W

=

XXII ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO

W' -

=)

~—

OS DIFERENTES CONTEXTOS NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
DOCENTE: A REFLEXAO SOBRE A PRATICA E OS SEUS
PERCURSOS FORMATIVOS

Karine Pinheiro de Souza — UFCA
Darliane Silva do Amaral - UFCA
Francione Charapa Alves— UFCA

Jodo Batista Monte de Oliveira— URCA
Francisca Maurilene do Carmo — UFC

RESUMO

Este painel é composto de trés artigos que apresentam diferentes perspectivas sobre o fazer
docente, com foco na reflexdo da formacdo de professores e da préatica didatico-pedagdgica.
Essas diferentes nuances permeiam as identidades docentes, fortalecendo préticas de ensino e
de aprendizagem que mobilizam o observar-pensar-intervir nos percursos formativos e no fazer
cientifico. Os textos articulam a perspectiva formativa do Curso de Pedagogia, indicando a
escola como l6cus privilegiado da formacdo do professor, especificamente no desenvolvimento
profissional e construcdo da sua identidade. O primeiro artigo reflete sobre a identidade docente
mediada pelo exercicio da Coordenacao de area no &mbito do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Subprojeto Pedagogia do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade Federal do Cariri, campus Brejo Santo-Ceard, destacando as
estratégias didatico-pedagogicas implementadas. O segundo artigo analisa a experiéncia do
supervisor no desenvolvimento de atividades do PIBID, destacando a realidade da escola de
educacao basica e do professor como co-formador de pibidianos. No terceiro artigo temos uma
pesquisa teorico-bibliografica, acerca dos fundamentos do ensino de Ciéncias na perspectiva
histdrico-cultural, como forma de instrumentalizar os/as estudantes de Pedagogia nos processos
subjacentes a formacao dos conceitos cientificos. Apontamos a partir das analises apresentadas
a importancia de processos formativos no curso de Pedagogia na relacdo com programas
institucionais/Pibid em articulacdo com a educacdo basica, assim como, a formacéo de docentes
que aprendem a docéncia na relacdo teoria-pratica, objetivando a construcdo de préaticas
comprometidas com o horizonte da formacdo humana, reconhecendo-se como sujeito que
formam e se formam, durante a construcdo de processos didaticos reflexivos.

Palavras-chave: Constitui¢cdo docente, Praticas pedagogicas, PIBID.
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RESUMO

O presente artigo objetiva refletir sobre a identidade docente mediada pelo exercicio da
Coordenacdo de area no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), Subprojeto pedagogia do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal do Cariri, campus Brejo Santo-Ceara, destacando as estratégias didatico-pedagogicas
implementadas. Assim, propde o debate acerca da nossa pratica docente, ancorada nas ideias
de Paulo Freire (2015). Para tanto, realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, observando
o paradigma metodoldgico da pesquisa (auto) biografica, focalizando na anélise dos dezoito
(18) meses de realizacao do PIBID. Como resultado desse estudo evidencia-se que o programa
promoveu o fortalecimento do observar-pensar-intervir, ampliando a pluralidade de referéncias,
auxiliando na reflexdo de suas a¢des, fazendo uma autoavaliacao dos fatos, das suas realizacdes,
das suas frustracdes, reconhecendo-se como docente que forma e se forma, durante a construcao
de processos didaticos reflexivos.

Palavras-chave: ldentidade docente, Reflexividade critica, PIBID.

INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) se constitui como
uma das principais politicas na area da educacdo superior, cujo objetivo principal é elevar a
qualidade da formacdo inicial docente por meio da aproximagdo dos/as estudantes de
licenciaturas no contexto escolar da educagéo béasica brasileira, estabelecendo parceria entre
Universidade e Escola.

Diante da necessidade de fortalecer a docéncia, fomentar espacos para o efetivo
exercicio da profissao, o programa de formacdo inicial concede bolsas aos licenciandos gerando

oportunidades de continuidade de seus estudos, para o pleno desenvolvimento de sua pratica

docente, além da aproximacao universidade e escola.
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de area que é o professor da IES responsavel por planejar, organizar e orientar as atividades de
iniciacdo a docéncia em sua area de atuacdo académica. Assim, esse artigo, tem como objetivo
refletir sobre a identidade docente mediada pelo exercicio da Coordenacgdo de area no ambito
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Subprojeto do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Cariri (UFCA), campus Brejo Santo-
Ceara, destacando as estrategias didatico-pedagdgicas implementadas nas escolas, orientadas
pelas coordenadoras da Pedagogia na edicdo do PIBID 2022-2024. E com isso, reconhecer a
teoria e a pratica coadunam para abrir caminho de uma trajetéria de aprendizado continuo do
ser docente.

Esse processo € continuo e presente em todas as fases de atuacdo do PIBID, tanto do
docente, quanto do discente a saber: 0 nosso planejamento docente na conducgéo da orientacao
dos estudantes; momentos de formac&o de natureza tedrica; ingresso dos pibidianos no contexto
escolar; acompanhamento das atividades de carater pratico na sala da educacdo baésica;
realizacdo e participacdo em evento académico; publicacdes oriundas da integracdo no PIBID
e ampliacdo e fortalecimento das atividades que integram todos os atores envolvidos no projeto.
Nesse ir e vir dos processos teodricos e praticos, o docente académico estad sempre atento as
demandas sociais, politicas, culturais e educacionais. E compromisso da academia buscar
compreender a complexidade dos espagos escolares, pois programas desta natureza tém a
necessidade de experiéncias reais, singulares, complexas, de trazer as contradi¢des vivenciadas
na escola, para que o jovem ao iniciar a sua formagdo possa vivenciar os paradoxos, as
contradicbes do sistema educacional brasileiro entre as competicbes e 0s processos
cooperativos internos e as redes de ajuda diante de tantas desigualdades. Isso reforca o sentido
de fazer educacdo, colocando-nos no desafio de um trabalho emancipador.

Diante deste cenario, quando apresentamos este estudo, nos perguntamos: quais as
estratégias didatico-pedagdgicas que foram implementadas na nossa pratica docente e
possibilitam a reflexibilidade critica na construgédo da identidade docente?

Ao analisar os paradigmas metodologicos de uma pesquisa, optamos pela investigacao
qualitativa na perspectiva da pesquisa (auto) biografica, no formato de um relato de experiéncia.

Assim, a luz das reflexdes aqui feitas, temos o intuito de verificar aspectos que
constituem nossa pratica docente na Universidade Federal do Cariri (UFCA), campus Brejo

Santo-Cear4, considerando o oficio docente como inacabado e portanto, atividade em constante

transformacéo. Desta feita, buscamos focalizar o debate da pratica docente nas atividades de
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no processo de formacdo individual e coletivo dos estudantes do curso de Pedagogia e

sobretudo, para a ressignificacdo da nossa identidade docente.

PROCEDIMENTO METODOLOGICO

O paradigma metodoldgico do artigo € qualitativo de cunho (auto)biografico em que
propomos a analise da nossa atividade docente no ambito do PIBID, como coordenadoras
durante o periodo de 18 meses. Neste texto almejamos estabelecer o debate da relagéo entre
docéncia e discéncia no que concerne aos caminhos percorridos durante o processo formativo
das professoras. Consideramos que a (auto)biografia € uma metodologia adequada para analise,
interpretacdo e reflexdo do relato de experiéncia, estabelecendo pontes entre o orientador e 0
estudante de pedagogia, que se ressignificam no processo. “Assim, a escrita de relatos
autobiogréaficos da aos individuos a possibilidade de articular, por meio das narrativas que
produzem sobre si, as “experiéncias referéncias” pelas quais passaram, dotando a prépria
trajetéria profissional de sentido” (Passeggi; Souza; Vicentini, 2011, p.378) e, desse modo,
ressignificando a identidade docente.

De acordo com Alves, Martins ¢ Leite (2021) “A UFCA teve 0 seu primeiro projeto
institucional do PIBID submetido e aprovado por meio do edital Capes n® 61/2013 e iniciou as
suas atividades no ano de 2014 (p. 1592). Entretanto, o PIBID no curso de Pedagogia, s6
ocorreu mediante o edital n® 02/2020, logo no periodo da implementagdo do Curso, em 2020.
Por consequéncia da pandemia, o primeiro grupo passou grande parte do percurso formativo
em formato remoto. No ano de 2022 com o inicio da segunda turma de pibidianos, foi possivel
uma ampliagdo no atendimento e a estruturacdo de nlcleos que atuaram em trés escolas do
municipio de Brejo Santo/ CE, a saber: Escola de Ensino Fundamental Historiador Padre
Antbnio Gomes de Araujo; Escola de Ensino Fundamental Padre Pedro Inacio Ribeiro e Escola
de Ensino Fundamental Pedro Gomes da Silva Basilio. O recorte de analise deste artigo € com
base no periodo de outubro de 2022 até marco de 2024. Desta feita, buscou-se analisar a partir

da auto reflexdo nos aspectos do ensino dos processos didaticos-pedagogicos, na orientacéo de

estudos e pesquisas.
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Em educacdo ndo ha um manual que oriente e possa ser seguido como regra universal,
em que todos se adequem e participem da mesma maneira. Pensar em educacao é permitir o
desafio como condicdo constante, promovendo na Universidade e na escola a possibilidade de
os individuos construirem caminhos que os tornem cidaddos no mundo. Paulo Freire (2015)
em sua obra “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa” somos
impulsionadas para refletir acerca da constituicdo docente, isto ¢, como nossa identidade
profissional vai acontecendo e reverberando os sentidos para nés e para os discentes.

Assim, consideramos que a relacdo docente e discente se caracteriza como acao
interligada no processo
educativo. Cada um desempenha funcdes especificas, e ambas se interligam, mas ndo se
fundem. Nas palavras de Freire: “ndo hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam, nao se reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 2015,
p.13).

Reconhecemos que a trajetéria de formacdo da docéncia perpassa por indmeras
circunstancias, que ndo pode se considerar uma formacdo como acabada e satisfatoria, pois ela
exige reflexibilidade critica (Névoa, 2001). De igual modo, a concretiza¢do cotidiana da
docéncia so se realiza na relagdo com o discente. Consideramos que cada ser humano é singular
e, portanto, o processo de formacao também ¢ tnico. Conforme Paulo Freire, “quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (Freire, 2015,
p.13).

No ambito do Curso de Pedagogia da UFCA, compreendemos no processo de formagéo
“a inter-relacd@o entre as atividades de ensino, pesquisa, extensao, cultura, gestao e qualificacdo
profissional” (Ceara, 2022, p. 13). Nesta perspectiva, nossa pratica docente contempla
atividades de diversas naturezas, sempre estabelecendo relacdo de compromisso com a
formacéo do futuro docente. Ademais, juntamente com os aspectos disciplinares e curriculares,
estamos exercendo a préatica, observando a dimensdo politica da formagdo docente, pois
compreendemos “a essencialidade da compreensao, pelo futuro professor, de que sua atuacgao

profissional se dard em uma realidade contextual, por sua vez regulada por condicionantes

politicas e sociais” (Ceard, 2022, p.13).
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visa possibilitar “a constitui¢ao da identidade do professor que em sua atuagdo, estara em um
processo continuo de desenvolvimento profissional, visto que os conhecimentos que 0s
professores detém estao relacionados a realidade em que vivem e atuam” (Brejo Santo, 2022,
p.14). Em Freire, “[...] ndo ha educac¢ao fora das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio”
(Freire, 2006. p. 43). Para ele, é imprescindivel que a educagdo considere as praticas sociais e
culturais das pessoas. Ancorados na proposta do PPC do Curso, buscamos uma pratica docente
que possibilite ao estudante do PIBID uma iniciacdo a docéncia pautada na reflexibilidade
critica, o que se consolidou no PIBID com o aprimoramento da atividade de pesquisa.

A seguir, analisaremos algumas estratégias didatico-pedagogicas do PIBID como

elementos de ressignificacdo da identidade docente.
PIBID CARIRI: REFLEXAO DA FORMAC}AO E PRATICA DOCENTE

O PIBID constitui-se como um dos programas mais importantes na formacdo dos/as
estudantes do Curso de Pedagogia. Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso (Ceara, ,2022,
p.14) nossa pratica docente ¢ voltada para organizar uma “solida formagao inicial, de maneira
que, ao vivenciar situagdes de ensino e outras atribuigdes comuns ao oficio de professor [...]”
0s estudantes possam construir sua identidade docente. Consideramos que 0 processo de
formacéo do licenciado em pedagogia tem a instituicdo escolar como espaco primordial para
iniciacdo a docéncia e, justamente nesse sentido, escolhemos trazer aspectos do PIBID no Cariri
Cearense como atividade relevante da dialética docéncia e discéncia.

No que se refere a implementacdo do programa na UFCA no periodo de 2022-2024,
foram estruturadas as seguintes atividades: estudos teoricos, encontros formativos,
planejamento de nucleo com parceria do supervisor da escola e atuagdo na escola (observacao,
planejamento, intervencdo), construcdo de materiais didaticos-pedagdgicos e, por fim, reflexdo
com a producéo de artigos cientificos.

Nossa pratica docente do ambito do PIBID se realizou por orientacdo das reunides de
nucleo e reunibes mensais entre todos os nucleos do Projeto Interdisciplinar de Pedagogia.
Nessas reunides, os Pibidianos compartilharam suas vivéncias, erros e sucessos, da forma como
preferiram. Entre o narrar e ouvir, foram tracados momentos de conversas que contribuiram
para a formacdo coletiva e reflexiva atraves de atividades dialogicas reafirmando o sentimento

de unidade do programa.
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Santo supracitadas, instituicfes distintas geografica e pedagogicamente. Os nucleos formados
por oito estudantes que vivenciaram nos seus cotidianos no @mbito da escola experiéncias
formativas impares de observacéo, estudo e intervencao pedagdgica, apesar de compartilharem,
entre momentos do dia, redes sociais e trocas informais de experiéncias em conversas paralelas.

Uma contradi¢do vivenciada foi a atuacdo entre os nucleos, nas diferentes escolas, que
mesmo diante de momentos integrativos entre eles, ndo conseguiam perceber as nuances e
dilemas de cada universo escolar. Sabendo que cada escola guardava em si uma peculiaridade,
aproximamos dos estudos de Pimenta e Anastasiou (2014, p. 103) "processo de ensino se
constitui em um processo de investigacdo”. Essa integracdo da lente investigativa a atividade
de ensinar a ser professor investigador. promove a revisdo dos significados sociais da nossa
profissdo, em que o processo de pesquisa vai constituindo a nossa identidade e dando o sentido
do ser docente.

Dialogamos neste contexto, a Demo (2003) quando destaca o ato de pesquisar como
uma busca de sentidos e a reconstrucdo do conhecimento. Refletindo a condicao do professor
que dirige, coordena e € responsavel por conduzir a atividade da pesquisa com os estudantes,
consideramos que o docente aprende ao mesmo tempo em que ensina.

Reforcamos que a estratégia desenvolvida no programa da UFCA envolve o quadripé:
ensino, pesquisa, extensao e cultura. Teve como base a leitura dos classicos, como Josso (1996),
Larrosa (2004), Novoa (2001), Freire (2015), Freire (2006), Pimenta e Anastasiou (2014),
Santos e Macedo (2005), Machado (2014) e Libaneo (2008, 2002).

Uma das primeiras orientacfes tedricas com carater (auto)biografico do estudo e que
auxiliou na constituicdo da identidade, foi o texto de Marie Christine Josso, intitulado por
“experiéncias de vida e formacéo”. Ele foi condi¢do essencial no processo de formagao inicial
dos estudantes de pedagogia, pela possibilidade de trabalhar a subjetividade por trds da
formacdo identitéria, levando-os a indagar-se sobre as relagGes que vivenciaram nas escolas,
como essas experiéncias atravessam o seu processo formativo. O estudo do texto reforcou que
no decorrer da experiéncia formadora, a aprendizagem/experiéncia intercruza.

A nossa orientacdo para 0s momentos de estudos fomentou os debates nas reunides
quinzenais. Esse foi um ponto de partida para reconhecer a busca teérica como uma obra aberta,
em que os/as discentes também buscavam novas fontes e temas que surgiram no decorrer do

processo formativo, ou seja, a curadoria de leituras era colaborativa e partilhada entre os

estudantes. Outro aspecto, que aconteceu durante as trocas de referéncias, foi o didlogo entre
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no curso de Pedagogia, fomentando a préatica experienciada na escola.

Esse processo de andlise critica, dos saberes vivenciados na experiéncia, nos permitiu
"configurar uma identidade epistemoldgica, decorrente dos saberes cientificos e os de ensinar"
(Pimenta e Anastasiou, 2014, p. 88), pois estdvamos em constante confronto das nossas
producdes teoricas e da revisao de nossas praticas, que pudemos evidenciar numa atividade da
escrita dos memoriais (relatdrios), que mobilizou essa singularidade e a tomada de consciéncia
da individualidade, das dores na docéncia que foram até motivo de muita critica dos proprios
estudantes, por ser um trabalho exaustivo e que gerou sobrecarga nas atividades das disciplinas
e do proprio programa.

Bem diante da ampliacao de consciéncia para a importancia do processo de escrita e da
construcdo da autonomia, evidenciamos nossa identidade docente e nosso processo de mudanca
das relac¢des estabelecidas individualmente e, na mediagcdo com os estudantes, desenvolvemos
uma analise critica da teoria. Como orientadoras nos ancoramos na perspectiva critico-reflexiva
na formagao, “que fornega aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite
as dinamicas de autoformagao participada” (Novoa, 1991, p.25).

Outro aspecto que evidenciam na construcdo da identidade foi a escrita de artigos para
compor eventos cientificos, bem como resumos simples e expandidos, ambos apresentados na
modalidade comunicacdo oral, o que pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos da
realidade. O ato de orientar mobiliza em nos muitos conhecimentos e saberes.

Esse processo aprimorou nossa capacidade de reflexibilidade critica e sistematizagao
das reflexdes sobre as praticas didatico-pedagdgicas. Consideramos que a maturacdo do
processo de escrita académica nasceu do processo de escrita de si pelos estudantes e que

reverberou na nossa propria autorreflexao.

CONHECIMENTOS MOBILIZADOS A PARTIR DAS ATIVIDADES DE
ORIENTACAO DO PIBID: OS PROCESSOS DIDATICOS NA CONSTRUGCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

Durante o desenvolvimento de atividades na escola, as a¢des de diagndstico e
acompanhamento designadas pelos orientadores promoviam o processo reflexivo sobre sua
pratica profissional, promoviam implementacdo de atividades diversas, para que o estudante

construisse sua pratica profissional, aprendendo os processos didaticos, com o apoio do

supervisor do PIBID na escola. O que alinhamos a pedagogia critico social dos contetdos
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a ciéncia/comunidade na escola.

Neste contexto, as estratégias didatico-pedagogicas estimularam os estudantes a criar
oportunidades que mobilizassem os estudantes da educagdo basica a ter autonomia, aprender a
perguntar, elaborar questdes sobre sua cultura. Assim, percebemos que o ensaio da profissao
mobilizou o apoio a projetos de aprendizagem nas salas de aula, com temas como ambiente,
cuidado com os animais, que estavam alinhados ao curriculo do 4° ano do Ensino Fundamental,
situando-os em problematicas reais, saindo do livro didatico, rompendo as paredes da escola,
com o respeito a sociedade.

Essa abordagem, evidenciada como importante no processo de iniciacdo a docéncia,
uma vez que nos estudos do subprojeto do PIBID os estudantes de Pedagogia desenvolvem
projetos na sala de aula da escola em que estavam inseridos. Os projetos, articulando a ciéncia
no cotidiano, com ludicidade por meio de dindmicas que mobilizaram o trabalho
interdisciplinar, com as disciplinas de Ciéncias e Lingua Portuguesa. Possibilita ampliar a
compreensdo dos alunos, os conceitos do estudo assentam-se numa perspectiva socio-historico-
cultural, revelando o processo em que esta inserida a ciéncia nas praticas sociais de uso da
lingua materna. 1sso reforca os eixos tematicos: escolarizacdo aberta, pratica docente, inclusdo,
tecnologia digital, estudados por autores internacionais, tais como Okada & Sherborne (2018),
Santos (2019) e contemporaneamente a autora e orientadora do projeto Souza (2014; 2018 e
2023).

Consideramos que essas estratégias sdo inovacgdes, além das tematicas sobre 0s animais,
0 ambiente natural e o respeito a ciéncia para e com a sociedade, o professor efetiva seu
exercicio em correspondéncia as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno,
dos meios de comunicacdo e informacao, como nos alerta Libaneo (2015).

Durante 0 acompanhamento do programa, também evidenciamos as contradi¢des entre
0 estudado na Universidade e a efetividade na Escola, esse era nosso maior ponto de reflexdo
para superar as dificuldades na relagcdo universidade e a escola. Segundo Paulo Freire, “a
reflexd@o critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo” (Freire, 2015, p.24). Assim, faz-se
necessario manter vivo o constante processo de reflexdo da constituicdo docente, uma vez que,

dessa reflexd@o resulta a analise da didatica pedagdgica. Na concepcao das autoras do presente

artigo, ndo ha didatica quando ha prescricdo de modelo docente. Portanto, préxis docente é acéo
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e pratica.

A articulacéo dialdgica entre a pratica experienciada e a teoria estudada na organizagao
das atividades do PIBID foi basilar para que a disparidade entre aquilo que deveria ser e aquilo
que é nao fosse entendido como uma barreira no desenvolvimento da docéncia, mas tratado da
melhor forma para a constru¢do do conhecimento docente. A organizacdo das atividades do
programa ¢ ancorada na triangulacéo de teoria, pratica e pesquisa. Destacamos que esta triade
foi importante para a gestacdo do pesquisador, pois garantiu 0s aportes necessarios para
afinamento do olhar sobre a educagao nacional junto a esse tracejar colaborativo.

Outrossim, 0s momentos de implementacdo de atividades na escola contribuiram para
nossa identidade e do programa. Elencamos, de forma sintética alguns resultados no processo
de mediagdo com o discente, dentre elas: o desenvolvimento das habilidades de comunicacéo,
planejamento reverso, o redimensionamento de atividades que promoviam trabalho em equipe,
amplitude vocabular, formular um olhar decolonial sobre o curriculo, gestdo de tempo,
mediacdo de conflitos e organizacdo do tempo em sala de aula. Em sintese, 0S processos
didatico-pedagogicos vivenciados PIBID foram pilares que promoveram a ressignificacdo de
nossa atuagdo como orientadores, com um grande didlogo com o supervisor.

Um aspecto peculiar na integracdo dos programas foi a realizagdo do Il Encontro do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia e | Encontro do Residéncia
Pedagogica da Universidade Federal do Cariri- | ENPIBID/II ERP, com o tema: Diversidade e
Equidade na Educacao: qual o papel das politicas publicas na Escola? O evento consolidou-
se como uma culminancia das atividades do PIBID, bem como resultou na participacdo dos
estudantes universitarios em todas as atividades, além de mobilizar a integracdo do PIBID e do
Programa Residéncia Pedagdgica.

Orientamos que 0s estudantes escrevessem nos artigos cientificos publicados no evento
todo o processo de formagdo docente que perceberam na integracdo do evento, essa escrita
demarca como 0 processo identitario se constituiu nos desafios driblados, as escolhas, o
processo de superar timidez, a confianca na atividade em que realizara e etc. Merece destaque,
durante o encontro as oficinas realizadas no ENPIBID, uma maior aproximacdo da
Universidade e da Escola tendo em vista o envolvimento dos alunos da educacdo basica nas
relacOes afetivas, o que acarretou uma aproximagdo Universidade e Escola, consequente,
fortalecimento da relagdo entre Educacdo Superior com a Educacdo Bésica. Além disso, o

contato do corpo discente com a escola e, por conseguinte, troca de experiéncia com a pratica

de docente na educagéo basica focando na diversidade cultural e nas relagdes étnico -raciais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O artigo propGe refletir acerca da identidade docente mediada pelo exercicio da
Coordenacdo de area no contexto do PIBID. demonstrou forte potencial em sua implementacao
no contexto institucional das escolas publicas municipais de Brejo Santo-Ceara. Estabeleceu-
se parcerias importantes entre Universidade e Escola, possibilitando o contato antecipado dos
graduandos com a rotina escolar, contribuindo em seus processos formativos.

Como docentes do Curso de Pedagogia, buscamos fomentar nos/as estudantes do PIBID
0 exercicio da pesquisa, uma vez que acreditamos que ela possibilita a reflexibilidade critica da
nossa pratica e consequentemente, influencia o discente na compreensao da constituicdo de sua
formag&o. N&o almejamos apresentar modelos unicos de formagéo, mas fomentar curiosidade
nos diversos caminhos e trajetorias de iniciacdo a docéncia. Refletindo acerca do exercicio da
pesquisa, cumpre-nos dizer que ela ¢ indissociavel da atividade de ensino, cultura e extensao.
Ambas atuam como uma unidade na Universidade Federal do Cariri (UFCA), embora cada
componente assuma caracteristicas metodologicas particulares, inclusive pela efetivacdo de
suas agoes.

O desenvolvimento das atividades do PIBID mobilizou a construgédo da identidade
profissional, compreendendo as incertezas que permeavam o caminho de iniciacdo a docéncia.
A formacdo do licenciando estd em contato direto com o campo/escola, mas na situacdo de
transformacéo direta do espaco e da sociedade. Isso porque a formacdo do licenciando em
Pedagogia, neste caso, com apoio do PIBID, permitiu pautar a construgéo de agentes, futuros
docentes para atuarem no espaco escolar e no fazer educativo, assim possibilitando uma
formacéo na realidade posta, propondo a reversao das realidades as quais sao dispares, levando
as novas formas de ser e de fazer existir. Nesse sentido, o PIBID tornou-se uma reflexao
sistematica entre a teoria e a pratica na busca de alternativas para problemas sociais refletidos
nos espagos escolares.

Esse movimento de reflexdo da pratica, desenvolveu-se num trabalho colaborativo de
adequacdo de estrutura técnica, maturacdo da escrita académica reverberando, e também no
melhoramento do desenvolvimento nas atividades académicas de modo geral, ampliando seu
conhecimento profissional. O que fortalece o entendimento da pratica docente no que se refere

aos estudos tedricos, planejamento e a pratica de ensino para implementacao das discussdes

para o cotidiano da escola.
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docente, buscando estabelecer relacdo com andlise da vivéncia com o discente, com énfase nas
atividades didatico-pedagogicas realizadas no PIBID. Consideramos que o oficio da docéncia
inspira e é inspirado por pessoas e contextos culturais.

Incorporar-se ao PIBID como coordenadoras de area, revelou-se uma experiéncia
profundamente transformadora para nossa pratica docente. Nestes 18 meses dedicados ao
PIBID, pudemos testemunhar ndo apenas o impacto positivo nas escolas parceiras, mas também
uma significativa evolucdo na nossa prépria identidade como educadoras, pois 0 PIBID é um
programa dindmico e desafiador, o que nos faz sair da zona de conforto. Este periodo foi
marcado pela constante reflexdo critica sobre nossas acdes pedagogicas, incentivada pelas
orientagdes teoricas de Paulo Freire e outros autores fundamentais da educacao.

A pesquisa (auto)biogréafica enriqueceu nossa compreensdo da complexidade do fazer
docente. A colaboracdo intensiva com os estudantes de pedagogia ndo apenas nos desafiou a
repensar constantemente nossos métodos de ensino, nossa relacdo professor- aluno, mas
também fortaleceu a conviccdo de que o processo educacional é uma via de médo dupla, onde
tanto o educador quanto o educando se enriqguecem mutuamente.

Assim, ao final deste ciclo de trabalho colaborativo, emerge uma certeza: a identidade
docente ndo € estatica, mas sim um continuo processo de construcao e reconstrugdo, moldado
pela pratica, pelo dialogo constante e pela investigacao critica. O PIBID ndo apenas oferece
uma formag&o para iniciar novos professores na educacéo basica, mas também catalisa uma
profunda ressignificacdo da identidade profissional das pessoas que assumem as coordenacdes
de area, uma vez que, ao orientar, também aprendem e se desenvolvem juntamente com
orientandos e com a comunidade escolar.

Por fim, convocamos Paulo Freire sobre a necessidade de a educacao nao ser um modelo
assistencialista, mas uma educacdo que desenvolva autonomia, que conduza ao engajamento
social no mundo. Portanto, almejamos que a educagdo dos pibidianos seja um modelo
prescritivo, mas uma possibilidade de iniciagdo a docéncia, pautada por uma didatica auténtica

e autoral do graduando em Pedagogia.
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INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIAGAO A DOCENCIA (PIBID)
PARA A FORMACAO DO PROFESSOR PESQUISADOR

Jodo Batista Monte de Oliveira— URCA

RESUMO

O trabalho retrata o desenvolvimento de atividades realizadas no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) alinhadas ao subprojeto Pedagogia da Universidade
Federal do Cariri em uma escola da rede publica municipal de Brejo Santo-CE. A pesquisa
advém da pergunta norteadora: como a formacéo do/a professor/a supervisor/a pode contribuir
no espago do PIBID? Tem como objetivo principal analisar a experiéncia do supervisor no
desenvolvimento das atividades do PIBID e as implicacbes na formacdo inicial dos
pibidianos/as. A metodologia proposta no estudo segue a abordagem qualitativa e utiliza a
dimensdo (auto)biografica, reconhecendo os estudos com embasamento tedrico de autores
como Alves (2010), Freire (2022), Okada (2020), Silva (2003), entre outros, as vivéncias
coletivas no nucleo e os eixos estudados. As tematicas estudadas justificam o interesse em
aprimorar e ampliar esses estudos e contribuir com o processo de ensino e aprendizagem na
(re)construcdo de novos conhecimentos. Com isso, percebemos que um dos resultados
esperados é a releitura dos modelos de formacao que estdo sendo instituidos atualmente, para
que na formacdo inicial haja o didlogo entre a realidade das escolas e situacdes da préatica
docente. Concluimos que o PIBID nos proporciona a dimensdo do papel fundamental do
professor como mediador e construtor do conhecimento.

Palavras-chave: Formacéo continuada, PIBID, Professor supervisor.

INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) é uma politica
educacional criada com o objetivo de fazer uma aproximacéo dos/as futuros/as professores/as
em processo de formacdo com o contexto escolar, favorecendo um contato antecipado dos/as
licenciandos/as com as salas de aula, o que possibilita contribuicdes no processo formativo
inicial desses/as estudantes e na formacédo profissional continuada dos/as professores/as,
atuantes como coordenadores/as quanto supervisores/as do programa.

O projeto se desenvolveu em uma escola da rede publica municipal de Brejo Santo-CE,

nos anos iniciais do Ensino Fundamental com turmas de 3° e 4° ano, na disciplina de Ciéncias.

O grupo era constituido por uma coordenadora institucional, uma coordenadora de &rea, um
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auditiva, logo, era acompanhada por intérpretes de Libras.

Durante o processo, desenvolvemos diversas atividades que buscavam fortalecer
abordagens metodoldgicas que dialogavam com a realidade das criancas e o0 ambiente escolar.
Nesse sentido, fizemos momento de estudo, realizamos projetos, discutimos os planos de aula,
colaboramos na aprendizagem das criancas e analisamos nossas praticas no percurso das acoes
pedagogicas realizadas.

Tivemos como eixos norteadores do nucleo de trabalho as teméticas Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) e Escolarizacdo Aberta, 0s quais abordam
conceitos presentes no cotidiano dos/as estudantes e despertam o interesse deles/as para
participar das atividades propostas, levando-o0s a construir um pensamento critico e voltado ao
ensino com pesquisa.

Para fortalecer com embasamento teérico as vivéncias coletivas no nucleo e os eixos
estudados, realizamos uma abordagem qualitativa e utilizamos como procedimento
metodoldgico a pesquisa bibliografica, reconhecendo os estudos com embasamento tedrico de
autores como Alves (2010), Freire (2022), Okada (2020), Silva (2003), entre outros.

O trabalho realizado teve como pergunta de pesquisa 0 seguinte questionamento: como
a formacéo do/a professor/a supervisor/a pode contribuir no espaco do PIBID? Diante dessa
pergunta, o objetivo dessa pesquisa é analisar a experiéncia do supervisor no desenvolvimento
das atividades do PIBID e as implica¢des na formagdo inicial dos pibidianos/as.

As tematicas estudadas no nucleo justificam o interesse em aprimorar e ampliar esses
estudos e contribuir com o processo de ensino e aprendizagem na (re)construcdo de novos
conhecimentos, indo além da troca desses saberes e colocando-0s em prética, envolvendo todos

os/as participantes no programa e no espago escolar.

METODOLOGIA

A metodologia proposta no estudo em abordagem qualitativa, utiliza a dimenséo
biografica, reconhecendo os estudos de Santos e Braga (2015). Tendo como objeto de estudo o
supervisor, na categoria experiéncia formadora (Josso, 1988), demarcando as dimensdes
afetivas, sensiveis, da consciéncia, traduzindo num antes, durante e depois do processo

formativo do PIBID. Resultado do processo reflexivo, tendo como dispositivo o diario reflexivo
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compreensdo das experiéncias individuais do seu oficio e do contexto formativo das suas
orientandas pibidianas. Tem como instrumento e coleta de dados documental, por meio dos
excertos do relatorio do supervisor do PIBID/Pedagogia mesmo, durante a participacdo de
2022/2024. Durante a analise dos dados, buscou-se evidéncias que dialogam com a
compreensdo da formacdo docente do PIBID, no que tange ao desenvolvimento da dimensao

formadora e de projetos sobre escolarizacdo aberta e tecnologias digitais.

REFERENCIAL TEORICO
Em seu artigo 6°, a Portaria da CAPES n° 90/2024, define os objetivos do PIBID como:

| - incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educacao béasica;
Il - contribuir para a valorizagdo do magistério;

I - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracao entre educacédo superior e educagao bésica;

\Y] - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino--
aprendizagem;

\% - incentivar escolas publicas de educacao basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formacdo inicial para o magistério; e

VI contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos
docentes, elevando a qualidade das acfes académicas noscursos de licenciatura.
(Brasil, 2024)

Desse modo, percebemos que o PIBID vem contribuindo com a construgdo da préatica
docente a medida que proporciona aos educadores em formagdo um contato antecipado com a
realidade da sala de aula e com todo contexto do ambiente escolar, ao fazer isto aproxima a
teoria adquirida na universidade a realidade da pratica escolar, além de fortalecer e valorizar a
profissdo docente.

Durante o processo das vivéncias no programa, percebemos que o PIBID tem efetivado
seu papel de proporcionar aos/as futuros/as docentes conhecer mais da realidade do ambiente
escolar nos primeiros anos de sua formagéo inicial, o que contribui para o desenvolvimento de
cada bolsista, como afirma formosinho (2009) “o desenvolvimento profissional € um processo
continuo de melhoria das praticas docentes” (p. 226).

Ainda, através das vivéncias realizadas pelo PIBID, podemos compreender que a escola

é um lugar rico em diversidade, e, portanto, precisamos entender que cada estudante pode

aprender de formas e em tempos diferentes. Nesse sentido, o PIBID proporciona que alunos/as
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fortalece a dialogicidade entre as partes.

A insercdo na escola também incentiva a reflexdo acerca de questes que envolvem o
ambito educacional, como a didética, o curriculo, os métodos avaliativos, a formacdo docente
continuada e demais singularidades deste meio e das relagdes que se estabelecem entre os
envolvidos no processo formativo, o que permite discussdes com criticidade para o trabalho
pedagdgico.

As Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) e Escolarizacdo Aberta
foram eixos trabalhados no programa, os quais trouxeram contribuigdes para a nossa formacéo
como também para a aprendizagem das criancas, que se envolviam com as préaticas levadas para
as salas de aula.

Ao trabalharmos as tecnologias como um dos eixos do PIBID, focamos na criacdo de
jogos para facilitar o ensino e aprendizagem, ja que na escola que realizamos as atividades, ndo
disponibilizava de recursos digitais, portanto, desenvolvemos estratégias aliadas a jogos que
favorecesse a compreensdo dos contetdos trabalhados nas aulas observadas. Jogo de tabuleiro
para trabalhar os animais ameacados de extingéo, arvore ampliada para compreender qual parte
do vegetal corresponde os alimentos que consumimos, jogo da velha para entender o contetido
sobre alimentagcdo animal, vegetal e mineral, montagem de cadeias alimentares para fixar o
assunto, entre varios outros jogos que desenvolvemos ao longo do programa.

Vale destacar que ampliamos alguns conteudos e idealizamos um projeto para a Semana
do Meio Ambiente, no qual elaboramos a | Mostra de Animais com Material Reciclado,
envolvendo os assuntos estudados em sala de aula e envolvendo a temética da reciclagem,
fortalecendo a consciéncia nas criancas da importancia de pensarmos no descarte correto dos
materiais.

Esse projeto trouxe protagonismo em todas as etapas para as criangas, desde a escolha
dos animais que para sua construgdo até a culminancia deste trabalho, onde eles puderam falar
do processo de construcdo dos animais com 0s materiais, sobre os préprios animais e da
importancia da reciclagem.

Quanto mais aproximarmos a realidade do cotidiano dos/as estudantes com os temas
trabalhados na escola, menos dificuldade eles/as terdo para assimilar os conteidos. E fazer com

que eles/as se sintam parte do conhecimento, 0s/as instiga ainda mais, despertando seu interesse

para a pesquisa e desenvolver o senso critico. Destacando a fala de Freire (2022)
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em face do mundo que néo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minr}a presenca
no mundo ndo é a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere. E a posicado
de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia (Freire, 2022,
p. 53).

Fica evidente que inserir os/as alunos/as no desenvolvimento das praticas, fortalece a
aprendizagem e estimula a participacdo eficaz deles nas atividades propostas. Com isso, ha um
avanco na educacdo a partir da relacdo que se estabelece na troca de saberes entre docentes e
educandos/as.

Outro eixo tematico abordado no PIBID, foi a Escolarizacdo aberta (open schooling)
proposto por Okada (2020), que se constitui ao acesso dos discentes a materiais e tecnologias;
relacionados aos contetdos e metodologias. Porém, € preciso que o/a professor/a transforme
seu pensamento em uma pratica pedagdgica que contribua na aprendizagem significativa dos/as
estudantes.

Nesse sentido, utilizamos lupas para realizar atividade envolvendo animais de jardim,
aproximando as criangas a ciéncia de forma mais ludica, propomos visita ao laboratorio de
Quimica e de Informatica da Universidade Federal do Cariri (UFCA) para que elas pudessem
observar e vivenciar os temas estudados em sala de aula nesses espacos. Okada, et al., (2020,

p. 4), reforcam que a escolarizacdo aberta é projetada para

integrar a aprendizagem formal e informal usando métodos centrados nos estudantes,
tais como projetos baseados na aprendizagem, comunidade, resolucéo de problemas e
de pesquisa-acdo participativa, considerando as questes importantes do mundo. Seu
objetivo é capacitar todos os estudantes a desenvolver conhecimentos, habilidades e
atitudes relevantes.

E preciso que o/a professor/a compreenda as relacdes existentes entre sujeito e objeto e
consequentemente, no aprender a aprender, assim o/a professor/a transforma seu pensamento
em uma pratica pedago6gica que contribui na aprendizagem dos/as alunos/as, baseada na
escolarizacdo aberta e desenvolve habilidades que propiciam uma evolugéo constante na sua

pratica pedagogica, considerando o contexto intelectual e humano.
RESULTADOS E DISCUSSOES

No decorrer do programa, foi perceptivel perceber a evolucdo dos/as integrantes quanto
ao pensamento critico, a postura profissional e ao entendimento do cotidiano escolar. Podemos
considerar que esse processo formativo foi essencial para que os/as envolvidos/as no programa

despertassem para a reflexdo do movimento pratica-teoria-pratica, o qual também é permeado

pelas experiéncias, compreensdes e saberes desenvolvidos nesse percurso (Garcia, 2012).
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Viver o cotidiano da escola trouxe experiéncias que demarcaram a trajetoria das
bolsistas e que puderam ser mais aproveitadas no desenvolvimento do Il Encontro do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia e | Encontro da Residéncia Pedagogica (Il
ENPIBID/I ERP), no qual elas realizaram oficinas que foram criadas a partir das observacoes
feitas ao longo do ano e que também emergiram pelo curriculo oculto, que se refere ao conjunto
de aprendizagens que ocorrem de maneira ndo intencional, por meio das interaces que ocorrem
no ambiente escolar (Silva, 2003).

Esses ensinamentos do curriculo oculto vém, em sua maioria, da relagdo com outros
colegas, professores/as e com toda a comunidade escolar. Segundo Silva (2003) “[...] o
curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer
parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes” (p. 78). Desse modo, no curriculo oculto sdo aprendidos comportamentos, atitudes,
valores e orientagGes que a sociedade requer das novas geracoes, diferentes das disciplinas que
também ocupam os espacos de formacdo. Diante das observacfes, as bolsistas preparam
oficinas que envolveram tematicas diversas, desde a questdo de género, passando pela
curiosidade em entender a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), o interesse pelas historias
infantis até o despertar por um jogo que sem intencionalidade tira a concentracdo da aula.

Essa percepgao veio através dessa formagao inicial. Como afirma Alves (2010) que “a
ideia de que a formacao se da em multiplos contextos permite que percebamos que ela ndo é
nem simples, nem de facil transformacao” (p. 3). Quanto mais estivermos envolvidos no
processo, mais conhecimentos teremos acerca dos problemas.

A acdo docente dos/as professores/as supervisores/as, traz oportunidade de ampliar as
discussbes de tematicas variadas, nesse lugar formativo que a escola ocupa, fortalecendo o
compromisso com a formacéo dos/as futuros/as professores/as. Nao devemos esquecer que 0
supervisor também é um profissional da escola, com suas experiencias e contribui¢des no
trabalho escolar e que agora também ira trazer contribui¢Ges para o Programa.

Novoa (2009, p. 17) afirma que “€ preciso passar a formagao de professores para dentro
da profissdao” e também afirma, a exemplo do que acontece em outras profissoes, os professores
precisam ocupar um “lugar predominante na formacdo dos seus colegas”. Nesse sentido, 0
PIBID colabora com essa posi¢éo ao situar o/a professor/a supervisor/a como elo essencial no
processo formativo dos/as bolsistas.

De acordo com Gaspar (2015), afirmamos que os resultados nos permitiram

compreender que o PIBID contribui tanto para a formacéo inicial como a formagéo continuada



[

XXII ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO

dos professores da Educagdo Bésica, que atuam no programa como supervisores. Gaspar cita

em uma de suas pesquisas que:

[...] o papel do professor supervisor é relevante e essencial na formacdo do
licenciando, na medida em que esse profissional, por ser detentor de saberes
experienciais e especificos, influencia diretamente na concepgéo do trabalho docente.
[...] existe um forte envolvimento do professor supervisor com o aluno bolsista em
todas as etapas: planejamento, acompanhamento e avaliacdo das atividades
pedagdgicas propostas nos subprojetos. [...] Averiguamos que os professores da
educacao bésica dedicam-se bastante para tornar a supervisao de fato colaborativa e
producente. E bem marcada a atuacio dos professores supervisores no auxilio aos
alunos bolsistas para preparacdo de material didatico e de apoio a pratica docente
(Gaspar, 2015, p. 6201).

Assim como Gaspar (2015), entendemos que o PIBID possibilita uma troca de
conhecimentos e vivéncias e que contribui, de forma eficaz, ndo s6 para a formacao inicial das
bolsistas, mas também para a construcao da identidade profissional desses futuros docentes.

Segundo Gatti et al. (2014), a intera¢do e articulagdo da vivéncia tedrica com a pratica

docente, aproxima a escola e universidade, pois ha

[...] a necessidade de repensar os atuais modelos de formacdo, estabelecendo um
didlogo mais estreito com a realidade e com as situagdes concretas do trabalho
docente. Alertam ainda para a urgéncia de que as institui¢des formadoras incorporem
ao discurso e as praticas formativas do ensino superior uma nova epistemologia na
formac&o de professores, mantendo uma relagdo mais proxima com as escolas e com
as situacBes concretas do trabalho docente. (GATTI et al., 2014, p. 14).

Diante disso, é preciso rever os modelos de formacdo que estdo sendo instituidos
atualmente, para que na formac&o inicial haja o didlogo entre a realidade das escolas e situagdes
da prética docente.

O processo de formacgdo docente também acontece na préatica, na vivéncia da sala de
aula, vinculada a teoria, criando oportunidade para reflexdes constantes sobre esta préatica, que
acaba tendo influéncia do ambiente em que esta inserido.

Tardif (2000) traz a ideia de que os cursos de formacao continuada de professores devem
proporcionar a aprendizagem dos diferentes saberes, que estdo relacionados com a realizacdo
do trabalho docente (aprender a ensinar). Sabemos que os saberes sdo modificados ao longo do
tempo. Por isso, é importante que se considere os saberes que sdo adquiridos na familia e na
escola, pois eles passam a ter um novo significado ao ser inserido no contexto do trabalho e
compartilhado com os pares.

A experiéncia se configura como uma consolidacdo de certos saberes, por isso as

contribuicbes que o/a professor/a supervisor/a traz para o PIBID, devem ser consideradas e

avaliadas com um olhar que se mostre disposto a colaborar com o processo.
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Dessa forma, devemos compreender que as vivéncias da formacao inicial, continuada e
das experiéncias do/a professor/a supervisor/a, configura sua identidade profissional e reflete
nas suas praticas pedagogicas, caracterizando-os frente ao seu processo formativo, visto que
cada docente se forma de acordo com suas experiéncias pessoais e profissionais, através das
relacdes interpessoais, intrapessoal e formacdes que vao se construindo ao longo do seu

processo de formacao.
CONSIDERACOES FINAIS

O PIBID oportunizou inumeras experiéncias que contribuiram para a formagdo inicial
das bolsistas e para a continuidade da formacdo do supervisor, ao passo que possibilitou
vivenciar a realidade da sala de aula e proporcionar discussdes teoricas que foram aprendidas e
colocadas em pratica quando possivel. Assim, percebemos que o PIBID nos proporciona a
dimenséo do papel fundamental do professor como mediador e construtor do conhecimento.

Vale destacar entre as contribui¢cdes que o PIBID propicia, a aproximacéo das futuras
docentes com o seu espaco de trabalho, o0 que nos leva a refletir sobre varios aspectos que o
ambiente escolar desperta, fazendo com que todos 0s nossos pares possam colaborar para
diminuir os problemas apresentados no cotidiano escolar.

Ressaltamos a importancia do PIBID na formacdo dos/as licenciandos/as, pois favorece
a relacdo teoria e préatica, o senso critico e o desenvolvimento de sua identidade profissional,
levando-os/as ao comprometimento com causas que agregam na sua formacdo e a criar
caminhos para exercer seu trabalho com qualidade.

As experiéncias no programa expandiram as perspectivas das bolsistas em relacéo a
docéncia, além de trazer reflexfes acerca das proprias acdes no espaco educativo e do papel
enquanto futuras pedagogas. Dessa forma, vivenciar o cotidiano da escola permitiu um
aprendizado préatico, baseado na compreensdo da indissociabilidade da producdo de
conhecimentos através das diversas atividades desenvolvidas com e para os/as estudantes.

Além de ser uma chance com grandes possibilidades para a formag&o profissional, o
PIBID fortaleceu a relacdo entre a Universidade e Educagdo Basica, que se mostra cada vez
mais necessaria para a melhoria da qualidade da educacédo e é um fator primordial para fazer
com que 0s sujeitos se sintam agentes do processo de (re)construcéo do conhecimento.
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FUNDAMENTOS DO ENSINO DE CIENCIAS NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

Francisca Maurilene do Carmo - UFC

INTRODUCAO

O modo como a natureza e os diferentes processos cientificos e tecnoldgicos funciona
ndo se revelam diretamente a nossa compreensdo. Para compreendé-los € necessario
ultrapassarmos a percepcdo imediata, condicdo possivel se fincarmos nossos esfor¢os nas
veredas da ciéncia. E nesse contexto, que situamos a ciéncia, destacando a importancia do seu
ensino na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, chamando a atengéo para a
formacéo de professores que irdo atuar nesse campo.

A presente reflexdo nasce dos estudos e atividades realizadas com os estudantes do
componente curricular Ensino de Ciéncias do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Ceard, onde constatamos a necessidade de compreender como a ciéncia é trabalhada na
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, trazendo a tona elementos atinentes ao
desenvolvimento infantil na perspectiva da psicologia historico-cultural.

O ensino de Ciéncias, no curso de Pedagogia, comp6e um conjunto de conhecimentos e
atividades que tem como proposito oferecer aos seus estudantes uma visao cientifica do mundo
real e o desenvolvimento de habilidades de raciocinio desde os primeiros anos de vida.

De um modo geral, podemos sintetizar, que o componente curricular Ensino de
Ciéncias, intenciona compreender e caracterizar as Ciéncias Naturais como um campo de
conhecimento capaz de orientar a praxis dos futuros professores acerca das determinacdes
produzidas pela relagdo homem x natureza, estabelecendo uma mediagéo entre aprendizagem e
desenvolvimento dos educandos.

Nesse contexto, pressupomos a Ciéncia como uma busca ativa e duradoura de novos
conhecimentos, que tem a escola como l6cus privilegiado, assumindo o papel fundamental de
colocar o sujeito com uma forma particular de conhecimento, o cientifico.

Na direcdo do desvelamento do conhecimento cientifico, articulam-se dois tipos de
conceitos - 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos - possibilitando aos alunos,
sujeitos do processo ensino-aprendizagem, operar um salto que oportuniza a apreensao,

compreensdo e descobrimento do mundo que vivemos através da Ciéncia, uma vez que, “o
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modo como a natureza se comporta ndo se revela imediatamente a nossa percepcdo. Para
compreendé-la é necessario ultrapassar a percepg¢do imediata”. (Saviani, 2011, p. 14).

Para a apreensdo dos conceitos cientificos, destacamos a importancia da sistematizacéo
de etapas que possibilitam a organizacdo do pensar cientifico, a partir, sobretudo, de duas
caracteristicas fundamentais indicadas por Vigotski e suscitadas no processo de aprendizagem
escolar: a arbitrariedade e a tomada de consciéncia.

Nesse sentido, no caminho de desvelamento da realidade pela crianga, etapas como —
problematizacdo e levantamento de hipdtese; atividades investigativas; conclusdes e
sistematizacdo e registro, colocam em movimento todo o nosso ser em busca da Ciéncia,
possibilitando assim o alavancar permanente das funcdes psicoldgicas elementares — atencéo,
memoria, percepcao, dentre outras — que sao alcadas através da experimentacao a condicao de
“fungoes psicologicas superiores” categoria cunhada por Vigotski e central para o desvelamento
do mundo e a propria edificacdo da Ciéncia.

O contato das criancas pequenas com as ciéncias amplia sua compreensdo do mundo e
de si mesmas enquanto participes da especie humana e do género humano. As descobertas
efetivadas pelas criangas, movidas pela inventividade cientifica corroboram com o
desenvolvimento do pensamento imaginativo, disciplinado e investigativo, permitindo a esses
sujeitos se apropriarem das riquezas produzidas pelo conjunto da humanidade, que sendo frutos
da criacdo humana carregam em si as formas de pensar e executar algadas ao seu mais alto nivel
pelo grande poder da Ciéncia.

As reflexdes tedrico-praticas no campo das Ciéncias Naturais intencionam orientar a
praxis dos professores acerca das determinacdes do avanco cientifico-tecnoldgico,
estabelecendo uma mediacao entre aprendizagem e desenvolvimento das criancas na educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, articulando-o com um pretenso entendimento da
importancia do conhecimento no desenvolvimento historico-social.

Para tanto, indicamos como fundamental ao saber/fazer docente a compreensédo da
apropriacdo dos conceitos cientificos em Vigotski, na sua relagdo com o0s conceitos

espontaneos, tematica desenvolvida no item a seguir.
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CONCEITOS ESPONTANEOS E CONCEITOS CIENTIFICOS EM VIGOTSKI

Vigotski passa a ocupar-se do desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade
escolar, questdo de grande importancia tedrica, mas que, de acordo com ele, impressiona pela
caréncia de estudos que, sobre esta se debrucem. Em suas palavras: “surpreende que um
problema gque contém a chave de toda a historia do desenvolvimento mental da crianca e parecia
ser 0 ponto de partida para o estudo do pensamento infantil quase néo tenha sido estudado até
hoje” (2001, p. 241), ao contrario dos conceitos espontaneos que “sempre foram objetos de
quase todas as investigagdes dedicadas ao problema da formagao de conceitos” (2001, p. 253).

De certa modo, esse quadro precario descrito por Vigotski no estudo do
desenvolvimento dos conceitos cientificos representa uma tendéncia dominante no campo da
psicologia descrita e analisada por ele, que se refere justamente ao fato de tais analises partirem
do menos desenvolvido para o mais desenvolvido, contrariando por exemplo, a perspectiva
adotada por Vigotski que diz que “o pesquisador nem sempre deve seguir o caminho seguido
pela natureza, com freqiiéncia ¢ mais vantajoso o caminho inverso”, tal como, vale ressaltar,

indicado por Marx.

[...] compreendemos e definimos o pensamento e os rudimentos da linguagem nos
animais a partir do pensamento evoluido e da linguagem do homem. Sé podemos
compreender cabalmente uma determinada etapa no processo de desenvolvimento —
ou, inclusive, o proprio processo — se conhecemos o resultado ao qual se dirige esse
desenvolvimento, a forma final que adota e a maneira como o faz. Trata-se
unicamente, é claro, de transferir num plano metodoldgico categorias e conceitos
fundamentais do superior para o inferior e ndo de extrapolar sem mais nem menos
observacdes e generalizacGes empiricas (Vigotski, 1996, p. 207).

No estudo especifico do desenvolvimento dos conceitos cientificos, Vigotski apoia-se

nos estudos de um de seus colaboradores, J. I. Chif. A propdsito dessa pesquisa, Vigotski refere-

~

se a ela como sendo “a primeira experiéncia de estudo sistematico da questao” (2001, p. 241),

que teve como objetivo principal:

[...] verificar experimentalmente a nossa hipétese de trabalho aplicada a via original
de desenvolvimento percorrida pelos conceitos cientificos em comparacdo com 0s
espontaneos. Nessa via colocava-se a questdo de resolver a questdo central da
aprendizagem e do desenvolvimento nessa parte concreta. Essa tentativa de estudar o
curso real do desenvolvimento do pensamento infantil no processo de aprendizagem
escolar [...] (Vigotski, 2001, p. 242).

No desenvolvimento do trabalho, Vigotski reitera repetidas vezes o objetivo do estudo

de seu colaborador que utiliza como forma de investigagdo um processo experimental.

[...] uma das metas centrais do presente estudo é precisamente elucidar se ha uma
diferenca objetiva entre ambos 0s conceitos no processo de desenvolvimento, em que
ela consiste, se ela existe em realidade e em funcdo de que diferengas objetivas reais
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cientificos, se ambos os processos admitem estudo comparado (Vigotski, 2001, p.
251).

Cabe demonstrar que os conceitos cientificos ndo se desenvolvem exatamente como
0s espontaneos, que o curso do seu desenvolvimento ndo repete as vias de
desenvolvimento dos conceitos espontaneos. A investigacdo experimental, que é uma
experiéncia de verificacdo fatual de nossa hipotese de trabalho, visa a confirmar de
fato essa tese e a elucidar exatamente em que consiste as diferencas existentes entre
esses dois processos (Vigotski, 2001, p. 252 — grifos nossos).

A auséncia de uma experiéncia sistematica do estudo da questdo néo significa que a

psicologia ndo tenha esbocado uma resposta acerca de “como se desenvolvem os conceitos

cientificos na mente de uma crianga em processo de aprendizagem escolar” (2001, p. 245).

Sobre essa questdo, Vigotski assinala que a psicologia contemporanea dera duas respostas,

ambas, inconsistentes.

Uma escola de pensamento acredita que os conhecimentos cientificos ndo tém
nenhuma histdria interna, isto é, ndo passam por nenhum processo de
desenvolvimento, sendo absorvidos j& prontos mediante um processo de compreensdo
e assimilagdo [...]. E esse o ponto de vista mais difundido, que vem sedimentando até
ultimamente a construcdo da teoria do ensino escolar e a metodologia de certas
disciplinas cientificas (Vigotski, 2001, p. 245).

Vigotski avalia essa concepgdo como incongruente e vulneravel a qualquer exame

tedrico e pratico, assim se posicionando a esse respeito:

Sabe-se que, a partir das investigac6es sobre o processo da formacdo de conceitos, um
conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela memoria,
é mais do que um simples ato mental; € um ato real e complexo de pensamento que
ndo pode ser apreendido por meio de simples memorizacéo, sé podendo ser realizado
guando o proprio desenvolvimento mental da crianca ja tiver atingido o seu nivel mais
elevado (Vigotski, 2001, p. 246).

Agora, vejamos em que consiste, de acordo com Vigotski, a outra resposta dada pela

psicologia contemporanea:

Resta a segunda resposta, atualmente a mais divulgada, que consiste no seguinte: o
desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianga-alvo do processo de
ensino escolar nada difere essencialmente do desenvolvimento de todos os demais
conceitos que se formam no processo da experiéncia propriamente dita da crianga [...]
Desse ponto de vista, o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos
simplesmente repete, nos tragos essenciais, o curso do desenvolvimento dos conceitos
espontaneos (Vigotski, 2001, p. 252).

De acordo com Vigotski, apenas algum pesquisador moderno, com destaque para

Piaget, teria estabelecido uma nitida dicotomia entre os conceitos espontaneos e cientificos.

Reconhece, nesse sentido que esse ultimo autor teria ido “além e mais fundo do que qualquer

outro estudioso dos conceitos infantis” (2001, p. 254). Por outro lado, ndo deixa de asseverar

que, para Piaget, esses “dois grupos de representagdes ou conceitos infantis tém muita coisa em

comum”, uma vez que:
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1) ambos revelam resisténcia a sugestdo; 2) ambos tém raizes profundas no
pensamento da crianca; 3) ambos revelam certa identidade entre criancas da mesma
idade; 4) ambos permanecem por muito tempo, durante varios anos, na consciéncia
da crianca e gradualmente vdo dando lugar a novos conceitos em vez de
desaparecerem num instante, como € proprio dos conceitos a elas sugeridos; 5) ambos
se manifestam nas primeiras respostas corretas da crianca. (2001, p. 253).

Ainda acerca da perspectiva de Piaget, Vigotski advoga que o mesmo, “comete erros

que depreciam a parte correta do seu raciocinio”, ressaltando, nesse contexto, trés momentos

equivocados e inter-relacionados no pensamento do estudioso suico, a saber:

Primeiro: paralelamente ao reconhecimento da possibilidade de estudo independente
dos conceitos infantis ndo-espontaneos, paralelamente a afirmacdo de que esses
conceitos tém profundas raizes no pensamento infantil, ainda assim Piaget tende a
uma afirmac&o oposta, segundo a qual s6 0s conceitos espontaneos das criangas e suas
representacdes espontaneas podem servir como fonte de conhecimento imediato da
originalidade qualitativa do pensamento infantil. Os conceitos ndo-espontaneos da
crianga, que se formaram sob a influéncia dos adultos que a rodeia, refletem néo tanto
as peculiaridades do pensamento infantil, quanto o grau e o caréater de assimilacéo das
ideias do adulto.

Segundo: o segundo equivoco da teoria decorre diretamente do primeiro; uma vez
reconhecido que 0s conceitos ndo-espontdneos da crianca ndo refletem as
peculiaridades do pensamento infantil como tal, que essas peculiaridades se
encontram apenas nos conceitos espontaneos, somos for¢ados a reconhecer (como o
faz Piaget) que entre os conceitos espontaneos e 0s ndo espontaneos existe um limite
intransponivel, sélido e estabelecido de uma vez por todas, que exclui qualquer
possibilidade de influéncia mutua de um grupo sobre outro [...] Ele vé apenas ruptura,
mas nao vinculo. Por isso concebe o desenvolvimento dos conceitos como
mecanicamente constituido de dois processos particulares sem nada em comum entre
si, e que transcorre como que por dois canais absolutamente isolados e divididos
(Vigotski, 2001, p. 255).

O terceiro momento do equivoco piagetiano, apontado por Vigotski, sera destacado

separadamente por comportar, de acordo com este, uma contradi¢do que consiste no ponto mais

fraco de toda teoria de Piaget, sendo, porém, ao mesmo tempo o ponto de partida para a revisao

critica do estudo levado a cabo por Vigotski e seus colaboradores. Entdo, vejamos a principio,

0 terceiro momento.

Terceiro [...] a socializacdo do pensamento da crianca, que ocupa o primeiro plano no
processo de aprendizagem, de modo algum estd vinculada ao desenvolvimento
interior das nogGes e conceitos infantis [...] O aspecto tedrico dessa contradi¢do tem
suas raizes na concepg¢do piagetiana de aprendizagem e desenvolvimento (Vigotski,
2001, p. 256).

Isso significa, de acordo com Vigotski, que, para Piaget,

[...] o processo de desenvolvimento ndo se configura como um surgimento incessante
de novas propriedades superiores, mais complexas e mais proximas de um
pensamento desenvolvido a partir de formas mais elementares e primérias, mas como
uma repressdo gradual e constante de umas formas por outras. Assim, 0
desenvolvimento se reduz essencialmente a extingdo. O novo no desenvolvimento
surge de fora. As peculiaridades da crianca ndo desempenham papel construtivo,
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¢ delas que surgem as formas superiores de pensamento; estas simplesmente assumem
o lugar das anteriores (Vigotski, 2001, p. 257).

Vigotski, a rigor, opde-se diametralmente as teses equivocadas lancadas por Piaget. O
psicologo soviético afirma “que os conhecimentos cientificos ndo sdo assimilados nem
decorados pela crianca, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por meio de uma
imensa tensao de toda a atividade do seu proprio pensamento” (2001, p. 260). Conclui ainda
Vigotski que:

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos - cabe pressupor — sdo
processos intimamente interligados, que exercem influéncia um sobre o outro [...]
independentemente de falarmos do desenvolvimento dos conceitos espontaneos ou
cientificos, trata-se do desenvolvimento de um processo Unico de formacdo de
conceitos, que se realiza sob diferentes condic¢Ges internas e externas, mas continua
indiviso por sua natureza e nao se constitui da luta, do conflito e do antagonismo entre
duas formas de pensamento que desde o inicio se excluem (Vigotski, 2001, p. 261).

Explicitadas essas questfes, Vigotski parte para a caracterizacdo dos conceitos
espontaneos e cientificos. Antes, porém, tece uma apresentacdo e uma apreciacdo critica de
COMO esses conceitos aparecem na teoria piagetiana.

Vigotski nesse processo inicia definindo os conceitos espontaneos de acordo com

Piaget, afirmando que a caracteristica mais peculiar dos referidos conceitos,

[...] é aiincapacidade da crianga para conscientizar as relacfes que, ndo obstante, ela
¢ capaz de utilizar de modo espontaneo, automatico e plenamente correto quando
isto ndo lhe exige uma tomada de consciéncia especial. O que impede qualquer
tomada de consciéncia do préprio pensamento é o egocentrismo infantil (Vigotski,
2001, p. 272).

Nesse sentido, Vigotski continua explicando de que forma, para Piaget, a crianca toma
consciéncia e passa a dominar o préprio pensamento. E o faz apresentando duas leis: a lei da
tomada de consciéncia, formulada por Claparéde e a lei do deslocamento.

A lei de tomada de consciéncia de Claparéde estabelece que, “quando mais usamos
alguma relacdo tanto menos temos consciéncia dela. Quanto mais usamos automaticamente
alguma relagdo, tanto mais dificil é tomar consciéncia dela”, acrescentando-se a isso o fato de
que conforme a lei de Claparéde a tomada de consciéncia da semelhanga aparece na crianca
bem depois da tomada de consciéncia da diferenga. Essa lei faz Piaget inferir que “a tomada de
consciéncia nao surge como um degrau superior e necessario no desenvolvimento a partir de

conceitos ndo conscientizados, mas ¢ trazido de fora” (2001, p. 282). Contudo, no que se refere

a essa lei, vejamos o que diz Vigotski:
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[...] essa lei ndo nos diz nada sobre como essa tomada de consciéncia se realiza. A lei
da tomada de consciéncia é uma lei funcional, sé indica quando o individuo precisa
ou ndo tomar consciéncia. Resta um problema de estrutura: quais sdo 0s meios dessa
tomada de consciéncia, quais sdo o0s obstaculos em que ela esbarra. (Vigotski, 2001,
p. 275).

Essa passagem denota a importancia conferida, por Vigotski, aos meios, dito de outro
modo, a uma mediacao estritamente articulada a questdo dos instrumentos, categoria da mais
absoluta importancia para a compreensdo do sistema de signos pensado pelo psicélogo
soviético.

Né&o poderiamos deixar, aqui, de trazer ao texto, mais uma vez, a referéncia a Lukacs,
uma vez que este, afinado com a mesma discussdo acerca da busca dos meios, assevera que
esse seria um requisito indispensavel para a correta consecucdo do por teleoldgico.

Paralelamente, recuperemos a precisa formulacéo de Vigotski:

Uma vez que a pesquisa da natureza, indispensavel ao trabalho, esta, antes de mais
nada, concentrada na preparacdo dos meios, sdo estes o principal instrumento de
garantia social de que os resultados dos processos de trabalho permanecam fixados,
que haja uma continuidade na experiéncia de trabalho e especialmente que haja um
desenvolvimento ulterior (Vigotski, 2001, p. 16).

Retornando a Piaget, a outra lei utilizada por este psicélogo, a lei do deslocamento,
consiste em que “de fato, tomar consciéncia de alguma operacao significa transferi-la do plano
da acdo para o plano da linguagem”. A propoésito desse axioma piagetiano, Vigotski se
posiciona criticamente, esclarecendo que:

A segunda lei que Piaget incorpora para explicar a tomada de consciéncia necessitaria
de um exame especial, porque achamos que ela pertence ao tipo de explicacdes
genéticas, que sdo extremamente difundidas e aplicam o principio da repeti¢do ou da
reproducdo em um estagio superior dos acontecimentos em leis que se verificaram em
fase mais precoce do desenvolvimento do mesmo processo (Vigotski, 2001, p. 278).

Para Vigotski, as duas leis anteriormente citadas “ndo s6 explicam de forma incorreta e
insuficiente como se desenvolve estd tomada de consciéncia; simplesmente ndo explicam o
processo” (2001, p. 279), o que faz Vigotski procurar no desenvolvimento intelectual do aluno
escolar uma explicacdo independente e hipotética para esse fato fundamental, denunciando

ademais a fragilidade de Piaget em:

[...] explicar a auséncia de consciéncia dos conceitos e a impossibilidade do seu uso
arbitrario, argumentando que a crianca dessa idade é incapaz de tomada de
consciéncia, é egocéntrica, ja é impossivel pelo simples fato de ser precisamente nesta
idade que se projetam ao centro do desenvolvimento as func¢Bes psicoldgicas
superiores, que tém como tracos fundamentais e distintivos precisamente a
intelectualizacdo e a assimilagdo, ou melhor, a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade (Vigotski, 2001, p. 282)
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[...] o sistema e a tomada de consciéncia a ele vinculada ndo séo trazidos de fora
para 0 campo dos conceitos infantis, deslocando o modo proprio da crianga de
informar e de empregar conceitos, mas que esse sistema e essa tomada de
consciéncia ja pressupde a existéncia de conceitos infantis bastante ricos e maduros,
sem 0s quais a crianca nédo dispde daquilo que deve tornar-se objeto de sua tomada
de consciéncia e de sua sistematizacdo; demonstrar, ainda, que o sistema primario
que surge no campo dos conceitos cientificos é transferido estruturalmente também
para 0o campo dos conceitos espontaneos, reconstruindo-os e modificando-lhes a
natureza interna como que de cima para baixo. Ambas as coisas (a dependéncia dos
conceitos cientificos em face dos espontaneos e a influéncia inversa daqueles sobre
estes) decorrem da relacdo original desse conceito cientifico com o objeto, relacéo
esta que, como ja dissemos, tem como peculiaridade ser mediada por outro conceito
e incorporar, simultaneamente com a relagdo com o objeto, também a relagdo com
outro conceito, isto é, incorporar 0s elementos primarios do sistema de conceitos
(Vigotski, 2001, p. 293).

O conceito cientifico, nas palavras de Vigotski, seria desnecessario se refletisse o objeto
em sua manifestacdo externa como conceito empirico. Para explicar semelhante fato, o
psicologo soviético rememora que “Marx definiu com profundidade a esséncia de todo conceito
cientifico: ‘Se a forma da manifestacao e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente,
toda ciéncia seria desnecessaria’” (Vigotski, 2001, p. 294).

Como resultados de suas descobertas, Vigotski afirma ainda que “a causa da nao
conscientizacdo dos conceitos ndo estd no egocentrismo, mas na auséncia de sistematicidade
dos conceitos cientificos que, em decorréncia disto, devem ser ndo conscientizados e nao-
arbitrarios” (2001, p. 295).

Destas reflexfes do psicélogo soviético depreende-se a enorme importancia dos
conceitos cientificos para o desenvolvimento do pensamento da crianga, destacando, ademais,
que “o problema dos conceitos espontaneos e nao-espontaneos € um caso particular de um
estudo mais geral da questio da aprendizagem e do desenvolvimento” (Vigotski, 2001, p. 296).

Cabe destacar que a compreensdo de como se estabelece no pensamento infantil os
conceitos cientificos e como estes se articulam com 0s conceitos espontaneos deve ser um tema
obrigatorio no universo das tematicas que tratam da formacdo do professor, sobretudo num
cenario, onde, o processo de aprendizagem é relegado a propria sorte do aprendiz, numa veia
acentuada de espontaneismo, contradizendo as indicagdes de Vigotski acerca do carater
sistematico que orienta a formacgdo dos conceitos cientificos, seguindo a trilha destes, para o0s
conceitos espontaneos.

E oportuno, destacar, ademais, a recuperacdo da justa relacdo Piaget-Vigotski no

enfrentamento da tematica, marcando a distancia e a propria concepcao de sujeito implicita nas
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articuladas verdadeiramente ou ndo com o processo de emancipac¢do humana.

CONCLUSOES

As indicacBes de Vigotski acerca dos conceitos cientificos caminham para um
entendimento de educacdo como um elemento importante no processo de autoconstrucdo da
humanidade. O que nos faz retomar aqui para efeito de conclusao alguns elementos importantes
acerca deste complexo, potencializado pelo devido tratamento dos conceitos cientificos no
ambito da educacéo escolar.

A educacdo é um complexo de importancia ineliminavel no processo de reprodugao
social, cumprindo, nesse sentido, como rigorosamente exprime Saviani (2000, p. 17), a funcdo
social de “produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. A tarefa essencial da
educacéo pode ser entendida, por conseguinte, como 0 processo de transmissao do patrimoénio
historico objetivado pelo género humano com vistas a sua reprodu¢do, o qual, colocando a
questdo nos termos da ontologia marxiana recuperada por Lukacs, articula de forma complexa
e rica de mediacdes, os polos da individualidade e da generidade.

N&o podemos deixar de levar em conta, a0 mesmo tempo, que o processo de reproducao
social € condicionado historicamente, assumindo formas e direcionamento distintos, em funcao
das necessidades geradas no contexto das relacdes de producdo dos meios de subsisténcia da
humanidade, que véo se estabelecendo ao longo da historia.

Consequentemente, devemos definir a educacdo também como um “complexo sempre
aberto e contraditorio de producdo de individualidades compativeis com as exigéncias de
determinado tipo de sociedade” (Costa, 2004, p. 26). Desde o advento da propriedade privada,
producdo da base material que garante a reproducéo da sociedade vem se efetivando a partir de
diferentes formas de exploracdo do homem pelo homem, assumindo desde a revolucédo
burguesa, como modus operandi, o trabalho assalariado.

Nesse contexto, a educacdo tem sido chamada, em Gltima andlise, a cumprir o papel
basilar, ndo de construir o homem livre e pleno, mas de ajustar os individuos aos ditames do
trabalho explorado, que € o motor fundamental da dindmica do capital. O projeto educacional
voltado para a reproducdo da ordem vem se efetivando, de um modo geral, através da negacao

do conhecimento que revela as determinac6es do real em suas multiplas dimensdes, acoplada a
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desdobramentos no plano da desumanizacdo crescente do préprio homem.
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