompanha-las e auxilia-las na realizacdo das ativi-
dades, o que colabora para construcao dos registros ao analisar o
portfdlio. Para atender a especificidade na avaliacao da Educacao
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Infantil, foi produzido um “portfélio individual”, seguindo as suges-
toes de Paniagua (2007), com atividades impressas, referentes as
diferentes areas do conhecimento, que possam captar os avancos e
os momentos significativos a partir das observacées de cada aluno.

Percebemos que nosso plano de trabalho veio somar com
as perspectivas da Educacao Infantil, as da professora da sala de
aula e ao nosso interesse profissional. Foi uma forma de “aprender-
fazendo” que, baseado teoricamente e apoiado pela orientadora,
possibilitou entrar em contato com um dos campos de atuacao do
pedagogo, a Educacao Infantil, e pode colaborar para o avanco do
processo de ensino-aprendizagem da turma participante.

Para além da sala de aula:
a proposta de dar vida a biblioteca escolar

Este relato advém de experiéncias vivenciadas ao longo do ano de
2014, visando o incentivo a leitura de uma forma diferente da que
os estudantes do 3° ano do primeiro ciclo costumavam vivenciar na
escola, com atividades que vao além das propostas dos livros dida-
ticos e partindo, por exemplo, da contacao de histérias. Tivemos
como objetivo incentivar o habito da leitura através do contato com
obras literarias infantis, bem como o de incluir na rotina escolar
momentos na biblioteca da instituicao e ainda motivar a criacao
de livros infantis pelos proprios alunos.

Percebemos de inicio que, embora a instituicao escolar pos-
suisse uma biblioteca com um consideravel nimero de obras (o
acervo de livros de Literatura Infantil era bom), ndo existiam
momentos durante a rotina escolar que proporcionassem aos estu-
dantes tempo para ler neste espaco. Além deste dado, que favoreceu
a exploracdo deste foco em nosso plano de atividades, também foi
notado que, nos momentos de ensino-aprendizagem dentro da sala
de aula, o unico material que os alunos tinham contato para tais
atividades era o livro didatico; outras leituras eram feitas apenas
como deleite, sem muitos dialogos com as obras. Em complemento,



algumas vezes passava-se um carrinho da leitura, de modo que os
educandos poderiam ter acesso a algunslivros, mas durante ainter-
vencao do projeto, foram raros estes momentos. Um dos pontos que
mais nos incentivou na realizacao deste trabalho, foi a localizacao
desta instituicao, pois situava-se como anexo em uma escola da
rede estadual, a qual ofertava a matricula em turmas do 6° ano do
Ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio. Assim, a institui-
cao pouco voltava-se, estruturalmente e pedagogicamente, para a
faixa etaria dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nossas atividades tiveram inicio com um questionario para
identificacao de tematicas que mais interessavam aos alunos,
tendo o intuito de, posteriormente, trabalhar a leitura com eles
a partir das histérias que mais lhe agradavam. Posteriormente,
comecamos a introduzir a contacao de histéria nas aulas, iniciando
com a explicacao do que vem a ser uma contacdo de histéria, para
que, futuramente, eles pudessem fazer a sua. Comecamos, entao, a
trabalhar com os livros de literatura infantil disponiveis na escola.
Foi pedido que eles fizessem uma releitura das historias a partir da
realidade de cada um.

Em um destes momentos foram levadas a sala o3 (trés) his-
torias infantis: Os trés porquinhos, Chapeuzinho Vermelho e O
patinho feio. Esse momento foi dividido em dois dias. A sala foi
organizada em o3 (trés) grupos, que construiram fantoches dos
personagens para a futura apresentacao. Em outro dia, ja com fan-
toches prontos e a histéria bem trabalhada, os alunos se dirigiram
a biblioteca para apresentar a sua contacao a todos da sala e cada
um teve o seu momento. Apds a apresentacdo com fantoches, foi
iniciada a confeccao de livros infantis pelos proprios alunos, com
histérias diversas, escritas ou recontadas pelos mesmos e finaliza-
mos com a apresentacdo dos livros pelos seus autores a comuni-
dade escolar.

Na sala de aula na qual o projeto foi desenvolvido, a leitura
é explorada, mas baseada apenas na leitura das obras infantis,
faltando um dialogo maior com a histdria; limitava-se a leituras
como passatempo, mas que chamavam bastante a atencao dos
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educandos. Existe uma Caixa da Leitura na sala: todos os dias antes
de comecar a aula, algumas criancas escolnem um dos livros, ou
os traz de casa, e 1€ para a turma. Pela professora da turma, nos foi
informado que é raro a visita dos alunos a biblioteca da escola e
que os momentos de leitura limitam-se ao espaco da sala de aula. A
biblioteca é um ambiente importante para a formacao do cidadao;
€ um lugar que complementa e amplia os conhecimentos do edu-
candos. Santos (2012, p. 01) nos afirma que:

[.] uma das principais funcdes da biblioteca escolar
reside precisamente na motivacdo para a leitura e na
criacdo de habitos regulares desta pratica, promovendo,
neste ambito, atividades diversificadas, sistematicas,
articuladas e consistentes, dado que é inquestionavel o
papel crucial e determinante que a leitura desempenha
no desenvolvimento pessoal e social dos nossos alunos.

A biblioteca é também um espaco de estimulo a leitura, nao
apenas a sala de aula, o que nos faz compreender a necessidade do
incentivo, por parte do professor, a ida dos alunos a esse ambiente.
Ao percebermos a caréncia das idas dos alunos a biblioteca, pro-
porcionamos um momento deles com os livros que compdem
este espaco, levando até eles alguns dos livros que estavam na
biblioteca e fazendo a solicitacao de empréstimo a bibliotecaria,
de modo que os alunos escolheram um livro dos disponiveis para
fazer uma releitura da sua histéria. A releitura foi feita a partir de
experiéncias particulares dos alunos, sobre aspectos do seu dia a
dia, o que os fez perceber que histérias podem ser criadas a partir
da ficcao, mas também por aspectos que fazem parte do seu coti-
diano, da sua realidade.

A atividade continuou em outros momentos, proporcionando
os alunos tempo para ensaiarem a histéria, organizarem o tempo
de fala de cada um e a divisdao dos personagens. Também reser-
vamos, em momentos anteriores, orientacdes de como fazer uma
contacao de historia. O ambiente da biblioteca foi preparado para



os momentos de apresentacdo e foi organizado um lugar (dentro
dela) no qual os alunos néo ficassem no campo de visao, deixando
o foco apenas em seus fantoches. A apresentacao ocorreu para os
colegas da propria turma e para os que trabalham na biblioteca.
Destacamos que todos foram bem participativos e se mostraram
bem empolgados com o momento.

Foiuma ocasido agradavel para os educandos: eles prestaram
atencdo durante todo momento na apresentacao dos colegas, se
empolgaram quando chegava a sua vez e solicitaram a repeticao
da atividade em outro momento. A atividade explorou a participa-
cdao em grupo, ajudou na desinibicao dos educandos, que se senti-
ram mais confiantes a falarem em publico. Solé (1998) nos fala da
importancia de ajudar os alunos na construcao da sua confianca na
hora de ler, mostrando-os que o ato nao é um bicho de sete cabecas,
mas que é algo simples e agradavel. “S6 com a ajuda e confianca, a
leitura deixara de ser uma pratica enfadonha para alguns e podera
se converter naquilo que sempre deveria ser: um desafio estimu-
lante” (SOLE. 1998, p. 89).

Em nossa proposta de contacao de histérias, todos puderam
participar partindo do seu nivel de dominio da leitura e os resul-
tados alcancados até o momento nos mostram o favorecimento de
maior participacdo da turma nas atividades relacionadas a leitura,
bem como o aumento no interesse de participar dos momentos na
biblioteca escolar. E como culminancia do projeto, cada educando
criou sua histéria: um livro baseado em uma tematica escolhida
pelos mesmos, proporcionando a criacao de surpreendentes histo-
rias e aumentando o acervo de livros infantis da escola, pois as obras
ficaram na biblioteca para empréstimo, mostrando aos alunos que
eles, além de leitores, também podem ser autores de suas historias.

Compreendemos que a leitura tem a capacidade de mudar
uma crianca, pois, quando realizamos a diagnose da sala, pudemos
perceber que algumas criangas tinham problemas de leitura, o que
afetava sua participacdo nas atividades da sala. Mas, com a utili-
zacao da contacao de histdrias, todos, cada um do seu jeito, pude-
ram participar. A interacdo entre os alunos foi maior, de forma

169



170

que aquele que nao tinha o dominio da leitura e da escrita recebia
ajuda de um aluno que sabia um pouco mais. Tivemos a pretensao
de agucar ainda mais o habito da leitura das criancas, mostrando a
importancia da leitura e a influéncia em sua formacao. As ativida-
des desenvolveram a sociabilidade das criancas, fazendo com que
elas participassem mais das aulas e passassem a se sentir mais a
vontade em expor sua opiniao.

Vivéncias na sala de aula: motivacoes para o estudo da EJA

O contato com turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) surgiu
a partir da oportunidade de participar do PIBID. Até o momento,
toda a experiéncia partilhada havia sido desenvolvida na modali-
dade regular de ensino, trabalhando com criancas e com professo-
ras formadas em Pedagogia. Ao iniciarmos as atividades na turma
de EJA, o primeiro desafio a ser superado foi conseguir materializar
acoes que considerassem os estudantes participes de sua aprendi-
zagem. Embora cientes de que toda situacao de ensino-aprendiza-
gem deve nao apenas considerar, mas partir das experiéncias dos
alunos e em respeito aos seus proprios contextos, nao foi tarefa
facil despertar nos alunos este potencial.

Sabemos que a trajetéria de vida dos alunos e, principalmente,
arelacao tracada entre eles e a instituicao escolar diante desta tra-
jetdria, intimida e limita suas acdes. Dessa forma, ao nos deparar-
mos com este cenario, nossa primeira iniciativa foi convida-los a
participar da elaboracdo dos instrumentos de acompanhamento
das suas aprendizagens. Embora os alunos tenham, inicialmente,
demonstrado mais receios (no sentido de néo se sentirem capazes
de realizar tal tarefa) do que empolgacao, a reacao da professora
regente da turma foi o que nos chamou mais atencao. O que antes
transparecia preocupacao por parte da docente, formada em Letras,
de nao participacao dos alunos, ao ver o engajamento dos mesmos,
reverteu-se em uma negativa a atividade, pois esta recusou-se a
acompanhar o desenvolvimento das atividades. Aos poucos fomos



percebendo que a concepcao de avaliacdo defendida pela docente
a impossibilitava de apoiar a nossa atividade. Para ela, a avaliacdo
deve ficar sempre a cargo da professora e sua finalidade € medir
a aprendizagem do aluno. Essa experiéncia motivou o desenvolvi-
mento de um estudo que buscou identificar as concepcoes de ava-
liacao da aprendizagem dos professores da Educacao Basica envol-
vidos com o PIBID do curso de Pedagogia da UAG.

Com o passar dos anos, as concepcoes acerca de avaliacao, sua
funcao e sua aplicacao foram mudando, proporcionando diferen-
tes pontos de vista para os seus envolvidos. Partimos das contri-
buicoes de Esteban (2003), Luckesi (2002), Freire (1987) e Perrenoud
(1999) para tracarmos as caracteristicas e funcoes das avaliacdes
nas concepcoes tradicional e formativa. No que se refere a concep-
cao de avaliacdo tradicional, segundo Freire (1987), o foco é a fra-
cdo do conhecimento desvinculando aquilo que o aluno lembra
sobre o que lhe foi transmitido, daquilo que ele pode fazer com o
que aprendeu. Predomina a promocao e as provas, utilizadas como
um fator negativo de motivacado, ameaca e punicao, uma vez que
os estabelecimentos de ensino estao centrados nos resultados dos
exames, 0 que gera 0s processos de promocao e reprovacao e o sis-
tema social se contenta com as notas (LUCKESI, 2002).

Na concepcao formativa, de acordo com Esteban (2003), o pro-
cesso avaliativo contribuiria para aprendizagem, pois deixa de
julgar a aprendizagem para se tornar uma ferramenta capaz de
revelar o que o aluno ja sabe, apontando os caminhos percorridos
para alcancar o conhecimento demonstrado e o caminho que deve
percorrer para vir a saber.

A pesquisa foi realizada de maio a setembro de 2015, em
escolas da rede Municipal de ensino de Garanhuns-PE, campo de
atuacdo do PIBID. Participaram o5 supervisoras PIBID (codificadas
como S1 a Ss5) e o5 professoras que recebem ID’s nas suas turmas
(codificadas como P1 a Ps). Todas sado efetivas da rede de ensino,
com no minimo 04 anos de experiéncia profissional. Utilizamos
entrevistas semiestruturadas, com o objetivo de perceber a con-
cepcao de avaliacdo dos participantes, assim como os métodos e
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instrumentos avaliativos utilizados pelos mesmos. Os dados tam-
bém foram coletados através da observacao da pratica avaliativa
de uma professora da EJA.

A analise das entrevistas nos permitiu tracar um pano-
rama, considerando as principais mudancas de conceito, assim
como algumas concepcoes que nos parecem estar em processo de
mudanca, tendo em vista que todas as participantes tém o conhe-
cimento dessa avaliacao continua e que a mesma é cobrada pelo
municipio. Do mesmo modo, grande parte delas compreende que
a avaliacdo serve para medir o conhecimento do aluno, ou seja,
como forma de classificacao. Entendemos, assim, que a avaliacao
descrita pelas participantes se refere a avaliacao tradicional, da
qual fazem parte os conceitos mais fortes, mais arraigados e de
facil fluéncia entre os participantes, porque sao constitutivas de
sua formacao e da forma como trabalham. Assim, muitas vezes,
avaliar é confundido com medir. Essa visao de mensuracao fica
clarana fala das participantes: “E uma forma de mensurar a apren-
dizagem do aluno. (...) e a assimilacdo do contetido trabalhado em
sala de aula”. (S1); “Avaliacao é assim alguém ser submetido para
verificar algum conhecimento ou até constatar a falta dele né,
acho que é isso”. (Ss)

No que se refere a segunda concepcao de avaliacao apresen-
tada — avaliacao formativa —, todas as participantes demonstram
compreendé-la e relatam que suas avaliacdes sdo realizadas de
forma continua, de acordo com a proposta curricular do munici-
pio de Garanhuns, assim como todas, em algum momento, desta-
caram que hoje a avaliacdo deve ser vista, também, como forma
de resposta ao trabalho do professor: “E uma forma de resposta ao
trabalho do professor e que a avaliacao serve mais para avaliar o
professor do que o aluno propriamente dito”. (S2); “Eu vejo a avalia-
cao dos dois lados, eu vejo ela a maneira do professor avaliar a si
proprio, como € que ele esta ensinando, mas eu acho que o aluno
também deve si avaliar: como é que eu t6 aprendendo? Se eu t6, se
eu num t6 aprendendo, t6 crescendo, num t6.” (P3)



E importante destacar que a partir das analises foi possivel
perceber que ha um processo de alternancia de conceitos, tendo em
vista que muitas delas trouxeram tanto elementos constitutivos
da avaliacdo tradicional (provas, notas, etc), como de elementos da
avaliacao formativa. Elas afirmam que hoje a avaliacao considera
trabalhos, participacao durante as aulas e também as provas escri-
tas (no formato das avaliacoes de larga escala), entre outros, o que
esta de acordo com o que propde Nicolielo (2014) quando afirma
que o processo de avaliacao formativa nos possibilita examinar, ao
longo das atividades realizadas em sala de aula, producoes, comen-
tarios, apresentacoes, entre outros.

Consideramos que este estudo contribui para a discussao
acerca da avaliacdo, pois aponta o cuidado que as participan-
tes tiveram de trazer em seu discurso termos das novas e atuais
concepcoes de avaliacdo. O que se percebe é que as professoras se
encontram nessa crise da pratica pedagoégica, de transformar as
praticas tradicionais de avaliacdo em praticas contemporaneas
valorizadas atualmente.

Desta forma, foi possivel concluir que as duas concepcoes de
avaliacdo apresentadas se encontram juntas nos discursos das
participantes e nas suas praticas. Em nossa analise, esse fator
ocorre por dois motivos: uma tentativa por parte dos participan-
tes de trabalhar concepcoes de avaliacao contemporaneas, assim
como a preocupacdo em atingir os conceitos e notas, delineadas
pelo Estado, que apesar de orientar uma avaliacdo formativa,
diagnéstica, continua, nas praticas avaliativas dentro da escola
trazem avaliacoes classificatorias de alunos, professores, institui-
coes de ensino, municipios e estados. Dessa forma, as professoras
afirmam que ainda precisam trabalhar com esse conceito de men-
suracao e classificacao.

Esses resultados apontam indicios para a compreensao das
atuais praticas pedagogicas voltadas as atividades avaliativas, ao
mesmo tempo em que nos orienta acerca dos desafios de traba-
lhar as novas propostas avaliativas que propdem, cada vez mais,
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a participacao de todos os envolvidos no processo de acompanha-
mento do desenvolvimento dos estudantes.

Consideracoes

O pedagogo, ao assumir a sua funcao docente, conta com a possi-
bilidade de atuacdo em multiplos palcos, dentre eles, destacam-
se a primeira etapa da Educacdo Basica: a Educacao Infantil, as
séries iniciais do Ensino Fundamental regular e a modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos. Isso se explorarmos apenas os espa-
cos de educacao formal.

Dentro deste cenario ha de se reconhecer que proporcionar
experiéncias, ainda no curso de licenciatura, de desenvolvimento
de atividades pedagodgicas nestes espacos oferece uma vivéncia
rica no sentido de imersao do professor em formacao em seu futuro
campo profissional, ampliando em quantidade e riqueza qualita-
tiva os momentos que antes ficavam simplesmente a cargo das dis-
ciplinas de estagio.

Neste capitulo, apresentamos as vivéncias desenvolvidas por
trés bolsistas de iniciacao a docéncia do PIBID vinculadas ao curso
de Licenciatura em Pedagogia da UAG/UFRPE, que relataram os
desafios encontrados e os frutos gerados através de atividades que
foram desenvolvidas apds o contato com as instituicées e conhe-
cimento/aproximacao dos atores que nela convivem. A iniciativa
de desenvolverem suas experiéncias no PIBID considerando as
demandas apresentadas pelas escolas e, principalmente, pelas pro-
fessoras que as receberam, é considerada forca motriz do sucesso
alcancado no decorrer dos seus trabalhos.

Reconhecemos que vivéncias como as relatadas engrandecem
a formacao inicial dos licenciandos, por incorpora-los ainda nas
graduacoes aos espacos das instituicoes escolares e proporcionar
experiéncias que so seriam vividas em poucos momentos do curso.
A oportunidade de poder permear salas de aula com caracteristicas
tao diversas, como as apresentadas neste capitulo, e experimentar



a praxis pedagogica nestes espacos reforca a importancia do PIBID
como politica publica de valorizacao do magistério e incentivo a
profissao docente.
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O uso de jogos didaticos no ensino de genética:
acao de intervencao realizada no CODAI

Josilene Alves de Souza!
Felipe Angelo dos Santos?
Betania Cristina Guilherme?

Introducao

A investigacao sobre o processo de aprendizagem com diferentes
conteudos de genética vem aumentando na tentativa de entender
as dificuldades atribuidas ao fato de ser uma area caracterizada
por um vasto e complexo vocabulario.

Varios conceitos de Biologia que fazem parte do conteudo
escolar s3o a base para a compreensao dos conceitos de geneé-
tica, diretamente relacionada com os fenémenos bioloégicos como
a reproducao e, também, com a histéria de vida dos seres vivos
registrando o grau de parentesco entre as espécies (FULAN et

1 Graduanda do Curso de Licenciatura em Biologia. Bolsista de Iniciacdo &
Docéncia-PIBID/UFRPE.

2 Graduando do Curso de Licenciatura em Biologia. Bolsista de Iniciacdo a
Docéncia-PIBID/UFRPE.

3 Professora do Departamento de Biologia. Coordenadora da Area de Biologia.
Bolsista CAPES/PIBID.



al, 2014). Além disso, é necessario que os discentes apresentem
conhecimento prévio de divisao celular, nocdes de probabilidade,
correlacionando-as com novos conteudos apresentados (MOREIRA
E SILVA, 2001).

Geralmente, os discentes, diante de palavras e conceitos,
mostram muitas vezes dificuldades em compreendé-los e diferen-
cia-los, como € o caso dos termos associados a alelo, gene ou homo-
logo. Os problemas matematicos usados neste contexto sao, muitas
vezes, alvos de duvidas dos estudantes, até porque os simbolos res-
pectivos nem sempre sdo usados consistentemente por professores
e autores de manuais didaticos (CID e NETO, 2005).

Nesta perspectiva, os Parametros para a Educacao Basica
do Estado de Pernambuco (2013) orientam que os conteudos de
Biologia do ensino fundamental e médio sejam articulados com
temas estruturantes, representando os pilares da organizacao do
curriculo, pois estao diretamente associados as expectativas de
aprendizagem e sustentados pelos eixos tematicos. Logo, os temas
estruturantes sao “aqueles conhecimentos de grande amplitude,
que identificam e organizam os campos de estudo de uma disci-
plina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de
seu objeto de estudo e ensino” (p.20).

Para atender a necessidade dos temas estruturantes, varias
pesquisas estao sendo investigadas para tentar entender com os
discentes se apropriam dos conteudos de genética e quais as estra-
tégias didaticas que facilitam seu aprendizado.

Logo, para atender as necessidades de compreensao dos dis-
centes, esta pesquisa foi organizada a partir do tema estruturante,
a hereditariedade, uma vez que percebemos o grau de dificul-
dade ao apresentar o conteudo, bem como a Genética Mendeliana
(heranca monogénica) que corresponde a maior parte dos conteu-
dos de genética trabalhados no Ensino Médio. A hereditariedade
vem sendo foco de investigacao por diversos autores, tais como
Griffiths et al (2001); Kreuzer e Massey, (2002); Ayuso e Banet (2002);
Falcdo e Ledo (2007) e Temp et al (2007).



A hereditariedade encontra-se descrita como eixo tema-
tico sobre a “Transmissao da vida, ética e manipulacao génica”
nos PCNEM (Parametros Curriculares do Ensino Médio).
Acompanhemos:

Neste tema sdo tratados os fundamentos da heredita-
riedade com destaque para a transmissao dos caracteres
humanos. A compreensao desses fundamentos é essen-
cial para que os alunos possam conhecer e avaliar o signi-
ficado das aplicacées que tém sido feitas dos conhecimen-
tos genéticos no diagnoéstico e tratamento de doencas, na
identificacdo de paternidade ou de individuos, em inves-
tigacoes criminais, ou ap6s acidentes. (BRASIL, 2003, p. 49)

Para facilitar a compreensao dos conteudos de genética, vem
se tornando cada vez mais comum o uso de jogos e modelos didati-
cos como facilitadores deste processo (CUNHA, 2005; YAMAZAK],
ZANON, 2012; VESTENA, LORETO e SEPEL, 2013; FULAN et al, 2014;
VESTENA, LORETO e SEPEL, 2015). Atividades ludicas, utilizadas de
forma critica e criativa, tornam-se um rico e interessante material
didatico que dao oportunidade ao professor de ampliar sua acao
educativa (REIS, 2001).

Diante do exposto, praticas inovadoras sao necessarias para
facilitar tal aprendizado, principalmente com conteudos muitas
vezes abstratos. Segundo Guilherme, Silva e Guimaraes (2012):

Talvez por requerer dos estudantes certo grau de abstra-
cdo, os conceitos abordados no ensino de Genética sao
em geral de dificil assimilacdo. Assim, fazem-se neces-
sarias praticas que auxiliem no aprendizado dos estu-
dantes. Dessa forma, métodos inovadores de ensino que
envolva arte, modelos e jogos mostram-se promissores
para serem aplicados no ensino de Genética.

Portanto, o jogo é uma importante ferramenta educacional,
com possibilidade de auxiliar os processos de ensino-aprendizagem
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em sala de aula, nos diferentes niveis de ensino e nas diversas areas
do conhecimento. Para Martinez et al., (2008) as atividades ludicas
de forma geral complementam o conteudo teérico ao permitir uma
maior interacao entre conhecimento-professor-aluno, trazendo
contribuicoes ao processo ensino-aprendizagem.

Sendo assim, o presente trabalho teve como objetivo desen-
volver atividades com jogos didaticos, que facilitem o processo de
ensino-aprendizagem dos discentes, com relacdo a genética, em
particular a1?e a 2% Leis de Mendel, buscando responder a seguinte
questdo: O jogo heredograma facilita a compreensao do conteudo
“hereditariedade” nos discentes de forma positiva ou negativa?

Objetivo

Desenvolver atividades com jogos didaticos, que facilitem o pro-
cesso de ensino-aprendizagem de discentes, com relacdo a genética
em particular 1°e 2° Lei de Mendel.

Metodologia

O modelo de pesquisa que foi adotado nesta investigacao é pura-
mente qualitativo. Partimos da caracterizacdo de Godoy para
determinar este tipo de abordagem:

...0 estudo qualitativo nado procura enumerar e/ou medir
os eventos estudados, nem emprega instrumental esta-
tistico na analise dos dados, envolve a obtencio de dados
descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos
pelo contato direto do pesquisador com a situacao estu-
dada, procurando compreender os fenémenos segundo
a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da
situacdo em estudo (GODOY, 1995, p.58).



Apés a exposicao do tipo de pesquisa adotado em nosso traba-
lho, partiremos para a caracterizacao dos sujeitos da pesquisa, do
nosso campo de atuacao, bem como a descricao da pesquisa.

Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

A intervencao foi realizada com discentes do 3° ano do Ensino
meédio da Escola Agricola Dom Agostinho Ikas - CODAI em maio em
dois momentos distintos, no ambito do subprojeto PIBID Biologia.
Aescolhadopublicoalvofoimediante atematica “hereditarie-
dade” fazer parte do eixo integrador “transmissdo da vida” (PCNEM,
2003), sendo ministrado para turma de 3° ano, tendo como expecta-
tiva de aprendizagem, que os estudantes estejam aptos a consolida-
rem os estudos sobre o topico “Osfundamentos da hereditariedade”.

Campo de pesquisa

O CODAI é um 6rgao suplementar da Universidade Federal Rural de
Pernambuco,atualmente oferece oscursosde EnsinoMédioRegular,
curso técnicos em Agropecuaria, Administracao Empresarial e
Marketing e Técnico em alimentos. Também oferecem curso de
pos-técnico com Especializacao em Cana de Acucar, cursos a dis-
tancia (EAD) e cursos do PRONATEC.

A escolha pelo o CODALI se deu ao fato de que existe uma par-
ceria no ambito do programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a
Docéncia (PIBID/UFRPE) desde 2006 e tem como areas predominan-
tes as Ciéncias Biologicas e Agrarias para desenvolverem interven-
coes com os discentes, contribuido na melhoria da formacao basica.
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Descricao da pesquisa

Inicialmente foi realizada uma introducao sobre a importancia da
genética e as contribuicdes das pesquisas realizadas por Mendel
com os estudos das ervilhas. Complementamos com os cruzamen-
tos das ervilhas verdes e amarelas e suas proporcoes através de
tabelas F1 e F2, demonstrando assim as diferencas hereditarias e
suas proporcoes através dos métodos matematicos com as proba-
bilidades encontradas nos cruzamentos. Em seguir, tratamos das
diferencas entre genétipo e fenotipos.

Posteriormente, objetivando facilitar o processo de ensino
-aprendizagemdos estudantes, foiconstruidooHeredrograma,uma
vez que, os temas sobre os conteudos de genética costumam trazer
consigo certo grau de dificil assimilacao devido ao uso de termos
técnicos e até de raciocinio matematico. Nesse sentido, investiga-
mos conteudos referentes a herancaligada ao sexo de uma maneira
ladica e construtiva.

O jogo de Heredrograma foi uma proposta por Campos et al.
(2010). O objetivo do jogo é desenvolver cada etapa da sequéncia
didatica, permitindo o estudo de outros conceitos cientificos da area
das Ciéncias da Natureza, bem como permitir ao jogador resolver o
jogo em menor tempo possivel.

Para facilitar o desenvolvimento da intervencao na turma no
espacodasaladeaula, foramvivenciadasalgumas sequéncias dida-
ticas, abaixo descritas:

1? Etapa: Atividade preparatéria

As atividades foram realizadas a partir de uma analise das
aulas de genética diagnosticando os conhecimentos prévios dos
discentes sobre os conteudos referentes as 1°e 22 Leis de Mendel
(Imagem o1).



Imagem 1 - Introducao aos conceitos sobre 1° Lei de Mendel.

Fonte: Arquivo pessoal
22 Etapa: Construcao do jogo

A atividade foi realizada com resolucao de questdes (Imagem
02) e construcdo do jogo didatico (Imagem o3 a e b). O modelo dida-
tico foi elaborado com material simples em que o aluno pode parti-
cipar ativamente de sua construcao. Os materiais utilizados foram
uma placa grossa de isopor; papel-emborrachado nas cores verde,
vermelha, azul, branca; velcro; cola; piloto; linha e agulha.

Imagem 2 - Resolucdo das questoes

Fonte: Arquivo pessoal
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Imagem 3 - Construcado do Heredrograma das equipes A e B.

Fonte: Arquivo pessoal

32 Etapa: Regras e funcionamento da corrida do heredograma

Inicialmente foi apresentado aos alunos o objetivo do jogo.
Posteriormente, dividiu-se os participantes em o2 grupos de o4
alunos, A e B. No grupo A, os integrantes ja haviam visto todo o
assunto de genética. No grupo B, os participantes tinham nocoes
basicas sobre o assunto, pois o conteudo ainda ndo tinha sido expli-
cado em sala de aula.



No primeiro momento, os alunos iniciaram com a formacao
dos dois grupos, A e B. No segundo momento, cada grupo recebeu
uma tabela contendo a questao a ser resolvida, fizeram os cruza-
mentos dos genoétipos solicitados; No terceiro momento, depois de
terem feito os cruzamentos, os alunos se dirigiram ao esquema
do heredograma a ser completado e comecaram a sua constru-
cao, levando em consideracao as legendas disponibilizadas com o
intuito de facilitar o processo de construcao.

Analise dos Dados

Os dados foram analisados levando-se em consideracao os conhe-
cimentos dos discentes fazendo uma comparacdo da eficacia do
jogo quanto a facilitacdo do processo de ensino aprendizagem dos
mesmos acerca de assuntos cientificos de dificil compreensao no
ambito da genética, dando énfase 1?e 2% Lei de Mendel.

Resultados e Discussao

Analisando o desempenho dos dois grupos na abordagem inicial
registramos que houve entrosamento dos discentes e discussao
em conjunto na busca de um saber consolidado dos mesmos sobre
o assunto. Corroborando com os resultados de Temp (2011) “que o
entendimento dos conteudos relacionados a genética exige dos
professores e alunos empenho e motivacao para que os mesmos
sejam compreendidos de forma significativa”.

Buscando responder a pergunta da pesquisa, observamos
uma diferenca significativa no processo de ensino-aprendizagem
dos discentes, no tocante ao contetido hereditariedade, uma vez
que o grupo A foi o que primeiro formou heredograma com poucos
erros, demonstrando um maior entendimento para consolidacao do
aprender. Embora no grupo A os conhecimentos acerca do conteudo
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encontravam-se mais claro, eles discutiram muito entre sie, as vezes,
se complicavam na identificacao dos genétipos dos individuos.

Porém, o grupo B demonstrou muita duvida e falta de segu-
ranca em identificar diversos conceitos, tais como: hereditarie-
dade, dominante e recessivo, heterozigoto e homozigoto, bem como
a proporcao 3:1. Registramos que tal fato aconteceu, pois durante a
“22 etapa” os alunos do grupo B apresentaram maior dificuldade
nao somente referentes aos termos genéticos, mas também em
outras areas como a matematica que é tdo necessaria para com-
preensao da genética e entender a proporcao 3:1.

Destacamos a importancia das etapas (1* e 2%), pois é nesse
momento que podemos verificar quais as lacunas dos conteudos
propostos e a partir de entdo tomar novos rumos para facilitar o
processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Zabala (2007)
apud de Vestena, Loreto e Sepel (2015), durante a construcdo do
heredograma os discentes vivenciam trés momentos, a saber:

A parte conceitual é abordada previamente como emba-
samento para a atividade; ao longo da realizacao, os alu-
nos vao exercitando e aprimorando as capacidades de
observacao, registro e investigacdo. Os conhecimentos
cientificos da parte conceitual sdo valorizados e as ati-
tudes em relacao as questoes de ciéncia e tecnologia que
perpassam a construcdo de um heredograma se tornam
pontos de questionamentos e reflexao.



Figura 4 - Construcao do Heredrograma equipe A e B.

Diante do exposto, apesar da dificuldade encontrada no grupo
B, podemos perceber que a construcao do heredograma facilitou a
compreensao dos discentes sobre alguns tépicos da hereditarie-
dade, pois os mesmos geralmente sao as unicas informacoes sobre
métodos de estudo de genética, de uma forma interdisciplinar.

Consideramos assim, uma alternativa didatica que podera
criar novos rumos em busca da aprendizagem significativa de con-
teudos tao complexos e abstratos. De acordo com Vestena, Loreto
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e Sepel (2015) a utilizacdo do heredograma aproxima as relacoes
entre cotidiano e informacodes de ciéncia e tecnologia e desenvolve
conhecimentos e atitudes positivas em relacdo a ciéncia e aos
métodos de pesquisa.

Apesar dos alunos apresentarem um grau de diferenca quanto
aos conhecimentos genéticos por eles vivenciados e consolidados,
observamos que o jogo do heredograma cumpriu seu papel como
ferramenta para facilitar o processo de ensino e aprendizagem,
pois permitiu a partilha de saberes entre os alunos, a interdisci-
plinaridade, a curiosidade em descobrir a relacdo entre os termos
genéticos e como poderiam realizar as combinacoes génicas, bem
como o envolvimento dos mesmos com a proposta.

Consideracoes finais

Analisando a proposta descrita na pesquisa, o heredograma como
ferramenta didatica, despertou o interesse dos discentes em apren-
der tornando-os agentes participativos dessa construcao do conhe-
cimento. Apesar de ser um conteudo técnico e complicado, foi
trabalhado de modo mais simples de ser compreendida e foi con-
solidado cognitivamente pelos mesmos. Apesar de a intervencao
ter sido realizada apenas em um semestre, foi possivel detectar os
seus pontos positivos. Segundo relatos dos discentes, apos a rea-
lizacao de suas avaliacdes com o progresso das notas satisfatério
para seu aprendizado. Sendo assim, as intervencoes com jogos e
atividades ludicas tornam o ato de educar nao uma abstracdo ou o
aprendizado como algo que pode ser decorado e depois esquecido e
vazio de significado. Entretanto, propiciam aos alunos o gosto por
estudar, a medida que eles se vejam agentes ativos na construcao
desse conhecimento, e que de maneira simples, divertida e ludica,
desenvolvam habilidades cientificas, humanas, sociais e impres-
cindiveis para o seu proprio desenvolvimento cognitivo.
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um conjunto de textos tedrico-metodologicas do PIBID/

UFRPE nas areas de Historia, Biologia, Letras, Matematica,
Educacdo Fisica e Pedagogia. Os artigos apresentam questdes
fundamentais para os professores(as) da educacdo basica, os
futuros docentes, professores(as) formadores(as) de educado-
res(as), gestores e demais sujeitos envolvidos com a educacao.
Cada autor(a) buscou responder a seguinte questdo: Como o
PIBID tem colaborado para o processo de revisao de algumas
tradicoes vivenciadas pelos professores e instituicdes escolares
no campo do ensino-aprendizagem?

Q presentamos com muito entusiasmo e alegria a vocé leitor,

Dessa forma, o volume I intitulado PIBID: Reflexdes Tedricas e
Vivéncias Formativas, da colecao Docéncia em Formacao, explo-
ra a partir dos relatos de experiéncia e apontamentos teéricos
questdes relativas ao ensino de histéria e a histéria do tempo
presente; a importdncia da educacdao ambiental no cotidiano
escolar. Neste volume, apresenta-se também novos espacos de
aprendizagem no processo de formacdo de leitores; os novos
objetos utilizados para o ensino da matematica; o papel da edu-
cacao fisica na formacao dos sujeitos historicos; os desafios da
formacdo de professores para a educacao infantil; novos temas e
metodologias para o ensino da Biologia. Essas problematizacoes
sao produtos das reflexdes realizadas pelos (as) Coordenadores
(as) de Area, Coordenacdo Institucional e Coordenadores de
Gestdo de Processo Educacionais no periodo de 2014-2016. 0
exercicio de rever, pensar e (re)significar a importancia da re-
flexdo sobre a pratica na profissdo docente, instituiu no PIBID
entre outras praticas pedagogicas a cultura do registro, do pla-
nejamento e do compartilhamento das experiéncias vivenciadas.
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