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APRESENTACAO

No ambito da presente obra é relevante destacar que a preocupagdo com a
formacao de professores € antiga. E que a concepcgéao e as finalidades da formacéao
continuada de professores no Brasil foram mudando ao longo do tempo.

E pertinente afirmar que as politicas educacionais voltadas a formacéo continuada
de professores, sdo fundamentais e possuem um potencial significativo quando se
trata da promocé&o da melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos.

Deste modo, os artigos deste volume no geral apresentam alguns aspectos
legais advindos da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional de 1996, do Plano Nacional de Educacgao, da Resolu¢cao CNE/
CP n.° 01/2002 que institui as Diretrizes Nacionais para a formacéo de professores e
Portaria Ministerial n.° 1.403/2003 que cria a Rede Nacional de Formacao Continuada
de Professores de Educacao Basica.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n® 9.394/96 (a mais utilizada
nos artigos) os artigos 61, 62, 63, 64, 65 e 66 tratam da formacgéo dos profissionais da
educacao e o artigo 67 sobre a sua valorizacao.

Os saberes do professor também é um tema abordado e de todos os saberes, 0
saber da experiéncia se destaca, uma vez que ele € aprendido na pratica, na vivéncia
reflexiva do trabalho cotidiano e nos embates com os problemas vividos nos processos
das praticas refletidas. Esse conhecimento é unido a agao didatica, € pratica e teoria
ao mesmo tempo. E o que define o professor como autor da sua pratica, mediada
pelas relagcdes com seus educandos, constroi saberes e redimensiona a teoria.

Marcia Aparecida Alferes
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CAPITULO 1

A EXPERIENCIA DO ESTAGIO NA FORMACAO DOCENTE

Flaviani Souto Bolzan Medeiros
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

E-mail: flaviani.13@gmail.com

Jaqueline Sabrini Carvalho Cunha
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

E-mail: jaqueline.sabrini@hotmail.com

Andreia Ines Dillenburg
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
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RESUMO: Nos dias atuais, para se ter uma
educacao de qualidade, inUmeros elementos
estdo envolvidos e interligados, entre eles,
a educacao profissional, a formacédo dos
professores, aspoliticas publicase aparticipacao
efetiva de toda a comunidade escolar por meio
de uma gestdao compartilhada. Nesse contexto,
a formacao docente torna-se muito importante,
ja que refletird diretamente no aprendizado
do aluno. Aqui, ela sera objeto de um breve
estudo, cujo objetivo central &€ descrever as
experiéncias docentes proporcionadas pelo
Estagio Supervisionado Ill, do Programa
Especial de Graduacdao de Formacao de
Professores para a Educacao Profissional, da
Universidade Federal de Santa Maria, dentro e
fora da sala de aula. Para isso, adotou-se uma
pesquisa qualitativa, que teve como plano de
coleta dos dados o relato de experiéncia. Entre
os resultados, a experiéncia relatada reforca
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0 quanto, de fato, o professor na medida em
que ensina, também aprende com seus alunos,
no dia a dia da profissdo, no contato direto e
convivio diario. Além disso, verificou-se como
€ importante para o estudante que o docente
planeje suas aulas e oportunize momentos que
valorizem o conhecimento prévio do discente
sobre os temas/contetudos a serem abordados
em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE:
docente. Formacéo de professores.

Estagio. Experiéncia

ABSTRACT: Nowadays, inordertohave aquality
education, numerous elements are involved and
interlinked, among them, professional education,
teacher training, public policies and the effective
participation of the whole school community,
through shared management. In this context,
teacher training becomes very important, since
it will directly reflect student learning. Here, it will
be object of a brief study, whose main objective
is to describe the teaching experiences provided
by the Supervised Internship lll, of the Special
Program of Graduation of Teacher Education
for Professional Education, Federal University
of Santa Maria, inside and outside the room
of class. For this, a qualitative research was
adopted, which had as data collection plan
the experience report. Among the results, the
experience reported reinforces how much, in
fact, the teacher as he teaches, also learns with
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his students, in the day to day of the profession, in direct contact and daily living. In
addition, it was verified how important it is for the student that the teacher plan their
classes and to provide opportunities that value the student’s previous knowledge about
the subjects / contents to be addressed in the classroom.

KEYWORDS: Internship. Teaching experience. Teacher formation.

11 INTRODUCAO

A educacao de qualidade mostra-se como fator crucial para o desenvolvimento
socioeconémico. Através dela é possivel superar desigualdades, oferecer melhor
qualidade de vida para a populacao e garantir avangos tecnolégicos (MORAN, 2007).
Educar nao é tarefa facil, vai além do conteudo cientifico, e para esta atividade &
fundamental que se tenha uma boa formacao para os docentes. Moran (2007) afirma,
ainda, que nao basta inserir o aluno na escola, € necessario oferecer-lhe uma educacgéao
estimulante, dindmica e eficiente. Neste ponto, é decisivo o papel do professor, que é
responsavel por mediar os conhecimentos da forma mais apropriada.

Importante destacar que para desempenhar de maneira adequada determinada
profissdo seria necessario adquirir um aprendizado de como executar as atribuicdes
da mesma. No caso dos professores, néo seria diferente, pois, a docéncia também
exige pratica. Os curriculos dos cursos de licenciatura necessitam prever momentos
gue consigam aliar a teoria com a pratica, para que o futuro docente possa ampliar seu
processo formativo. Em busca disso, os cursos de formacéo de professores possuem
disciplinas de estagio supervisionado, onde é possivel praticar a futura profissao
através da teoria aprendida e das boas técnicas observadas (PIMENTA; LIMA, 2006).

No ano de 2015, o Ministério da Educacao, por meio da resolugao n° 2, de 1°
de julho de 2015, a qual define as diretrizes curriculares nacionais para a formacgéao
inicial em nivel superior, instituiu no Art. 13, paragrafo 6°, que “o estagio curricular
supervisionado € componente obrigatorio da organizagao curricular das licenciaturas,
sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as
demais atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015 s/p.) Os estagios possibilitam
enriquecer a formacao dos discentes nos cursos de cursos de licenciatura, cursos de
formacao pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura.

Hoje em dia, € amplamente difundida a ideia de que a escola ndo é uma estrutura
alheia atudo e a todos. Muito pelo contréario, sua cultura € fortemente influenciada pelas
experiéncias e interagbes sociais das pessoas que a compdem (LIBANEO, 2004).
Tendo em vista que a cultura escolar é formada por seus préprios membros, cabe ao
professor o desafio de adaptar seus métodos de ensino de acordo com o ambiente
escolar em que esta inserido. Para que isso possa acontecer, uma boa preparacao do
docente antes de entrar em sala de aula mostra-se de extrema importancia. Pensar
em formacé&o de qualidade é uma necessidade dos sistemas educacionais, para além
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da diplomacgéo, ha uma necessidade latente de repensar as praticas dos espacos
formativos.

Além disso, € necessario que o professor compreenda que nao é possivel apenas
“copiar” um método de ensino, pois, a docéncia néo é formada por receitas prontas. A
propria escola passou por mudancas com o passar do tempo, entdo, métodos utilizados
ha anos atras, talvez ndo se adequem ao atual cenario e publico. Desta forma, o
docente precisa estar atento a maneira como seus alunos aprendem, preocupando-
se com a qualidade e eficiéncia de suas aulas (PIMENTA; LIMA, 2006). Precisa-se
compreender também que o docente ndo € o Unico responsavel pela qualidade do
ensino. A educacao necessita de politicas publicas de longo prazo e programas de
governo comprometidos com a sua qualidade. A complexidade de elementos nao
retira o lugar de mediacdo da construgcao do saber entre estudante e conteudo,
mas, apresenta 0s outros atores que precisam estar presentes neste espaco, como
politicas publicas e condi¢des de trabalho que possibilitem aperfeicoamento, reflexdo
e acompanhamento.

De acordo com Pimenta e Ghedin (2002), seria interessante que o professor
fosse reflexivo, sendo capaz de pensar, analisar, questionar a sua pratica, agir com
criatividade, ndo sendo apenas um reprodutor de ideias e praticas alheias. Aautonomia,
inteligéncia, flexibilidade e busca por uma boa construcao de conhecimentos também
devem ser prezadas pelo docente. Este movimento de questionar a prépria pratica
necessita iniciar no processo formativo, com a mediacéo dos orientadores de estagio
e a implementacao de espacos para estudo e discussao.

O presente estudo busca contribuir para o desenvolvimento deste tema,
apresentando um relato das experiéncias vivenciadas durante a disciplina de Estagio
Supervisionado, no curso de Programa Especial de Graduacdo de Formacado de
Professores para a Educacado Profissional, da Universidade Federal de Santa
Maria. Para isso, tem-se como objetivo central descrever as experiéncias docentes
proporcionadas pelo Estagio Supervisionado Il dentro e fora da sala de aula. Em
termos de organizacdo, este relato apresenta além deste tdpico introdutério, na
sequéncia, segue o referencial tedrico que embasou o estudo. Logo apds, constam os
procedimentos metodolégicos adotados. Em seguida, ha a exposi¢ao dos resultados
e discussao dos mesmos e encerra-se com as consideragdes finais.

2 | REFERENCIAL TEORICO

Este tdpico contempla uma breve discusséo acerca do alinhamento entre teoria
e pratica e o planejamento das aulas, como também, a questao do professor da
educacao profissional e tecnolégica e a formacéo continuada, bem como a formagéo
de professores e o Programa Especial de Graduacdo de Formacédo de Professores
para a Educacao Profissional.
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2.1 Alinhamento entre teoria e pratica e o planejamento das aulas

Asindagacdes entre a teoria e a pratica séo muito comuns no meio académico, por
vezes, surgem polémicas sobre sua efetividade. Nao raras vezes algumas indagacdes
como “na pratica a teoria é outra” sdo apresentadas. Contudo, no processo formativo
de estudantes de cursos de graduacéo, estas relacdes necessitam ser apresentadas
para que o mesmo consiga compreender o local do conhecimento cientifico na pratica.
Piconez (2015) afirma que a relacdo entre teoria e pratica apresenta importante
significado na formacdo docente. Para o planejamento das atividades docentes,
torna-se fundamental a compreensao de conhecimentos relacionados ao processo
de aprendizagem e desenvolvimento humano, metodologias de aprendizagem e 0s
conceitos cientificos da prépria area do conhecimento.

Para que o professor possa atingir com éxito seu objetivo de ensinar, é necessario
que durante sua formagcao sejam realizadas atividades que lhe mostrem situacoes
praticas. Desta forma, é importante que o futuro professor perceba que teoria e pratica
se relacionam e ndo podem ser tratadas isoladamente. As disciplinas de Estagio
Supervisionado tentam fortalecer este vinculo entre as teorias estudadas e a pratica
docente. Além disso, proporcionam uma aproximacdo com a realidade da escola
(PICONEZ, 2015).

Nessa mesma perspectiva, Guedes (2009) enfatiza que a teoria nao esta
desvinculada da pratica e vice-versa, a medida que para ensinar o docente realiza
as conexdes necessarias para desenvolver os conceitos. Nesse sentido, o Estagio
Supervisionado tem a importante fungdo de ndo apenas levar a teoria ao campo da
pratica, mas também compreendé-la e reelabora-la, pensando na realidade vivenciada
pelo futuro professor.

Sendo assim, para que aja um bom andamento das atividades realizadas no
Estagio Supervisionado, é preciso planejamento. Neste momento, a elaboragao
de Planos de Aulas, com objetivos de aprendizagem e estratégias metodologicas
consistentes é fundamental. De acordo com Piletti (2001), o plano de aula é um
instrumento onde o professor organiza as a¢des que serédo desenvolvidas em um dia
letivo. Desta forma, € feita uma sistematizacéao das atividades que serdo propostas no
encontro entre aluno e professor. Fusari (2008) salienta que, além das dificuldades
enfrentadas pelos educadores no dia a dia da escola, a falta de planejamento do
ensino também é um fator que tem contribuido para uma baixa qualidade da educacéo.
Muitos professores utilizam-se de infindaveis improvisacdes em suas aulas, causando
um prejuizo no aprendizado de seus alunos.

Durante o Estagio Supervisionado, é importante que o professor crie 0 habito de
planejar suas aulas e que consigacompreender arelacao das estratégias metodologicas
aplicadas com o processo de aprendizagem do grupo onde o mesmo sera aplicado.
Neste momento, € necessario que o docente compreenda que o plano de aula ndo é
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um instrumento meramente burocratico, pois, a ferramenta se propdem a auxilia-lo no
cumprimento de seus objetivos pedagogicos.

O professor precisa se questionar sobre o tipo de cidadao que quer formar,
nao podendo, entdo, estar alheio a sociedade em que esta inserido (CASTRO;
TUCUNDUVA; ARNS, 2008). Além disso, Castro, Tucunduva e Arns (2008) citam ainda
alguns pontos que devem estar presentes no plano de aula, tais como: objetivo do
encontro, relacéo de conteudos que serdo trabalhados, caracteristicas dos estudantes
do grupo de trabalho, tempo e recursos disponiveis e quais métodos de ensino serdo
utilizados e formas de avaliacéo.

2.2 O professor da educacao profissional e tecnoldgica e a formacao
continuada

Acerca do processo de ensino na educacgao profissional e tecnoldgica, pode-se
dizer que algumas generaliza¢gdes podem atrapalhar a qualidade formativa. Muitos
discursos apresentam esta modalidade de educagdao como a que “aprende a fazer”,
retirando alguns elementos como criticidade e aprofundamento tedrico sobre os
conteudos. Contudo, esta € uma questdao que deve ser tratada com cuidado, pois, 0
aluno ndo deve ser visto como um mero executor de tarefas, mas sim, como um ser
pensante e capaz de contribuir com a solugao de problemas da sociedade. Neste ponto,
o professor assume o importante papel de instigar o aluno a buscar conhecimentos
aprofundados, sendo capaz, inclusive, de analisar a sociedade onde vive e propor
mudancas.

Gariglio e Burnier (2014) afirmam que, durante muito tempo, acreditou-se que
as habilidades de um professor eram advindas apenas do seu talento pessoal, seu
bom senso, sua intuicdo, suas experiéncias e cultura. Essas ideias, porém, acabam
prejudicando a profissionalizacéo do ensino. No ensino técnico e profissionalizante, por
exemplo, € comum que seja preferivel que o professor seja detentor dos conhecimentos
técnicos na area relacionada as disciplinas que ira ministrar, do que dos conhecimentos
pedagogicos necessarios para exercer o magistério.

Isso ocasiona, infelizmente, a ndo percepc¢ao do professor de nivel técnico e
profissionalizante como profissional da educacéo, o que demonstra, mais uma vez, a
importéancia de aliar as teorias educacionais e a realidade pratica das escolas. A falta
de pesquisas focadas na educacgao profissional também fortalece a ideia de que os
professores deste nivel de ensino ndo pertencem a area da educacgéao, cabendo a eles
apenas dominar os conhecimentos oriundos de sua area de formacdo (GARIGLIO;
BURNIER, 2014).

Na atualidade, compreende-se a relevancia da formacao continuada de docentes,
associada a outros fatores como valorizagéo do trabalho docente e infraestrutura fisica
e pedagogica adequadas, que corroboram com melhores indices de aprendizado do
aluno. Entretanto, para que isso aconteca, a formacao continuada deve ser discutida, e
de fato implantada de forma consciente e aprofundada, como uma proposta com foco
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em resultados. Tanto no ambito publico, quanto no privado, a formacéo continuada
precisa ser vista como algo realmente relevante para a educagao, e nao apenas como
uma meta a ser atingida a todo custo.

O que se vé, muitas vezes, sao inumeros professores que tem uma sobrecarga
de trabalho, uma jornada exaustiva, e isso inviabiliza qualquer motivacéo para buscar
qualificacdo profissional. As vezes, ocorre também, que o fato de o docente se
qualificar ndo fara diferenca alguma em termos financeiros ou de plano de carreira
daquela instituicdo. Por isso, é necessario discutir com a sociedade e com todos os
envolvidos, formas de oferecer condicbes adequadas de o professor buscar uma
formacao continuada, ja que, sem duvidas, isso so trara beneficios a seus alunos.

A educacéo profissional, em todas as suas modalidades, oferece oportunidades
para que o aluno, além de aprender o conteudo cientifico, também consiga ver na
pratica 0o que esta sendo aprendido. Aliar satisfatoriamente a teoria e a pratica,
ainda é algo que parece distante de nossa realidade, e isso precisa ser mudado. As
instituicbes necessitam de espacos e investimentos para que laboratérios e parcerias
possam ser estabelecidos. Nota-se que muitos académicos, logo apds concluir o curso
profissionalizante, conseguem encaminhamento para o mercado de trabalho, o que
fortalece a necessidade de o mesmo ter dominio das préaticas que envolvem sua nova
profisséo.

2.3 A formacao de professores e o Programa Especial de Graduacao de
Formacao de Professores para a Educacao Profissional

O mundo e as pessoas estdo em constante transformagao e a simples constatagdo
da velocidade com que as mudangas ocorrem nos revela uma nova sociedade, uma
outra realidade. Neste cenario, também o perfil do docente necessita ser dindmico,
com capacidade para compreender as necessidades sociais em determinado contexto
e momento histoérico (LIMA, BARRETO; LIMA, 2007).

Dassoler e Lima (2012) consideram que o professor € aquele que tem habilidade
de despertar nos individuos a capacidade de engajamento para a mudanga, por isso,
entendem que a formacgéo do docente seja algo fundamental para a pratica educativa.
Na visao de Soares e Cunha (2010), a formacéao profissional do professor deve coloca-
lo como ator/autor da sua prépria trajetoria de vida. O profissional que busca a formacéo
tem conhecimento das suas necessidades e das do contexto onde atua e, também, se
compromete de forma reflexiva, seja na transformacéao das praticas, seja na afirmacao
da profissionalidade docente.

Ademais, no conjunto de conhecimentos necessarios para a pratica da docéncia,
o professor precisa levar em conta o contexto institucional e sociocultural dos alunos,
para compreender quem sao e como eles aprendem (WIEBUSCH, 2016). Os saberes
e as experiéncias dos docentes e discentes sao diversos, por esta razdo, o encontro
precisa ser organizado pensando em como aproximar tais saberes e experiéncias,

permitindo assim, a elaboracéo e a reelaboracdo de novos saberes.
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O Programa Especial de Graduacdo de Formagdo de Professores para a
Educacéo Profissional, conhecido como PEG, é ofertado pela Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), e segundo o Projeto Politico Pedagoégico (2017, p. 1), tem
como objetivo “formar professores em nivel superior para atuar no ensino, pesquisa,
extensdao na modalidade de Educacdo Profissional, capacitados para docéncia no
ensino técnico de nivel médio”.

Criado no ano de 2009, o PEG busca atender uma demanda existente na educacéo
profissional que vinha arriscando-se a ndo mais expandir e, até mesmo, perder os
cursos existentes. A formacao de professores para esta modalidade de ensino vem,
h& anos, preocupando os gestores das instituicdes de ensino e, infelizmente, faltavam
acoOes consistentes na politica nacional. Neste contexto, e com o objetivo principal de
formar profissionais, principalmente, para atuacdo na Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio, surgiu o PEG.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996), em seu art. 63,
prevé a criacdo de programas de formagcao pedagogica para portadores de diploma
de ensino superior. De acordo com o Projeto Politico Pedagogico (2017) do Curso, o
mesmo surgiu da necessidade de formar docentes capazes de suprir as demandas do
ensino técnico, que forma para atuagao no mercado de trabalho, e, consequentemente,
contribui para a melhoria das condi¢ées de trabalho e de vida dos alunos.

O Programa de Formacéo de Professores, da UFSM, busca formar profissionais
capacitados para atuar na docéncia de disciplinas técnicas da Educacéo Profissional,
na Educacéo Bésica (Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio) e nas diferentes
modalidades de ensino, seja em espacos escolares ou ndo escolares. Além disso,
0 programa também busca preparar seus alunos para atuacdo como professores
pesquisadores da Educacao Profissional, pois, é de grande importancia que sejam
realizados estudos sobre como se ensina e como se aprende um conteudo da formacéo
profissional (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2017).

Freire (2002) ja destacava a importancia de tornarmos democratico o ensino,
evitando qualquer forma de discriminacdo ou preconceito, seja por motivos de raca,
classe social ou género, por exemplo. Em vista disso, é exposto no Projeto Politico
Pedagogico (2017) do curso o compromisso de formar profissionais docentes capazes
de promover uma aprendizagem que respeite a diversidade de pensamento, idade,
sexo, cultura, crencgas, etc. e seja capaz de estabelecer rela¢des colaborativas que
possibilitem um melhor desenvolvimento dos contetudos abordados em sala de aula.
Além disso, espera-se que 0s egressos do curso estejam aptos a aplicar as tecnologias
de informacdo e da comunicacdo, além de outras metodologias e estratégias que
propiciem um ambiente educacional inovador e ativo. Para além da adocao de novas
alternativas, o docente necessita compreender o impacto e o objetivo do ato educativo.
O estudante necessita ser estimulado ao pensamento critico e reflexivo.

Outras competéncias que o Curso de Formacdo de Professores deseja
desenvolver em seus alunos seriam: pratica de atitudes pautadas em condutas éticas,
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compromisso com a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria, preocupacédo com
a qualidade do ensino e com a aprendizagem dos alunos e capacidade de apropriar-
se de saberes pedagdgicos necessarios para a pratica docente (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2017).

Para Silva (2009) nao é por acaso que os professores no inicio da carreira dao
novos significados a sua formacgao teorico-académica ao estarem em sala de aula,
atuando como professores. E nesta experiéncia que o aluno-mestre ira validar, negar,
desenvolver e consolidar os saberes tedricos que serao transformados em experiéncias
a partir da sua pratica no ambiente escolar. Durante o processo de construcéo da
identidade docente, a formacao nesta modalidade de curso proporciona a compreensao
de processos histéricos, sociais e pedagdgicos, que impactam diretamente na pratica
docente. Para além do que prevé a legislacao vigente, as trocas interdisciplinares
proporcionadas em aula, sdo capazes de ampliar as possibilidades e conhecimentos.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Partindo do objetivo de descrever as experiéncias docentes adquiridas no
ambiente de sala de aula, durante o Estagio Supervisionado lll, adotou-se uma pesquisa
qualitativa. Esse tipo de pesquisa privilegia a coleta de dados nao quantitativos, em
profundidade sobre determinado tema de interesse e procura, sem a intencao de fazer
uso de procedimentos matematicos para fins de analise dos resultados (PIZZINATTO;
FARAH, 2012). Gonsalves (2011) acrescenta que a pesquisa qualitativa esta
preocupada em compreender e em interpretar o fendbmeno objeto em analise.

Acerca do plano de coleta dos dados, o presente trabalho remete a dois
relatos de experiéncia vivenciados por alunas matriculadas na disciplina de Estagio
Supervisionado lll, vinculadas ao Programa Especial de Graduacdo de Formacgao de
Professores para a Educacao Profissional, da UFSM. Cabe frisar que os estagios
foram realizados em locais diferentes, ou seja, um deles ocorreu em uma unidade
publica de Ensino Médio, Técnico e Tecnologico — no periodo de outubro a dezembro
de 2016 — e 0 outro em uma instituicao privada de cursos profissionalizantes livres, no
periodo de setembro a dezembro de 2017.

No que se refere a Unidade de Ensino Médio, Técnico e Tecnoldgico, as aulas
foram ministradas no Curso Técnico em Administracdo (noturno) situado no eixo
tecnoldgico Gestao e Negocios, cuja modalidade sequencial € pés ensino médio, tendo
como carga horaria 840 horas. A disciplina escolhida para realizacéo das atividades
foi a de Gestdo de Pessoas, que faz parte da grade do segundo semestre do referido
curso e possui uma carga horaria de 60 horas. A respeito da ementa, ao todo eram
seis unidades, a saber: (1) a gestédo de pessoas nas organizagdes; (2) suprimento; (3)
treinamento e desenvolvimento; (4) avaliagdo de desempenho; (5) remuneracéo; e (6)
aspectos comportamentais da gestao de pessoas.
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A referida Escola esta localizada na Regiao Central do Estado do Rio Grande do
Sul e atua na Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio, Educacéo Profissional
Tecnologica de Graduagao, Pos-Graduacado, Formacao Inicial e Continuada e na
Educacao Baésica, onde situa-se o Ensino Médio, que obedece a uma organizacao
curricular seriada anual. Pelos moédulos e disciplinas oferecidas pelo curso, o
aluno que procura o Técnico em Administracéo busca se qualificar para atender os
diferentes tipos de organizacdo, saber como realizar tarefas administrativas, além de
adquirir conhecimentos sobre processos de produgao, de materiais, e ainda, estar em
conformidade com os principios da gestdo da qualidade no mercado. Ao todo, foram
realizados seis encontros nas quartas-feiras das 19h as 23h, em uma turma composta
por aproximadamente 30 discentes.

Ja na instituicdo privada de ensino profissionalizante, as aulas foram ministradas
no Curso Livre de Gestao Administrativa (noturno), também situado no eixo tecnolégico
Gestdo e Negocios, cuja carga horéaria totaliza 80 horas. Assim como no relato
anteriormente supracitado, o médulo do curso onde as atividades foram realizadas
foi o de Gestao de Pessoas, cuja carga horaria € de 20 horas. A referida Escola esta
localizada na Regido Central do Estado do Rio Grande do Sul e atua na Educacéo
Profissional, através de cursos livres. A turma, composta por 10 alunos, participou de
dez encontros de duas horas, organizados de maneira semanal.

Cabe frisar que os encontros foram planejados com base nos Momentos
Pedagogicos Dialdgico-Problematizadores (DE BASTOS, ABEGG, MALLMANN,
2001). Dessa forma, inicialmente, procurava-se investigar o conhecimento prévio dos
estudantes sobre o tema, a fim de envolvé-los no assunto. No segundo momento, 0s
conhecimentos cientificos e tecnologicos produzidos e disponiveis a respeito do tema,
eram problematizados com os alunos, de forma a esclarecer as duvidas identificadas
no primeiro momento e enriquecer o conhecimento do aluno a respeito da tematica.

Ja num terceiro momento, era avaliada a aprendizagem dos conhecimentos
abordados, colocando os discentes frente a situagcbes-problema, com resolucéo de
exercicios, aulas praticas e jogos educativos. Estas etapas, resultantes da formacgéao
do PEG, auxiliaram a compreender elementos complexos da organizacao pedagdgica
do docente, para além do conteudo. As teorias relacionadas a Psicologia da Educacéo,
Metodologia do Ensino e Politicas Publicas foram aliadas e conseguiram tecer uma
rede de apoio para as escolhas docentes e o trabalho desenvolvido em sala de aula.

4 | RESULTADOS E DISCUSSAO

O Estagio Supervisionado Il teve todos os seus encontros, tanto no Curso
Técnico em Administracdo como no Curso Livre de Gestdo Administrativa, pautados
na proposta de relacionar a teoria vista em aula com exercicios, atividades praticas e
metodologias ativas. O propésito era que os alunos conseguissem estabelecer uma
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relacdo entre o seu cotidiano e a exposicao feita pelo professor. Assim, haveria uma
aproximagao entre os conteudos estudados e a vivéncia e/ou experiéncia prévia do
aluno.

Antes de iniciar sua pratica docente, muitas sdo as duvidas do professor em
formacao. Preocupacgdes sobre a qualidade das aulas, didatica, métodos de ensino,
aplicacOes da teoria na realidade, dentre outras tantas, habitam a mente do docente
iniciante. Durante o curso de formacdo de professores sdo tratados diversos
aspectos relacionados ao ambiente escolar, porém, nao é segredo que 0 processo
de ensino-aprendizagem apresenta uma grande complexidade, ndo sendo possivel 0
estabelecimento de férmulas que garantam um ensino de qualidade. Sendo assim, é
imprescindivel que o professor realize um bom planejamento de suas aulas e, mais do
que isso, esteja preparado para lidar com os imprevistos e desafios que possam surgir
no dia a dia em sala de aula.

4.1 Experiéncia de estagio em uma instituicao privada com foco em cursos
livres

Pode-se dizer que o Estagio Supervisionado é um dos momentos mais importantes
da formacéao docente, isso porque nele é possivel verificar aspectos que apenas com a
teoria ndo seria possivel. A realidade € muito mais complexa do que se pode imaginar,
entao, ter a oportunidade de praticar a docéncia, contando com a supervisao de outros
docentes, torna a experiéncia de estagio muito interessante.

Durante o Estagio Supervisionado Ill, no médulo de Gestao de Pessoas, do Curso
de Gestdo Administrativa, foi possivel conhecer a realidade de uma pequena escola
particular de ensino profissionalizante, com foco em cursos livres. Logo no inicio das
atividades foi possivel identificar alguns problemas que poderiam afetar a execucgéao
das aulas, como no caso da falta de computadores e de projetores nas salas de aula,

e também, a baixa qualidade da apostila oferecida pela escola.
Os problemas encontrados serviram como incentivo para reflexdes sobre a

pratica docente, pois, foi possivel verificar no dia a dia de uma escola alguns dos
obstaculos enfrentados pelos professores. Diante dos empecilhos encontrados foi
necessario elaborar um plano de ensino condizente com a realidade escolar. Desta
forma, foram planejadas atividades que envolvessem a participacéo dos alunos, troca
de experiéncias, debates, dindmicas de grupo, atividades praticas (individuais e em

grupo) e leitura de materiais complementares a apostila.
Para suprir a falta de um material didatico de qualidade foram elaborados novos

materiais com o auxilio de ferramentas como o Canva, que permite criar layouts
diferenciados e atrativos gratuitamente e do préprio Microsoft Word. Com o intuito de
suprir as lacunas deixadas pela apostila oficial do curso foram disponibilizados aos
alunos pequenos e-books com materiais complementares que poderiam auxiliar os
estudantes a melhor compreender os temas abordados.

Para facilitar o acesso aos materiais e a conversa extra-sala de aula foram criados
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grupos no Facebook e Whatsapp com o objetivo de aproximar os alunos e manté-los
engajados até o proximo encontro. Como a escola néo disponibilizava um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) estas ferramentas foram essenciais para que fosse
possivel o compartilhamento de contetdos interessantes, como videos, noticias de
jornais, opinides e materiais elaborados pela prépria professora. A ideia foi aprovada
pelos alunos, pois, por se tratarem de redes sociais muito conhecidas, todos ja tinham
familiaridade e sabiam utiliza-las.

Com o objetivo de conhecer as expectativas dos alunos com relagéo ao curso e ao
mddulo de Gestao de Pessoas e, em cima disso, buscar preparar aulas que melhor se
adequassem ao perfil da turma, foi solicitado, no primeiro dia de aula, que os discentes
respondessem um pequeno questionario, onde buscou-se informag¢des como a idade
dos alunos, o motivo de estar fazendo o curso, 0 que esperavam aprender, quais
suas atividades diarias (trabalho, estudo etc.) e quais os seus planos para o futuro.
As informacbes obtidas auxiliaram muito no planejamento das aulas, isso porque foi
possivel verificar que a maior parte dos alunos da turma era de origem humilde e que
buscavam com o curso um aperfeicoamento para melhorar suas condi¢des de vida.
Dentre os alunos da turma haviam empregadas domésticas, cuidadoras de idosos,
funcionarios da construcéao civil, operadores de caixa e desempregados, sendo que a
faixa etaria da turma variava de 17 a 50 anos de idade.

Durante os encontros, foram abordados temas introdutorios sobre Gestao de
Pessoas, nogbes sobre estruturas organizacionais, plano de cargos e salarios,
recrutamento e selecao, e treinamento e desenvolvimento. Acreditando na importéncia
da troca de conhecimentos entre os prdprios alunos e da valorizagdo dos saberes
discentes durante as aulas buscou-se envolver ao maximo os estudantes com
as atividades, incentivando-os a expor para a turma suas opinides, experiéncias
profissionais e de vida. A troca de experiéncias entre a turma foi muito interessante
uma vez que como grande parte dos alunos ja esteve no mercado de trabalho, muitas
experiéncias (boas e ruins) sobre Gestdao de Pessoas foram compartilhadas com o
grande grupo.

Além disso, foi adotada a estratégia de utilizar uma linguagem acessivel
durante as aulas, evitando a utilizacdo excessiva de termos técnicos que pudessem
dificultar a compreenséo dos alunos. Este foi o primeiro contato da turma com a area
administrativa, entdo, os termos especificos da area foram inseridos aos poucos,
sempre com a devida explicacdo dos mesmos.

Com o intuito de aproximar os alunos da realidade empresarial foram realizadas
atividades praticas, onde a professora apresentava aos alunos exemplos de boas
ideias adotadas por empresas reais, para que, na sequéncia, fosse possivel aplicar
estas ideias em empresas ficticias, criadas pelos proprios estudantes. Nestes
momentos, o0 aluno era incentivado a buscar conhecimentos extras, evitando limitar-se
ao material fornecido pela professora. Como a grande maioria dos estudantes possuia
smartphone e a escola disponibilizava internet wi-fi, a busca por materiais na web
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tornou-se possivel, contribuindo para a constru¢cao de novos saberes.

No que tange a organizacédo das aulas, pode-se dizer que houve um esforco
para que fossem levadas aos alunos atividades diferenciadas, como estudos de caso,
analises de situacdes reais, debates e jogos educativos. Uma atividade que pode ser
destacada pelo engajamento que gerou nos estudantes foi a aplicacdo de um quizz
educativo online, onde a professora tinha possibilidade de criar perguntas sobre os
conhecimentos trabalhados em sala de aula. Através de aplicativo no celular os alunos
respondiam as questdes e ganhavam pontos, sendo que, a propria ferramenta gerava
estatisticas dos acertos e erros, além de rankings com os alunos que acumulavam
mais pontos. Foi uma maneira divertida de aprender ja que o jogo ajudou a retomar os
conteudos de uma forma leve e descontraida.

Todas as atividades foram planejadas visando a participacao ativa dos estudantes.
Contudo, conforme foi discutido vérias vezes nas aulas do Programa de Formacao de
Professores, nem sempre os eventos saem conforme o planejado. Algumas atividades
nao funcionam bem em determinadas turmas e o professor precisa estar disposto
a contornar a situacéao. Nesta turma, por se tratar de um grupo pequeno de alunos,
quando alguns faltavam a aula, a turma participava menos, algumas dinamicas ja
nao funcionavam bem etc. Nestas situacbes foram necessarias adaptacdes e, em
momentos assim, € imprescindivel ouvir o que os alunos tém a dizer.

Uma situacao interessante que ocorreu com a turma de Gestdo Administrativa
foi que, no primeiro dia de aula, foi possivel notar uma certa desconfiangca dos alunos
de mais idade com relagdo a professora. Este, possivelmente, deve ser um problema
frequente enfrentado por professores que ministram aulas em turmas com uma idade
mais elevada que a sua. Nesta situacéo, em especifico, foi necessario agir com cautela
para, aos poucos, demonstrar aos alunos que a professora, apesar de mais jovem,
poderia contribuir com a turma. Felizmente, esta situacao logo foi superada, pois, com
respeito e paciéncia a confianga dos alunos foi, aos poucos, sendo conquistada.

Um ponto interessante, e que pode ser considerado um resultado importante
para esta pratica docente, é que, ap6s pouco mais de dois meses do inicio das aulas,
alguns alunos ja estavam conseguindo a recolocacao profissional desejada. Nada &
mais gratificante para um professor do que observar que seus alunos estao atingindo
seus objetivos.

4.2 Experiéncia de estagio em uma instituicao publica de ensino técnico

No caso do Curso Técnico em Administracéo estava muito ansiosa para o meu
primeiro encontro com a turma, na expectativa de conhecé-los e ver como seria a nossa
dindmica de aula em termos praticos. Isso se deve ao fato de que o planejamento
dos encontros e do conteudo que seria trabalhado na minha parte da disciplina foi
acordado previamente com a professora supervisora (a responsavel pela cadeira no
referido Curso). Dessa forma, muito dessa minha expectativa se justificava em razéo
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desse ponto, ja que preparei as aulas e as respectivas atividades sem saber como
eles iriam responder; que tipo de retorno teria dos alunos; qual seria a diferenca entre
0 que pensei e como eles iriam responder ou n&o ao que foi planejado.

Mas, de modo geral, com pequenas adaptacdes, posso dizer que tanto neste
como nos demais encontros com a turma tudo ocorreu dentro do previsto. Ou seja, nao
houve grandes alteragdes entre o que foi planejado previamente e o que conseguimos
de fato realizar em sala. A turma se mostrou sempre muito receptiva e interessada
com os itens discutidos. Acerca das atividades propostas, uma das tarefas remetia
ao caso de um gestor que nao queria que a remuneragao dos seus colaboradores
continuasse sendo algo apenas numérico, mas sim, que os motivasse a alcangar as
metas e resultados na sua empresa.

Além disso, em outro encontro, foram apresentadas trés questdes aos discentes
— com a devida contextualizagdo — visando uma aproximacao deles com a realidade
das organizacées no mercado, contemplando a questdo das remunerag¢des néo-
financeiras, o sistema de puni¢cdes e a bonificacdo aplicada aos colaboradores em
uma empresa. Neste momento, os estudantes foram desafiados a operacionalizar o
conhecimento tedrico com uma situacéo que podera ocorrer no ambiente de trabalho.

Foi trazido, também, um breve relato para discussdao em sala, abordando uma
organizacdo na qual o gerente precisava escolher um método para avaliacao do
desempenho da sua equipe de colaboradores. Tais tarefas visavam agucgar o senso
critico dos estudantes. Outro trabalho realizado referia-se ao caso de uma gerente de
recursos humanos de uma companhia, que pretendia mostrar aos seus supervisores
gue os métodos tradicionais de avaliagdo do desempenho ndo possuiam somente
aspectos obsoletos e negativos. A intencéao era que os alunos conseguissem elencar
pontos positivos das abordagens tradicionais de avaliacdo de desempenho, aliando
com as novas abordagens que estao surgindo na area de Recursos Humanos.

Salienta-se que, no decorrer dos encontros, mesmo tendo interesse pelo item
abordado, identifiquei que existia certo “medo” por parte de alguns alunos em se expor
perante o grande grupo. Deste modo, fiz questdo de tranquiliza-los e alerta-los da
importancia de aproveitar esse ambiente de sala perante os colegas e o professor
para que se sentissem 0 mais vontade possivel, de comecar e recomecar tantas vezes
julgarem necessario. Da mesma forma, em se expor, falar abertamente, ja que todos
estavam |a ndo para julgar como certo ou errado, mas, aprendermos e crescermos
com o outro. O que ha sao visbes de mundo diferentes. Isso porque aqui 0 Nnosso
papel seja como professor ou como colega € contribuir para a formacéo de cada um
diferentemente do que vai ocorrer 14 fora — no mercado — no caso da competicao para
ver quem vai ser 0 melhor. Sendo assim, esses pequenos “treinos” vao ser de grande
valia para os momentos em que eles terao que se expressar, dentre outras situacoes,
numa disputa por uma vaga de trabalho.

Ademais, dessas experiéncias vivenciadas em sala observei que o retorno
dos alunos foi muito positivo, pois, em varios momentos houve manifestacbes de
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satisfacdo dos estudantes em relacao as dinamicas da aulas, ou seja, da exposicao
da parte tedrica, com exemplos, seguida da realizacdo de tarefas referente aos
conteudos vistos. Este retorno positivo dos discentes é uma atitude recompensadora,
uma espécie de “injecao de animo”, mostrando que valeu e vale a pena fazer um
esforco para entregar o melhor em sala. Percebi ainda que, tal pratica, fez com que
eles ficassem mais atentos a aula, bem como se mostrassem mais participativos e
envolvidos ao discutirmos algo que para eles fazia sentido, isso porque determinadas
situacdes foram vivenciaram ou vistas por eles nas suas relagcdes do cotidiano.

Outro item que se destaca no Curso Técnico em Administracdo e que contribuiu
para que tal método tivesse um bom resultado diz respeito ao perfil da turma, por
um lado, constatei que apesar de ser um curso de nivel técnico muitos ja tem outras
profissbes e atuam no mercado nas suas respectivas areas de formacéao; e, por
outro, ha casos de alunos que estao buscando a sua primeira formagao e na procura
de estagios e experiéncias no mercado de trabalho. Logo, as trocas de vivéncias e
situacdes presenciadas nos mais diversos contextos ampliaram a materializagdo do
conteudo debatido em sala (a relagdo teoria e pratica se manifestando numa sala de
aula).

Ressalta-se que este € um dos desafios que o docente precisa mediar, de
um lado, a experiéncia e vivéncias daqueles que estdo no Curso com vistas de um
aperfeicoamento profissional e, de outro, estudantes que acabaram de sair do ensino
médio e estdo cheios de expectativas e em busca das suas primeiras experiéncias
no mercado de trabalho. Para tanto, o planejamento e as orientagbes auxiliaram
a encontrar uma forma com que todos participassem a seu modo das discussoes
realizadas durante os encontros com a turma.

A experiéncia que fica é que a caminhada docente é repleta de desafios todos
os dias em sala de aula: com situagdes que, por vezes, desanimam e em outras que
nos motivam na jornada enquanto educador. A cada reconhecimento, a cada palavra
positiva e retorno do que vocé fez mostra que vale a pena seguir em frente e é isso que
nos move a continuar no caminho da docéncia. Dessa forma, acreditar sempre, fazer o
melhor mesmo apesar de todas as dificuldades e querer ser melhor a cada dia: como
professor, como pessoa e principalmente como ser humano acima de tudo.

51 CONSIDERACOES FINAIS

O Estagio Supervisionado Il proporcionou a vivéncia de estar em sala de aula —
agora como docentes, no contato direto com os alunos — onde se teve a oportunidade
de experimentar situagoes reais, depois de tantas discussdes em torno das muitas
teorias e autores estudados ao longo do Programa Especial de Graduacéo de Formacgao
de Professores para a Educacao Profissional. Dessa forma, pode-se considerar tal
momento como a “hora da verdade”, ja que, ao estar em sala de aula, tornou-se
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possivel perceber como tudo se organiza em termos praticos, sendo possivel observar
gue nem sempre o planejado realmente é posto em pratica, e que cada aluno reage de
uma maneira as atividades propostas.

Salienta-se que foram experiéncias muito enriquecedoras, com acertos e erros,
onde em muitos momentos foram necessarias adaptagcbes e superacdes. No papel
de docente, ao mesmo tempo aprendendo e ensinando, em um constante processo
de troca, onde o aprendizado é mutuo, foi possivel construir saberes e adquirir boas
experiéncias. Além disso, foi constatado o quao importante pode ser a construgéo
de encontros que valorizem os conhecimentos prévios dos discentes. Esta pratica
reforca o interesse dos alunos e cria uma relacdo mais engrandecedora entre aluno e
professor.

Outro ponto de destaque refere-se ao apoio dado pelos professores supervisores,
do PEG e das escolas. Este suporte foi importantissimo nesses primeiros contatos e
vivéncias docentes, pois, para um individuo que, antes, era apenas aluno, € muito
relevante ter o apoio de quem possui mais experiéncias e vivéncias na docéncia.
Diante de uma turma alunos, sem duvida, surgem muitas novidades para um professor
em formacgéo, que ainda tem muito a aprender e desenvolver-se. Com certeza, a base
dada pelos supervisores auxiliou muito no aprimoramento das aulas.

Durante a realizagao deste estudo, ficou ainda mais clara a importancia de uma
boa formacé&o para o professor de educacgao profissional, que precisa saber aliar as
teorias aprendidas em seu curso de formacao (técnico e docente) com a realidade
encontrada em sala de aula. Além disso, verificou-se como é necessario que toda a
comunidade escolar esteja envolvida em prol de uma educacéo de qualidade para
nossos alunos. Os estudantes de hoje, serdao, amanha, os profissionais atuantes no
mercado de trabalho. Isso traz muita responsabilidade para o docente, que precisa
planejar com cuidado suas aulas, pensando sempre no objetivo que se deseja alcangar
e deixando de lado o comodismo e as praticas obsoletas.

Claro que, o professor, sozinho, ndo consegue garantir uma boa educacéo.
Varios séo os fatores que precisam estar alinhados, tais como: a possibilidade de
educacao continuada, o envolvimento da comunidade, infraestrutura de qualidade
e desenvolvimento de programas e politicas publicas eficientes. Em conjunto, sera
possivel atingirmos, no futuro, o nivel de educacao desejavel, com qualidade de ensino
e participacao de todos.
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RESUMO: Este capitulo apresenta resultados
de uma pesquisa qualitativa desenvolvida
em nivel de mestrado em educacdo, como
estudo de caso educacional, apresentado na
38? Reunidao Nacional da Associagédo Nacional
de Po6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacéao
(ANPED), em 2017, na cidade de Sao Luis,
Maranhao onde se tomou por objetivo investigar
em que medida o curso “Cibercultura e préatica
docente” contribuiu para o0 empoderamento dos
professores de uma escola da rede estadual
de Sao Paulo, como autores da sua pratica
docente. Em meio a tessitura do marco teorico
ergue-se uma rede que tangencia os seguintes
campos conceituais: politicas educacionais e
formacao de professores no Brasil; educacéo
e cibercultura; formacédo de professores
(destacando a formacdo continuada em
servico in loco); empoderamento freireano. Foi
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desenvolvida a analise documental das aulas de
trabalho pedagogico coletivo do curso emtela, a
analise estatistica descritiva dos dados objetivos
do questionario estruturado e a analise tematica
de conteudo dos depoimentos de professores,
nas entrevistas semiestruturadas. Os achados
da pesquisa confirmam a suposicao de que
0 curso contribuiu para o0 empoderamento
pesquisados, mediante
aprimoramento da formacdo continuada em

dos professores

servigco in loco, em que tais dos professores se
situem como autores de sua pratica docente.
PALAVRAS-CHAVE: educacao e cibercultura;
formacdo continuada de professores em
servico; empoderamento.

ABSTRACT: This chapter describes the
results of a qualitative research developed in
the level of Education Master’s Degree, as a
case study in Education, which was presented
in the 38th National Encounter of the National
Post-Graduate Studies Educational Association
(ANPED), in 2017, in the city of Sao Luis
do Maranhgo. It aimed to inquire how the
course “Cyberculture and teaching practice”
contributed to the empowerment of teachers of
a public state school in Sdo Paulo, as authors of
their teaching practice. Besides the theoretical
approach, there is a network that reaches the
following conceptual fields: educational policies
and teachers educational background in Brazil:
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education and cyberculture: teachers background (emphasizing the continues process
of studies in loco service); Freire’s empowerment. A documental analysis has been also
developed concerning to the collective work, regarding to the pedagogical work, as well
as a described statistical analysis of objective data from a structured questionnaire
and a thematic content analysis of the testimonies provided by the interview with the
teachers, about the improvement of a continues background in service in loco, in which
the teachers get themselves as authors of their own teaching practices.

KEYWORDS: education and cyberculture; continues background of teachers in action;
empowerment.

11 INTRODUCAO

O presente capitulo apresenta uma pesquisa em educacao realizada em nivel de
mestrado, na Universidade Federal de Sdo Paulo, Guarulhos, S&o Paulo. Durante as
acoOes formativas realizadas em servico, no espacgo das aulas de trabalho pedagdgico
coletivo (ATPC) de uma escola publica da rede estadual de S&o Paulo, intencionou-
se a investigacéo acerca das contribuicdes e dos desafios dessas agdes voltadas ao
empoderamento freireano desses professores, como autores da sua pratica docente no
contexto da Cibercultura. A supracitada formacgéo foi denominada curso “Cibercultura
e pratica docente”.

A revisédo de literatura foi desenvolvida como condicao para a composi¢cao do
panorama no qual o trabalho se insere em dialogo com outras produ¢des académicas
do campo. A contextualizacdo do tema de pesquisa emerge da trama tedrica acerca de
trés campos conceituais: politicas educacionais e formacéo de professores no Brasil;
educacéao e Cibercultura; formacéo de professores (com destaque para a formacgéao
continuada em servico in loco); empoderamento (na acepc¢ao freireana do termo).

Este quadro tedrico de referéncia, juntamente com a caracterizacao do corpus
de analise, dos sujeitos da pesquisa e da metodologia de investigacdo, melhor
contextualiza a andlise, a discussao dos resultados e seus possiveis desfechos,
bem como apontam para desafios que precisam ser enfrentados para a melhora das
condicbes objetivas do exercicio docente.

2| REVELANDO O PANORAMA DA PESQUISA

A necessidade de empreender a tarefa de situar a pesquisa entre tantas outras
ja realizadas e posiciona-la como propulsora de novas inquietacdes que porventura
pudessem contribuir para o avanco das investigacdes cientificas do campo,
indubitavelmente, nos leva a afirmar que a revisao da literatura deflagra a relevéancia
académica da pesquisa e se constituiu como ponto de partida. Ponto de partida que
se deu na delimitagdo temporal, volvendo o nosso olhar para uma década atras; ou
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seja, a busca concentrou-se na década a partir de 2004, tornando-se nosso foco de
atencéo, pois data dessa época o surgimento da Web 2.0, onde o internauta passa
de mero leitor a coautor das informacgdes veiculadas no ciberespacgo. Portanto, sendo
objetivo dessa pesquisa verificar em que medida o curso “Cibercultura e pratica
docente” contribuiu para 0 empoderamento freireano dos professores como autores
de sua pratica pedagodgica.

A revisédo de literatura assenta-se nas seguintes bases de dados: Banco de
Teses — Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior (CAPES),
Periodicos, Dominio Publico, Artigos SCIELO - Scientific Electronic Library Online -
(Biblioteca Eletronica Cientifica Online), Associacdo Nacional de Po6s-Graduacéo
e Pesquisa em Educacdo (ANPED) (GT 08 — Formacao de Professores, GT 16 —
Educacdo e Comunicacdo). Notadamente, a formacédo de professores é tema
recorrente nas pesquisas na area da educacéo. Na esteira do pensamento do filosofo
Gaston Bachelard (1996), que nos colocamos nesta mesma direcdo: estamos num
processo de construcdo tedrica, no confronto com ideias plurais.

Como a experiéncia comum ndo é construida, ndo podera ser, achamos nos,
efetivamente verificada. Ela permanece um fato. Nao pode criar uma lei. Para
confirmar cientificamente a verdade, é preciso confronta-la com varios e diferentes
pontos de vista. Pensar uma experiéncia é, assim, mostrar a coeréncia de um
pluralismo inicial. (BACHELARD, 1996, p. 14)

Dado o limite do presente texto, sem entrar em pormenores, na revisao de
literatura a formacgao de docentes, seja inicial ou continuada e, ainda em servigco sempre
aparece relacionada a uma area do conhecimento e/ou a algum componente curricular,
a aspectos da préatica docente em sala de aula, ao cargo e/ou a funcéo na estrutura
organizacional escolar ou, ainda, vinculada a alguma politica publica implantada ou
em implantacdo, em atendimento a preceitos legais. A recorrente tematica sobre
a formacdo de professores nas pesquisas na area da educacédo nao é sem razao,
uma vez que o professor é também fundamental para todo esse processo, que se
mostra complexo, pelo entrecruzamento de aspectos conceituais, de abordagens
metodoldgicas e de andlises possiveis nas pesquisas sobre o fenbmeno educacao e
isso nos permite inserir novas reflexées sobre a formacéo continuada em servigo dos
professores, ampliando os olhares.

Colocada nesses termos, a formacéo inicial e continuada do professor torna-se
atual e urgente, ainda mais, face a mudanca paradigmatica em que estdao envoltas
as relacbes entre as tecnologias digitais da informagcdo e comunicacdo (TDIC) e
contemporaneidade. Tal cenario socio historico nos leva a pensar a formagédo docente
de forma contextualizada, ou seja, construida a partir da realidade em que atua o
professor, bem como nos adverte Névoa (1995, p. 28), pois:

Trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das préaticas de formacéo
instituindo novas relacdes dos professores com o saber pedagdgico e cientifico.
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A formacgéo passa pela experimentacdo, pela inovacéo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagdgico. E, por uma reflexao critica sobre a sua utilizagao.
A formacé&o passa por processos de investigacao, diretamente articulados com as
praticas educativas. (NOVOA, 1995, p. 28).

E de capital importancia admitir um novo um olhar na direcéo de se reinventar o
cotidiano da escola, onde a praxis docente seja orientada pela compreenséo do ser
professor no tempo atual. Isso, por si s0, justifica a relevancia da analise do problema
da formacéo do professor nesse ambiente de mudancgas provocadas pela Cibercultura,
que tem causado impactos na sociedade e nas novas relacées que estabelecemos
com o tempo e 0 espaco.

Na revisdo de literatura emergiu a necessidade de que haja politicas publicas
especificas para a formacgao continuada dos professores e que essas sejam pensadas
a partir das experiéncias dos docentes, face as mdultiplas vozes que ecoam nos
mais reconditos lugares e, sobretudo, que as politicas publicas permitam processos
continuos de formacgéo, que nao sejam limitados e atrelados aos mandos e desmandos
de governo. Ao contrario, que sejam implantadas politicas de Estado.

Em direcao a reflexdo sobre formacéo docente continuada em servico, a presente
pesquisa pretende contribuir para os estudos do campo, em uma perspectiva que
situa a materialidade histérica da escola, como fundamental, no delineamento das
demandas de formacao dos professores. Essa investigacdo conecta-se a reflexao
sobre as possibilidades e as limitagbes da Cibercultura, na pratica pedagogica, na
construcéo do conhecimento, na constituicdo da docéncia emancipada e autoral.

31 REVELANDO O QUADRO TEORICO

No atual momento, as politicas de formacéo de professores estdo na pauta das
discussdes quando o assunto é educacgdo; isso se confirma no levantamento que
realizamos na revisao de literatura. Especificamente, nesse interim se aplica muito
bem o velho adagio: “pior cego € aquele que nao quer ver”, pois o tratamento dado a
essa tematica é a percepcao de que o uso indiscriminado das TDIC seja o remédio
para os problemas da execucao de orcamentos diminutos, por parte do poder publico,
guando o assunto é formacé&o continuada dos professores em servigo. Formacgéao essa
que deveria ser pensada nao como mera resposta ao mercado produtivo capitalista,
mas sim como capaz de favorecer a autonomia dos professores, no exercicio da
profisséo, desbaratando o negro véu do processo de precariza¢ao, no exercicio desse
trabalho. E é nesse sentido que tomamos por empréstimo as palavras de Marin (1995),
para situarmos a amplitude conceitual de educac&o continuada como propulsora de
empoderamento e docéncia autbnoma, provocando a evolu¢gdo de uma consciéncia
profissional ingénua para a consciéncia critica.

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 2



Parece que a terminologia educacdo continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar as
nocoes anteriores — treinamento, capacitacao, aperfeicoamento — dependendo da
perspectiva, do objeto especifico ou dos aspectos a serem focalizados no processo
educativo, permitindo que tenhamos visdo menos fragmentaria, mais inclusiva,
menos maniqueista ou polarizada. (MARIN, 1995, p. 19)

Ainda, focalizando a contextualizagdo teérica, nossa pesquisa traz a tona o
ideario do neoliberalismo como pano de fundo, para a concepc¢éao de politicas publicas
educacionais vinculadas as orientacées de organismos multilaterais, nomeadamente
as provenientes das reunides promovidas pela UNESCO! e capitaneadas pela CEPAL?2,
com objetivo de mapear na regiao os problemas relativos a educacéo e planejar
acbes para o enfrentamento dos mesmos — vide quadro 1. Nas décadas de 1980
e 1990, essas reunides denominadas PROMEDLAC (Reuniées do Comité Regional
Intergovernamental na analise do Projeto Principal de Educacao para a América Latina
e Caribe) foram oportunidades para, em varias frentes, dinamizar as politicas publicas
para a educacgao.

Projeto Principal de Educacao para a América Latina e Caribe — PROMEDLAC

Reunido/Local/ Sintese da Reuniao/Recomendacoes

Ano

Momento de diagnéstico da situacdo da educagdo nos paises membros,

resultando num Plano Regional de A¢do com prioridade em 03 metas: oferta entre

PROMEDLAC | 08e 10 anos de escolarizagdo de criangas e jovens; eliminagdo do analfabetismo
L com maior oferta de educacgao aos adultos, e; a melhora da qualidade e eficiéncia

Teve essa reunido por objetivo central intensificar os esforgos para reverter a

situacdo de queda dos investimentos publicos no setor social. Assim buscou-se

PROMEDLAC Il incentivar os Estados membros a alcangarem nos 05 anos seguintes, significativos

i avancos na efetivacao dos objetivos do PPE, renovando o compromisso de maior
Bogota (1987)  mpopbilizagéo no que tange a conquista das metas antes do fim do século.

1 A Organizagcéo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi
criada em 16 de novembro de 1945, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, com o objetivo de garantir a
paz por meio da cooperacao intelectual entre as nacdes, acompanhando o desenvolvimento mundial e
auxiliando os Estados-Membros — hoje séo 193 paises — na busca de solugbes para os problemas que
desafiam nossas sociedades. Disponivel em www.nacoesunidas.org/agencia/unesco/

2 A Comissao Econ6mica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) é uma das cinco comissoes
regionais da Organizacéo das Nacoes Unidas (ONU), que tem como mandato o estudo e a promogéao
de politicas para o desenvolvimento de sua regido, especialmente estimulando a cooperagédo entre
0s seus paises e o resto do mundo, funcionando como um centro de exceléncia de altos estudos. Os
paises requerem um organismo com a capacidade de compilar informacgéo, analisa-la e fazer recomen-
dacdes. Desde 1948 a CEPAL contribui para o debate da economia e da sociedade latino-americana e
caribenha, apresentando alertas, ideias e propostas de politicas publicas. Disponivel em www.onu.org.

br.
El
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N&o obstante aos esforcos apontados para alcangcar a concretizacdo dos
objetivos estabelecidos nas reunides anteriores, nessa 32 reunido acentua-se a

PROMEDLAC preocupacado em aumentar esses esforcos, pois foi a reunido que congregou o
]] maior numero de representantes dos Estados membros, o que lhe confere um
carater especial para a renovagéo e formulagdo do segundo Plano de A¢éo do
Guatemala PPE. Assim se evidenciou a necessidade de alargar as cooperacdes horizontais
(1989) entre os Estados membros.
Essa reunido aconteceu apds um ano da Conferéncia Mundial da Educacgéo Para
Todos (1990) em Jomtien na Tailandia, momento de reconhecimento dos esforgos
empreendidos pelas nacdes presentes a Conferéncia, mas também momento de
reafirmacéo do exposto na Declaragédo Universal dos Direitos Humanos: “toda
PROMEDLAC pessoa tem direito a educacgao”. Ha fortemente a vinculacao da profissionalizagao
da gestao como condigéo para o éxito na solugdo dos problemas anteriormente
v 9 gao para o A Solue problemas ante
apontados, se fazendo necessario planejamento e administragéo eficientes dos
Quito (1991) recursos disponiveis, otimizando-os. E mais uma vez aqui reforcada a ideia
de cooperacado horizontal, bem como se apontou a transformag¢do pedagogica
como complemento dessas, pois melhorar a qualidade implicava pensar a
profissionalizagéo docente.
Reunido onde a necessidade de que na regido as politicas publicas, deveriam
PROMEDLAC V caminhar para a profissionalizagdo das estruturas educativas. o que, por sua vez,
. culminou num volver o olhar para a profissionalizacao docente.
Santiago (1993)
E nesse momento que os pilares da Educacgéao contidos no Relatério Delors® -
aprender a conhecer (adquirir os instrumentos da compreensao), aprender a
PROMEDLAC fazer (para poder agir sobre o meio envolvente), aprender a viver juntos (a fim de
Vi participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas), aprender
. a ser (via essencial que integra as trés precedentes em razao da autonomia)” —
Kingston far-se-do presentes como valores a serem promovidos na regido, em razdo das
(1996) transformagdes educativas necessérias ao cultivo da democracia.
Aqui a recomendacao aos paises membros foi, novamente, quanto aos cuidados
PROMEDLAC coma profissionalizagéo docerjte Ccomo eixo estruturante do processo ed_ucaciongl,
Vi incorporando especial atencdo a formagao inicial e continuada, introdugao
Cochabamba de inovagdes tecnoldgicas no rol das atividades educacionais, reestruturagéo
(2001) curricular que incorporasse as necessidades do mundo do trabalho.

Quadro 1 - Sintese do Projeto Principal de Educagéo para a América Latina e Caribe

Fonte: BATISTA (2016, p. 56)

No tocante a essas reunides, a que aconteceu na cidade boliviana de Cochabamba
(2001) recomendou aos paises membros, cuidados com a profissionalizacdo docente
como eixo estruturante do processo educacional, incorporando especial atencdo a
formacao inicial e continuada, a introducdo de inovacdes tecnoldgicas no rol das
atividades educacionais e a reestruturagao curricular que incorporasse as necessidades
do mundo do trabalho. As orientagdes e recomendagdes contidas nos documentos
das reunibes PROMEDLAC séao facilmente percebidas no Brasil. De fato, os acordos
realizados nas varias reunides tiveram impacto na formulacdo de politicas publicas
educacionais em nosso pais; destacamos o capitulo dedicado a educacéao em nossa
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Carta Magna de 1988 com seu Art. 206, bem como nas Leis e Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional Brasileira (LDB 9394/96), ja despontam a ideia de gestéao
democratica e participativa. Assim, notamos no Brasil, desde entdo, um crescimento
acentuado dos usos das TDIC, na formacao inicial e formacéo continuada em servico
dos professores; formacdo essa massiva e balizada pelos custos reduzidos, nos
levando a questionar se esse tipo de formacéo propicia a constru¢do de uma educacéo
de qualidade, conforme argumentam Gatti e Sa Barreto:

Todo o aparato legal montado para dar suporte inicial a criagdo de um sistema
nacional de formacdo docente, concebido fundamentalmente por meio da
integracéo das instituicbes publicas e para fazer face a preponderancia da iniciativa
privada na oferta de ensino superior no pais, nao impediu o crescimento acelerado
e desordenado de EAD, tanto no setor publico, quanto no privado. Ao contrario, é
possivel admitir que o crescimento decorre justamente dessa forma de regulacéo.
(GATTI e SA BARRETO, 2009, p.112).

Vivemos em um momento de grandes mudangas, mudancas que se fazem notar
pela avalanche de usos das tecnologias digitais, que trazem ebulicdo aos processos
socio-econdmico-politico-culturais vigentes que também vao repercutir nos processos
de educacao de modo geral — como acabamos de ver acima, segundo as indicacoes
da CEPAL — e aqui se instaura a preocupagcdo e a necessidade de levarmos os
professores a se prepararem para mais esse desafio, no exercicio da docéncia. Nessa
perspectiva, o uso das TDIC (Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagao)
torna-se fator crucial na formacéo do docente, se desenvolvida em uma perspectiva
que refute a racionalidade instrumental subjacente as politicas publicas oriundas das
recomendacgOes dos organismos multilaterais, como vimos anteriormente, mas, ao
contrario, busque empoderar a classe docente, situando a formacao desse profissional
da educacéo, em uma perspectiva autoral.

Para tanto, a formacdo continuada dos professores deve alicercar-se na
Cibercultura: ambiente cultural contemporaneo, fortemente marcado pelas tecnologias
digitais, onde as rela¢des sociais se engendram numa nova forma de comunicacgao e
de aproximacao entre as pessoas de todo mundo, o que provoca uma séria reflexao por
parte dos docentes frente ao cotidiano da escola, fazendo-os buscar a ressignificacéo
da sua pratica e, nesse movimento, pensar nos limites e nas possibilidades de
uma didéatica respondente as demandas dos sujeitos sociais desse novo tempo. Na
medida em que, na Cibercultura, a constituicdo das subjetividades é perpassada pela
complexa realidade universal n&o totalizante, esse movimento € imprescindivel, como
assinala Lévy (1999), pois o universal abriga o aqui e o agora da espécie, seu ponto
de encontro, um aqui e agora paradoxais, sem lugar nem tempo claramente definiveis.

Isso posto, podemos imaginar a gama de possibilidades e de incremento nas
relacdes humanas com o conhecimento. Decorrente dessas preocupacdes que Lévy
indica, ha necessidade de revisao e reformas dos sistemas de educacéao, da formacéo
continuada do professor e ressignificacao de suas praticas.
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A formacgéo contextualizada e continuada do professor torna-se imprescindivel
nos dias atuais, ainda mais, face a mudanca paradigmatica em que esta envolta as
relacoes entre tecnologia e contemporaneidade. Urge empoderar-se, no universo do
letramento digital, para poder assumir uma postura critica e adotar uma utilizacéo
dos recursos tecnoldgicos, que vao ao encontro da vivéncia plena da cultura digital
(BONILLA, 2011) e, portanto, das muitas das praticas sociais contemporaneas.

Também é importante manter no horizonte do nosso olhar uma das caracteristicas
que suscitaaos docentes aautonomiano exerciciodadocéncia: atomadade consciéncia
da natureza reflexiva de sua pratica. Nao ha como protagonizar a docéncia, sem que
a reflexao constante sobre a préatica esteja na pauta de qualquer formacgao continuada
de professores. NOvoa assim declara:

Pela minha parte, gostaria de perceber como é que os professores refletiam antes
de os investigadores terem decidido que eles eram “profissionais reflexivos”. E
encontrar processos que valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a
capacidade para transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de
um saber profissional de referéncia. (NOVOA, 1999, p.18)

Assim, urge pensar a formacéo dos professores numa dindmica que acentue
a construcdo da autonomia docente, pois, segundo Névoa (1999), essa é uma
caracteristica fundamental para a promocéo da dignidade e da valorizagcdo social
desse profissional da educacdo. E € nessa perspectiva de valorizacdo social que
assumimos a ideia de empoderamento freireano, a contramdo do empoderamento
individual, que pode resultar em isolamento competitivo frente aos outros. Isso porque
a conscientizacdo envolvida no processo de empoderamento, defendido por Freire e
Shor (1986) e acolhida nessa pesquisa funda-se na atenta leitura de mundo, que afasta
a ingenuidade e colabora para a construcédo de um didlogo critico com a realidade,
para que nela possamos agir e transforma-la. Em suas palavras:

Mudamos nossa compreensdo € nossa consciéncia a medida que estamos
iluminados a respeito dos conflitos reais da histéria. A educacéo libertadora pode
fazer isso — mudar a compreensao da realidade. Mas isto nao € a mesma coisa
que mudar a realidade em si. Nao. SO a acé&o politica na sociedade pode fazer
a transformacao social, e ndo o estudo critico em sala de aula (FREIRE & SHOR,
1986, p. 207).

O empoderamento freireano concentra-se num processo coletivo, em um
movimento em que a interacdo dos sujeitos sociais envolvidos nesse processo
transponha a consciéncia ingénua em critica. As palavras de Baquero (2012)
corroboram com nossa visao.

Nessa perspectiva, o empoderamento, como processo e resultado, pode ser
concebido como emergindo de um processo de a¢&o social no qual os individuos
tomam posse de suas proprias vidas pela interacdo com outros individuos,
gerando pensamento critico em relagdo a realidade, favorecendo a construcéo da
capacidade pessoal e social e possibilitando a transformacao de relacdes sociais

de poder. (BAQUERO, 2012, p.181)
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4| REVELANDO A METODOLOGIA

O método é um modo de captacdo do desenrolar das realidades e é parte
integrante dessas realidades aquele que observa, aquele que verbaliza tal realidade,
aquele que apreende tal realidade e Ihe da significado. Portanto, o método qualitativo
de pesquisa nesse caso especifico se mostra mais adequado a esse intento: o de
adentrar na experiéncia vivida, vivendo-a, interpelando-a, tentando chegar a esséncia,
ultrapassando a barreira das aparéncias.

Como anunciado trabalharemos nessa pesquisa com a abordagem qualitativa,
que, segundo André (1983), visa a apreender o carater multidimensional dos fenébmenos
em sua manifestacdo natural, bem como captar os diferentes significados de uma
experiéncia vivida, auxiliando a compreensao do individuo no seu contexto. Trata-se
de um estudo de caso educacional, uma vez que nos interessa a compreensao da
acao educativa, como nos ensina Stenhouse (1988, apud André, 2005).

Para a realizagao dessa pesquisa, nossa atencao recai sobre os docentes e sua
pratica, particularmente a partir do processo de formacéo continuada em servigco in
loco, realizado nas reuniées de ATPC de uma escola publica da rede estadual paulista,
voltada ao desenvolvimento do curso “Cibercultura e pratica docente”.

A coleta de dados contemplou as atas das reunides das ATPC, as respostas
ao questionario estruturado aplicado aos docentes participantes do curso em tela,
bem como os discursos provenientes das entrevistas semiestruturadas realizadas
com os docentes que aderiram a investigacao e se tornaram os informantes-chave da
pesquisa.

A analise documental, proveniente das atas das ATPC, ndo se configura como
centralparao estudo, mas colocacomo panode fundo aintencionalidade do grupo gestor,
no que tange ao processo de sensibilizacdo dos envolvidos nas a¢des formativas, para
gue percebam a necessidade do dialogo como condi¢c&o de constru¢édo de um caminho
coletivo, em convergéncia com as caracteristicas da formacéo dialégica, inerente ao
empoderamento freireano do grupo. Da analise estatistica descritiva das respostas
ao questionario estruturado, realizada mediante levantamento e interpretacdo de
gréficos e tabelas, emerge com forca a realidade da estabilidade do corpo docente
na unidade escolar em tela, como fator facilitador da interac&o entre os profissionais.
Dessa interagao, o dialogo é a face mais proeminente, em direcdo ao empoderamento
freireano e a autonomia docente. Na analise tematica de conteudo (LAVILLE e
DIONNE, 1999) emanada das falas dos professores entrevistados, a opcéo foi pela
técnica de emparelhamento, na qual os dados recolhidos sdo associados, por meio
de comparacéao, levantamento de convergéncias e divergéncias e, sequencialmente,
categorizados.
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51 REVELANDO A ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Palco desta pesquisa, a escola publica investigada tem caracteristicas peculiares,
para além de sua localizacao privilegiada. Conta com grupo gestor de longevo, com
professores, em suamaioria, efetivos e com cerca de 80% deles com pds-graduacao lato
sensu. Apresentado aos docentes um questionario estruturado, entre os respondentes
selecionamos, por critério de adesao, os participantes da entrevista semiestruturada,
gue se consubstanciou em material para a analise, que segue.

Como tentativa de revelar a realidade instaurada pelas acdes formativas do
curso “Cibercultura e pratica docente”, a analise tematica de contetdo amparou-se
em duas categorias: A) Cibercultura e formacéo docente continuada em servigo; B)
Cibercultura, empoderamento freireano e pratica docente autoral.

No que tange a categoria A, os entrevistados apontam o espac¢o da ATPC como
importante espacgo formativo, vejamos o que nos fala a Prof* Mathilde Bessa3:

Durante os ATPC, sempre a gente tinha trabalho efetivo de orientacéo por parte da
coordenadora. Entdo isso baseando em textos, em videos, trabalhando com varios
autores. Era um trabalho que sempre levava a discussé&o do grupo, geralmente a
gente lia esse material ou assistia na propria ATPC e isso suscitava discussfes
entre as praticas de todos os professores. [...] Das necessidades. Exatamente, dos
alunos da escola, que vao surgindo, e individualmente vocé as vezes nao sabe
trabalhar com aquilo. Entdo é quando se traz para o grupo e claro, a questéo das
coordenadoras e até dos professores colaborando com a pesquisa de material.
Entao isso acrescenta a uma reflexao, a uma pratica mais produtiva a partir desse
conhecimento gerado. (Profa. Mathilde)

O curso Cibercultura e pratica docente, que aconteceu em ATPC, e que provocou
um didlogo fecundo capaz de promover a socializagcao entre os pares, Como processo
para o aprendizado da profissdo docente se coaduna as ideias defendidas por Tardif
(2000).

Na verdade, eles (os professores) terminam sua formagéo sem terem sidos abalados
em suas crengas que vao se reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na
pratica, crencas essas que serdo habitualmente reforcadas pela socializacéo na
funcao de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a comecar pelos pares,
os professores experientes. (TARDIF, 2000, p.20)

A falta de fluéncia tecnologica também foi citada e as ATPC se constituem como
momentos propicios a formagao que eleve essa fluéncia, de modo gradual:

Eu vejo que muitos professores deixam de realizar cursos oferecidos pelo Estado,
pela Escola de Formacéao - a EFAP - justamente por ndo terem esse dominio pleno
da utilizacdo do computador. Quando fala que € um curso a distancia, muitos
professores ja sédo arredios com relacdo a isso, deixam de fazer o curso por

3 Em obediéncia ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que anuncia a garantia
de confidencialidade das identidades dos entrevistados, os homes dos sujeitos de pesquisa seguem
identificados com o primeiro nome de alguns dos fundadores da Academia Paulista de Educacao. Os
nomes dos fundadores da Academia Paulista de Educacéo, utilizados para identificagdo dos sujeitos de
pesquisa sdo: Aquiles Archero Junior, Zenaide Vilalva de Araujo, Mathilde B. d’Almeida Bessa, Alberto
Rovai e Maria do Carmo Godoi. No corpo do texto sé@o citados apenas 0s primeiros nomes.
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causa disso. [...] Entdo é uma caracteristica dos professores da rede estadual a
dificuldade de acesso a essa tecnologia. Eu acho que quanto mais a gente tiver
essa formacéo na pratica, mais benéfico vai ser. (Prof. Alberto)

A percepcao da formacgao continuada em servico in loco situa-se como instancia
respondente as circunstancias da escola onde atuam foi comparada com a formacéo
continuada em servico promovida pela Secretaria da Educacéo. Pelo escopo macro,
essa segunda instancia de formagao nao responde as circunstancias da escola como
a primeira. Dai os professores terem apontado a formag&o continuada em servico
in loco como importante aspecto na formagéo continuada. Portanto, que as politicas
publicas atendam as demandas da materialidade histérica de cada um dos docentes,
em grupo, levando em conta as peculiaridades das escolas em que atuam.

Acredito que ha uma relacéo... O [curso, grifo nosso] feito pela Secretaria de
Educacéo traz algumas sugestdes de atividades de como vocé deveria trabalhar.
E aqui [ATPC na escola, grifo nosso] também, favorece como trabalhar com
tecnologias, entdo da para relacionar os dois. Aqui mais com aspectos de ensino
aprendizagem de modo geral e aqui usando tecnologia, tentar usar os dois para
haver essa relagdo. Agora o que falta um pouco seria talvez, como vocé falou, mais
tempo para se reunir em grupo horario para discutir, como fazer essas integracdes
talvez, esses momentos de integracéo seriam muito importantes se fosse possivel.
(Prof. Aquiles)

Entre os respondentes ha a percepcéo clara de que a formacéo continuada
tem sido ofertada majoritariamente pela Secretaria da Educacdo de Sao Paulo,
na modalidade a distancia, uma vez que essa modalidade, quando cooptada pela
racionalidade instrumental que ampara o neoliberalismo, situa-se como importante
estratégia econémica, em convergéncia com as recomenda¢des da PROMEDLAC VII,
ja citada anteriormente. Nesse caso, vemos claramente a importéancia demandada as
politicas publicas, no que tange a formagéao continuada in loco.

Uma vez que o professor tem essa formacao, dentro da sua propria unidade escolar,
dentro do seu periodo de trabalho. Ele pode usar tanto essa nova sabedoria,
esse novo saber para fazer os cursos da EFAP, ou seja, consumirem entre muitas
aspas al, as formacdes oferecidas pela rede estadual de ensino, que se eu nao
me engano, a totalidade ou quase a totalidade é fornecido através desse modelo
— EAD. Sao pouquissimos 0s cursos presenciais para rede estadual do Estado de
Sé&o Paulo. (Prof. Alberto)

Teve, teve encontro presencial? Claro. Mas o desenvolvimento de todo curso foi
online, foi a distancia. (Profa. Maria do Carmo)

Ja em relacdo a categoria B, as entrevistas fazem emergir o conceito de
empoderamento freireano, pois citam a troca de experiéncias e a ampla discussao entre
0s pares como elementos favorecedores da construcdo de uma pratica pedagdgica
mais autoral. Assinalada essa perspectiva autoral, notamos, como adverte Pretto
(2012), a percepcéo do empoderamento dessa classe trabalhadora como insténcia
fundamental para situar o professor no centro do processo educativo. Estar no centro

do processo educativo, por sua vez, é se colocar como autor de sua pratica.
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Ela me possibilitou trabalhar mais efetivamente com os alunos, me possibilitou
isso trabalhar mais efetivamente com os alunos. As fisicas de uma maneira mais
cidada, entre aspas ai. Porque através do curso eu obtive ai ferramentas, para
poder disponibilizar um video para o aluno. Disponibilizar um texto, disponibilizar
uma matéria de jornal, coisas que antes daria para fazer, mas ndo de uma maneira
tao proficua. (Prof. Alberto)

Eu acho que sim [houve melhoria na compreensao dos problemas vividos por ela
ou por seus alunos, grifo nosso], porque a partir do momento que esta em sala de
aula e usa so a lousa € 0 giz, vocé limita o conhecimento do aluno, e também limita
0 seu conhecimento. Uma vez vocé ampliando isso, através da tecnoldgica auxilia
0 aluno, complementa o aluno porqué de repente, vocé esta dando uma aula e ele
a recebe de uma forma. E entrando com o auxilio da multimidia, auxilio do Moodle,
ele vai complementar aquilo que talvez vocé tenha se dispersado no momento
de dar aula. [...] N6s que abasteciamos [0 ambiente virtual de aprendizagem —
Moodle - utilizado na escola, grifo nosso] com figuras, com videos, com videos
aulas, com exercicios complementares, onde também tinha essa parte de interagir
aluno. (Profa. Zenaide)

Ainda tratando da categoria B, o conceito de empoderamento freireano e a ideia
de autoria surgem com forgca nos respectivos depoimentos:

S6 vou frisar a questdo do grupo, que eu acho que é muito importante também,
quando existe um grupo coeso que tem um objetivo, que quer melhorar, que tem
essa disposicdo que leva realmente o trabalho a sério. Que vocé quer fazer um
trabalho, bem feito com os alunos, que um quer ajudar o outro, eu acho que isso
ajuda muito. Entdo eu sinto isso aqui na escola, com varios colegas de varias
disciplinas, a gente tenta fazer o melhor com essa colaboragdo mutua. Vamos
discutindo, trazendo coisas novas. Nao €7 (Profa. Mathilde)

Acho que um dos maiores desafios [da professora, ao longo do curso, grifo nosso]
€ vocé nao mostrar medo ao aluno, se vocé tem a humildade de dizer assim, me
ajude, eu estou com dificuldade de trazé-los aqui. Com certeza, eles véo a frente,
eles também te ajudam, que € o que acontece hoje. A gente da seminario, eles dao
aula de seminario na lousa interativa para nés, eu acho isso muito valioso. (Profa.
Zenaide)

6 | CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa desenvolveu-se com o objetivo de verificar a contribuicdo do
curso “Cibercultura e pratica docente” para o empoderamento (freireano) de um grupo
de professores de uma escola da rede estadual paulista, como autores da sua pratica
docente.

Os achados da pesquisa confirmam a suposicao de que o curso “Cibercultura e
pratica docente” contribuiu para o aprimoramento da formagéo continuada em servico
in loco dos professores em tela, situando-os como autores de sua pratica docente.

No que diz respeito aos limites da pesquisa, ha que termos clareza quanto aos
determinantes circunstanciais a que o grupo se vincula. O grupo possui caracteristicas
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Sui generis, pois exercem a docéncia numa mesma escola, com situacao funcional
estavel, como efetivos que sdo, além de contarem com longo tempo de exercicio
profissional na mesma unidade. Ademais, a porcentagem de titulagcdo dos docentes
(80%), em nivel de pbés-graduacéo /ato sensu, esta acima da média nacional: 29,2%.
Esse conjunto de caracteristicas possibilitou forte engajamento dos docentes no
curso em tela, tornando esse grupo, em particular, como um campo muito fecundo as
acoOes formativas do curso em analise. Tomado 0 mesmo curso em outra escola, com
outro grupo de docentes, com distintos determinantes circunstancias de trabalho e de
formacao académica, os resultados provavelmente ndo seriam os mesmos.

Um aspecto apontado desde a revisao de literatura da presente pesquisa confirma-
se nos achados desta investigacao: a importancia de que as politicas publicas voltadas
a formacgao continuada dos professores pautem-se nas necessidades de atuacao dos
docentes, oriundas da materialidade histérica do seu cotidiano professoral, para muito
além dos desenhos governamentais, que se curvam as demandas dos organismos
multilaterais.
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RESUMO: A partir da discussdo dos conceitos
de modernidade e formagao docente, este texto
busca refletir teoricamente sobre a relagdo entre
0 uso de novas tecnologias e a pratica docente
na modernidade. Inseridos neste contexto,
os professores sao desafiados a repensarem
0 seu papel como educadores e investirem
em sua formacédo continua e permanente
pois,
nos diversos campos do saber, esperam-

face as transformagcbes aceleradas
se novas competéncias dos profissionais e,
consequentemente, novas exigéncias na sua
formacgéo. Optou-se por analisar aspectos da
formacéo docente e dialogar com os autores
Bourdieu, Latour e Giddens. Com a realizagédo
de uma pesquisa bibliografica apresentam-se
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aspectos da formagcdo docente que considera
o0 envolvimento da praxis pedagodgica com a
diversidade de culturas e ideologias e que estas
convivem em sala de aula. Os desafios sao o de
entender a multiplicidade dos diferentes olhares
e posicionamentos e como a tecnologia pode
auxiliar neste desafio da modernidade.
PALAVRAS-CHAVE: modernidade, tecnologia,
formacao docente.

ABSTRACT: From the discussion of the
concepts of modernity and teacher training,
this text seeks to
the relationship between the use of new

reflect theoretically on

technologies and teaching practice in modernity.
Inserted in this context, teachers are challenged
to rethink their role as educators and to invest
in their ongoing and ongoing training, given the
accelerated transformations in the various fields
of knowledge, new skills are expected from the
professionals and, consequently, new demands
in their Training It was decided to analyze
aspects of teacher education and to dialogue
with the authors Bourdieu, Latour and Giddens.
With the accomplishment of a bibliographical
research they present aspects of the teacher
formation that considers the involvement of
the pedagogical praxis with the diversity of
cultures and ideologies and that these coexist
in classroom. The challenges are to understand
the multiplicity of different looks and positions
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and how technology can help in this challenge of modernity.
KEYWORDS: modernity, technology, teacher training.

11 INTRODUCAO

A discussao sobre o papel do docente universitario vem crescendo nos ultimos
anos em virtude do uso das novas tecnologias no mundo atual, e que inevitavelmente
reflete no comportamento e na disseminacao da informag¢ao no ambiente universitario.
Todavia, a universidade ainda mantém um modelo de ensino na visao de Nicolini
(2000), em que parece predominar a erudicdo cuja importancia maior ainda é o
docente explanando o conteudo para seus alunos, sem possibilitar uma aprendizagem
significativa e uma formacgé&o profissional voltada ao pensamento critico.

Autores como Sousa Santos (2002) e nas pesquisas de Soares e Cunha (2010)
guestionam esse modelo tradicional de ensino e afirmam que ha um distanciamento
entre docente e alunos. Por dois motivos aparentes: primeiro porque a propria
universidade sofre pressado da sociedade e de uma economia capitalista ao exigir
sempre uma maior competitividade e em segundo, que a modernidade traz em seu
bojo 0 acesso cada vez mais facil a tecnologia e a informacgéo. Assim a pratica docente
exige novas competéncias, novos saberes profissionais e consequentemente um
repensar sobre a formacéo docente.

A modernidade, de acordo com Giddens (2005) constitui-se a partir da pretensao
de rejeitar a tradicdo, submetendo tudo ao exame critico da razéo e a experimentacgao.
E sinénimo de sociedade moderna e esta associada a um conjunto de atitudes diante
do mundo, como a ideia de que o mundo é passivel de transformacao pela intervencéao
humana; um complexo de instituicdes econémicas, especialmente a producéao industrial
e a economia de mercado.

Latour (1994) reforca a ideia de que estamos em um mundo que nos obriga a
levar em conta ndo sé a natureza das coisas, mas também sua técnica, assim como as
economias. Nao existe natureza de um lado e sociedade do outro. Assim, os artefatos,
as técnicas, participam no coletivo. Tudo faz parte dessa experimentagcdo, da caneta
ao computador. Entdo, como entender esse processo de modernizacgao principalmente
através da tecnologia? e quais os impactos na formacéo do docente universitario?

Quando discutimos a formacdo docente, para Tardif e Lessard (2014) essa
formacao deve ser um diferencial, pois “ensinar é trabalho com seres humanos e para
seres humanos” (p. 150). E uma formagédo continuada que se inicia muito antes da
universidade e se estende por toda carreira profissional.

Os pressupostos metodologicos que permeiam esta pesquisa dizem respeito a
uma pesquisa exploratéria, de natureza qualitativa, que utilizou da pesquisa bibliografica
para uma analise interpretativa sobre o tema.

Neste sentido cabe questionar: Qual deve ser a relagdo entre o uso de novas
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tecnologias e a formacéo docente?

Para responder a esta indagacao apresenta-se esta introducao, seguida de uma
discussao teorica acerca do tema em conjunto com o discurso da modernidade para
enfim tecer algumas considerac6es acerca desta polémica triade: formacéo docente,
tecnologia e modernidade.

2| DESENVOLVIMENTO/RESULTADOS

2.1. Entendendo os Tempos Modernos e a Modernidade

Ha um movimento que diz de que a escola publica e laica € um projeto iluminista
do mesmo modo que a sociedade moderna € um projeto de saber. O projeto humanista
da modernidade acreditava no progresso infinito da humanidade, baseado na razéo e
no saber, na igualdade natural dos homens. A ciéncia preserva o religioso, a presenga
de Deus mas ela ja ndo € necessario para explicar os fenbmenos. O racionalismo
(incluindo o direito natural) surgia como novo paradigma. Uma nova ética adequada
ao espirito dos novos tempos (capitalista) estabelecia uma relacéo direta entre Deus
e o individuo moralmente autbnomo, dotado de razao capaz de ler e compreender a
palavra sagrada e fazer sua escolha entre o bem e o mal (GIDDENS, 2005).

Canclini (1989) ressalta que esta ética de cidadaos e individuos autbnomos ja
nao mais admite a interferéncia na privacidade. Assim, a modernidade corresponde,
pois, a uma certa racionalidade (que os pensadores de Frankfurt qualificam como
instrumental), a um desencantamento do mundo e ao progresso espantoso das
ciéncias experimentais e dos avangos tecnologicos. Tudo isso em “conexdao com uma
organizacao racionalista da sociedade que culminaria com empresas eficientes e
aparelhos estatais bem organizados” (CANCLINI, 1989, p. 22).

A modernidade compreende uma certa racionalidade ou um processo civilizatorio.
Quando pensamos a modernidade do ponto de vista de Santos (1994) vemos que
existem dois pilares contraditérios, quais sejam, a regulacédo e a emancipacéo. E é
justamente ai que a escola publica, mesmo sem deixar de ser um espacgo de luta
entre diferentes grupos sociais, vai perdendo seu potencial emancipador, para ir se
transformando em mecanismo eficaz de regulagao.

Assim, falar em modernidade significa também analisar a realidade na sua
interpretacdo e na sua valoracdo. Nao obstante, a educacdo passa a ser objeto
dessa analise fazendo parte do debate sobre a modernidade, sempre ocupando um
papel determinado e significativo na interpretacao da realidade social. Deste modo,
ao mesmo tempo em que a modernidade é um projeto que vem sendo elaborado,
€ possivel pensar em diversas modernidades, na medida em que o que se quer é
posicionar o presente em relacdo ao passado da humanidade (HABERMAS, 1992).

Latour (1994) defende o estudo antropolédgico da sociedade moderna. Chama
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a atencéo para o fato de que os antrop6logos tém a capacidade de unir, em seus
estudos elementos diversos, tratando as naturezas-culturas como tecidos inteiricos.
Porém, argumenta sobre o pensar do antropdlogo tradicional, em que ndo pode nem
deve haver antropologia do mundo moderno.

Permite uma reflexdo e uma revisao sobre o conceito de que nao deveria haver
antropologia no mundo moderno. Cunhou a expressao antropologia simétrica que
proporciona o dialogo ndo somente entre areas do conhecimento, mas também entre
mundos, como 0 amerindio e da ciéncia moderna por exemplo.

Para Latour (1994, p. 12), “o mundo deve ser tratado como um conjunto de redes
gue atravessam esses trés paradigmas: objetivista, sociologizante e semiotico”, pois
nao sdo apenas de natureza objetiva, social ou discursiva, mas ao mesmo tempo
reais, coletivas e discursivas.

Os fatos cientificos sao construidos, mas nao podem ser reduzidos ao social
porque ele estd povoado por objetos mobilizados para construi-lo. O agente desta
construcao provém de um conjunto de praticas que a nogcao de desconstrucao capta
da pior maneira possivel.

Assim para Latour (1994), a modernidade se caracteriza por essa postura critica e,
ao mesmo tempo limitada e incapaz de oferecer uma sintese teérica que abra horizontes
para 0 nascimento de uma nova utopia. Os fatos cientificos sdo construidos, mas
nao podem ser reduzidos ao social porque ele estd povoado por objetos mobilizados
para construi-lo. O agente desta constru¢ao provem de um conjunto de praticas que a
no¢ao de desconstrugcao capta da pior maneira possivel.

O grande objetivo seria alcancar a emancipagcéo humana, livre de mitos e crengas
e onde o uso das tecnologias pudesse ser visto como um pilar de sustentacao. Todavia
a escola, a partir desta modernidade, € vista como mais um agente na producao de
conhecimento e de cultura em meio a tantos novos mecanismos.

Essas tecnologias, afirma Pretto (1996) estédo presentes no dia-a-dia das
pessoas, e sao capazes de criar uma visao de mundo que afeta a escola ndo sé nos
seus métodos como nos seus objetivos, de forma irregular e complexa, que amplia a
interligacéo, a interdependéncia e dinamiza seus espacgos de troca.

2.2. A Formacao Docente e as Novas Tecnologias

A formacédo inicial foi considerada suficiente para a formacé&o de qualquer
profissional durante muito tempo, porém com o avanc¢o do conhecimento e a quantidade
de informacgdes disponiveis em rede veio a tona a necessidade de aperfeicoamento
constante, principalmente, dos profissionais que atuam na Educacéo. Nesse sentido,
“[...] independentemente do que fazemos nos programas de formacgéo de professores
e do modo que o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar 0os professores
para comecarem a ensinar’ (ZEICHNER, 1993, p. 17).

Um dos grandes equivocos na tradicional pratica docente em todos os niveis de
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ensino é a forma como os professores se relacionam com o processo de conhecer o0
conhecimento. Vai além das trocas linguisticas e dos discursos.

O sistema escolar dispbe da autoridade delegada necessaria para exercer uma
acao duradoura em matéria de linguagem e 0os mecanismos sociais de transmissao
cultural tendem a garantir a distribuicao desigual do conhecimento da lingua legitima
bem como de uma distribuic&o uniforme do reconhecimento desta lingua (BOURDIEU,
2008) e portanto, restrito a reproducao.

Por meio de um modelo de ensino-aprendizagem restrito apenas a reproducao,
forma-se um sujeito ndo questionador, subserviente, cumpridor de ordens e tarefas
impostas. Ha maior valorizagdo dos conteudos do pensamento do que sobre o que se
entendeu por pensar, privilegiando-se mais o contetdo em si do que o0 processo de
construcdo de conhecimentos ou a maneira como se pensou. E o caso do professor
e de seus discipulos, os quais se apropriam dos conceitos produzidos pelos cientistas
e, via de regra, nao refletem sobre a importancia destes como ferramentas cognitivas
que permitem ordenar e compreender o fenémeno estudado.

E importante destacar o papel da teoria, a de que o professor enquanto pesquisador
define métodos e contribui para o avanco cientifico. Permitir que professor conheca as
teorias em suas especificidades, sem, contudo, escolher uma para aplicar em sala de
aula, descartando as demais. Dai a importancia do pluralismo teérico-metodolégico na
formacé&o do professor e 0 uso da interdisciplinaridade.

O professor € o pesquisador e o0 estudante ao mesmo tempo, a propdsito, mas
ora se apresentam como diferentes pessoas, sendo que, em geral, o pesquisador é o
gue produz o saber em seu gabinete, nas universidades, o professor € o que reproduz
estas verdades em sala de aula nas escolas ou em universidades, e, 0 estudante,
independentemente do nivel de ensino em que se encontra, recebe este saber pronto,
em uma caixa inviolavel, restando-lhe assimilar o que lhe fora transmitido (TARDIF E
LESSARD, 2014).

N&o é possivel pensar a formacgao e a pratica de forma excludente, considerando
que a concepcgao epistemolégica do professor, sua consciéncia politica e seu
constructo é o que determina a sua pratica. O aprender significa transformar o mundo
e compreender o0 processo dessa transformag¢ao. Como lembrou Sousa Santos (2002,
p. 50):

Depois da euforia cientista do século XIX e da consequente aversédo a reflexao
filosdfica, bem simbolizada pelo positivismo, chegamos a finais do século XX
possuidos pelo desejo quase desesperado de complementarmos o conhecimento
das coisas com o conhecimento do conhecimento das coisas, isto é, com o
conhecimento de nds proprios.

O professor € um lider, e em suaformagéao continuada deve se preparar para liderar
pessoas que consigam, através do ensino-aprendizagem, aumentar gradativamente
a sua capacidade de transformar o mundo e neste movimento transformar-se a si
mesmo. As mudangas sé poderdo ocorrer nos espacos escolares se as mesmas forem
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implementadas pelos professores, cujas praticas devem ser compreendidas para
além da formacgao técnico-instrumental, ou seja, é preciso considerar suas visdes de
mundo, crengas, convic¢oes, atitudes, motivagdes, utopias, e suas leituras acerca das
multiplas realidades, atentando-se para a dimensao da aprendizagem do professor.

No exercicio de sua funcao, o professor trabalha com o produto da ciéncia, que
€ o0 conhecimento cientifico, mas nao somente com este, pois na relagdo com o seu
aprendiz, manifestam-se e afloram-se outros tipos de saberes. Entende-se que “o
saber dos professores € plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes
de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2002, p. 18).

Para a construcdo desses saberes plurais tomamos como referéncia Freire
(1996) que enfatiza a formacgao do professor com base na pratica educativo-reflexiva,
fundada na ética, respeito e autonomia do ser educando, o que exige, de acordo com
Bauman (2007):

[...] aconstrucao e reconstrucao de vinculos interpessoais, a vontade e a habilidade
de se engajar com outras pessoas num esforco continuo para transformar a
convivéncia humana num ambiente hospitaleiro e amigavel para a cooperacao
mutuamente enriquecedora de homens e mulheres que lutam pela auto-estima,
pelo desenvolvimento de seu potencial e pelo uso adequado de suas habilidades.
Em suma, um dos objetivos decisivos da educagao ao longo da vida com vistas ao
“capacitamento” é a reconstrucdo do espaco publico, hoje em dia cada vez mais
deserto, onde homens e mulheres possam engajar-se numa traducé&o continua
dos interesses individuais e comuns, privados e comunais, direitos e deveres
(BAUMAN, 2007, p. 163).

Para Frigotto (1996), um desafio a enfrentar hoje na formacéo do educador € a
guestao da formacao teérica e epistemolodgica. E esta tarefa ndo pode ser delegada a
sociedade em geral. O lugar adequado e especifico de seu desenvolvimento € a escola
e a Universidade, onde se articulam as praticas de formac&o-acao na perspectiva de
formacé&o continuada e da formacao inicial.

O professor, na modernidade, revé de modo critico seu papel de parceiro,
interlocutor, orientador do educando na busca de suas aprendizagens. Ele e o
aprendiz estudam, pesquisam, debatem, discutem, constroem e chegam a produzir
conhecimento, desenvolver habilidades e atitudes. O espago aula se torna um
ambiente de aprendizagem, com trabalho coletivo a ser criado, trabalhando com os
NOVosS recursos que a tecnologia oferece, na organizacéo, flexibilizac&o dos conteudos,
na interacdo aluno-aluno e aluno-professor e na redefinicdo de seus objetivos.

E ha um novo desafio frente a tecnologia da informacao e a questdo midiatica
no processo ensino-aprendizagem. Um movimento que concebe as tecnologias
como meios, linguagens ou fundamentos das metodologias e técnicas de ensino,
sem esquecer de considera-las como objeto de estudo e reflexdo, assegurando
sua integracao critica e reflexiva aos processos educacionais. Ha pesquisadores
que tendem a considerar a tecnologia como o fundamento dessa nova pedagogia
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(PRETTO, 1996).

A nova perspectiva deve permitir a apropriacdo dos saberes e das técnicas,
incorporando-os a escola a fim de valorizar a cultura dos alunos e a criar oportunidades
para que todos tenham acesso a esses meios de comunicacdo. Humanizar as
maquinas de comunicag¢ao, domina-las, sujeitando-as aos principios emancipadores
da educacéo, &€ um desafio para a geragao presente e futura de pesquisadores para o
entendimento das praticas sociais.

31 CONSIDERACOES FINAIS

O tema modernidade e toda a implicagéo e, quica contradi¢coes, que este conceito
carrega € tratado aqui como um dos pontos principais para entender a formagao do
professor a partir da constituicdo da sociedade do conhecimento, sobretudo com o
avanco tecnoldgico.

Fica evidente que esta transformag¢ao na maneira de gerar, processar e disseminar
o conhecimento é algo que ndo deve ser evitado, mas que a escola deve participar,
correndo o risco de se ter uma educagao obsoleta.

Assim sendo, a formacgao do professor passa a ser ponto central das discussoes,
ndao como uma necessidade, mas como exigéncia da modernidade. A pratica de
formacao utiliza-se da tecnologia e vai se concretizando a perspectiva de modernidade
no campo educacional. Nao € apenas o uso do computador na sala de aula, antes disso,
€ 0 amplo acesso a informagéo em tempo real e com as mais diversas contradicoes e
interpretac6es neste mundo globalizado.

Deste modo o objetivo com este artigo, qual seja, o de discutir qual a relagcéo
entre as tecnologias e a formacéo docente mostrou que a educag¢do nao pode ficar
longe deste processo de mudanca. O uso das novas tecnologias € capaz de auxiliar
a desenvolver a finalidade da educacéo, onde o desenvolvimento do ser humano seja
prioridade, com novos comportamentos e novas formas de se produzir conhecimento.

Reconhecer que a sociedade estd cada vez mais tecnolégica implica discutir
nos curriculos escolares as habilidades e competéncias para lidar com as novas
tecnologias, especialmente na formacgao docente onde 0 componente tecnoldgico nao
pode ser ignorado.

As novas tecnologias e a amplitude da informacao levam a uma nova organizacao
de trabalho, em que se faz necessario, como destaca Tardif (2002) o saber plural;
a colaboracéo transdisciplinar e interdisciplinar; o facil acesso a informacéo e a
considerac¢do do conhecimento como um valor precioso.

A formacdo docente avanca para uma organizagao curricular inovadora
estabelecendo novas relagdes entre a teoria e a pratica. Permite oferecer condi¢coes
para um trabalho interdisciplinar com o alinhamento de uma competéncia técnica que
permite ao professor se inserir neste espaco tecnoldgico.
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Cabe ao professor entender os avancos da tecnologia e seu potencial a fim
de contribuir para a melhoria no processo ensino-aprendizagem, permitindo uma
renovacao da pratica pedagogica e consequentemente da transformacao do aluno
em sujeito ativo na construcdo do seu conhecimento, ambos sendo inseridos na
contemporaneidade.

Para Frigotto (1996), um desafio a enfrentar hoje na formacéo do educador diz
respeito a questdo da formacgao teorica e epistemoldgica. E esta tarefa ndo pode ser
delegada a sociedade em geral. O lugar apropriado de seu desenvolvimento deve
ser a escola (SCHON, 1992; NOVOA, 1991, 1992) e Universidade, pois é onde se
articulam as praticas de formacao docente na perspectiva de formacao continuada e
da formacéo inicial.

Por fim, o professor nesta nova sociedade € daquele que revé o seu papel de
modo critico, que orienta seu aluno na busca pelo conhecimento. A praxis pedagdgica
€ construida, debatida e discutida até se produzir o conhecimento. A sala de aula se
torna um ambiente de aprendizagem, de trabalho coletivo a ser criado, utilizando os
recursos que a tecnologia oferece, na organizacéo, flexibilizacdo dos conteudos, na
interacdo aluno-aluno e aluno-professor e na redefinicdo de seus objetivos.

A presenca destas tecnologias é uma exigéncia para a efetiva mudanca na
educacao em busca de sua adequacao a este processo de modernidade a fim de criar
ambientes de aprendizagem nos quais os alunos realizam atividades e constroem o seu
conhecimento. E reconhecer a evolugéo na aquisi¢do e disseminagéo do conhecimento
num campo ainda pouco explorado pela area da educacéo e que gradativamente esta
fazendo parte da formacéo do docente nos dias atuais.
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O objetivo da presente investigacdo foi

compreender a formacdo dos professores
formadores, a realidade do curriculo e da
pratica pedagogica incidindo na formacgéo
docente para a Educacdo Basica. O
delineamento  metodolégico  contou
pesquisa bibliografica, documental e aplicagéo/

analise de entrevistas. Os contextos foram

com

duas Universidades Federais do interior de
Minas Gerais. Os resultados evidenciaram
que os professores das Licenciaturas séao,
em sua maioria, pos-graduados em nivel
stricto sensu, concursados e com dedicacéao
exclusiva. Entretanto, na docéncia universitaria
falta formacdo didatico-pedagbdgica uma vez
que evidenciam problemas na metodologia de
ensino, avaliagdo, inclusdo das pessoas com
dificuldades de aprendizagem ou deficiéncias
e relacdo professor aluno. A formagao continua
acontece individualmente e em congressos;
ha dificuldades para o trabalho interdisciplinar;

as condicbes de trabalho dificultam a pratica
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inovadora. Em conclusao, ha necessidade de
avancar para o alcance de maior qualidade.
PALAVRAS-CHAVE: Formacéo de professores.
Docéncia Universitaria. Formacéo pedagodgica.
Qualidade da Educacgao Bésica. Curriculos da
formacao inicial.

11 INTRODUCAO

O presente artigo traz um recorte
dos resultados de uma pesquisa intitulada
“Formacao de Professores, Qualidade de Ensino
e Inclusao”, realizada em duas Universidades
Federais do interior de Minas Gerais, contando
com o apoio de dois bolsistas de iniciacao
cientifica, subsidiados pela Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais
(Fapemig).

O projeto guarda-chuva teve como
objetivo geral conhecer a realidade das politicas
educacionais e as acles implementadas no
Sistema Educacional Mineiro, especialmente
no interior de Minas, com relacéo a formacgéao
docente, tendo em vista uma educagcao de

melhor qualidade.

O subprojeto de pesquisa, cujos
resultados apresentamos aqui, intitula-se
“Formacdo pedagdgica dos professores

formadores dos licenciandos das Universidades
do Triangulo Mineiro” e teve como objetivo
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compreender qual a situagdo atual da formagao dos professores formadores, atuagdo
com relacdo a qualidade dos professores na docéncia universitaria, do curriculo e da
pratica pedagodgica, levantando avancos, as limitacoes e as perspectivas na formacéo
dos novos professores para atuar na Educacao Basica.

2 | FUNDAMENTOS TEORICOS

Sabemos que, apdés a LDB/9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional) e por forca de regulamentagcdes do MEC (Ministério da Educacéao e Cultura)
e do CNE (Conselho Nacional de Educacéo), as orientagdes e discussdes sobre a
formacéo de professores, aliada a sua pratica, tém tomado rumos diferentes. Severino
(2006) afirma, com relacdo a LDB, que, apesar dos avangos conceituais trazidos por
ela e as politicas oficiais que a implementaram, representa um retrocesso na qualidade
de formacao dos professores. Assim, faz-se necessario buscar maior compreenséo a
respeito desse impasse, dai a relevancia desta pesquisa.

Na realidade, mediante o grande desafio, 0 MEC tem implementado politicas
educacionais, buscando alternativas para melhorar a qualidade de ensino. A formacao
docente tem recebido diferentes denominacdes: formacgao inicial, formagao continuada,
formacé&o em servico, qualificagéo profissional, dentre outros.

Por conseguinte, o temada qualidade de ensinoja se fazia presente na antiguidade
grega, constituindo-se como uma das preocupacdes daquela civilizagao. No periodo
aureo da filosofia iluminista, na nascente modernidade, o pensador Locke, no século
XVIII, chegou a classificar a qualidade, evidenciando as diferencas que ela é capaz
de comportar. Nesse sentido, a histéria nos mostra que a qualidade nao € um tema
inscrito na contemporaneidade; ele vem acompanhando a trajetéria da Humanidade
e assumindo diversos formatos e significados, nas diversas formagdes sociais que o
Mundo conhece.

Nossa visao de qualidade da educacgao retoma o pensamento de Rios (2003, p.
81) ao afirmar que ‘[...] o desenvolvimento da competéncia conduz a formacéo de um
individuo qualificado”. Na viséo da autora, o que se busca para uma sociedade nao &
uma educacao de qualidade total, visando apenas quantidade, dentro de uma viséo
empresarial, mas, o que se deve alcancar para uma sociedade democratica é “...]
uma educacéo da melhor qualidade, que se coloca sempre a frente, como algo a ser
construido e buscado pelos sujeitos que a constroem” (RIOS, 2003, p. 74).

Aqui podemos, ainda, buscar o conceito de qualidade a partir de uma perspectiva
critica e dialética, associando o conceito de qualidade ao de democracia, em uma
proposta em que a qualidade é adjetivada de “social”’, sendo indicadora de presenca,
na escola publica, de uma sélida base cientifica, a formacao critica de cidadania e
a solidariedade de classe social (CORTELLA, 1998)

Por conseguinte, e a escola de Educacgao Basica, no Brasil, tem qualidade? Silva
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e Vizim (2001, p.30) denunciam que, em “Sao Paulo, o Estado mais rico do pais, a
maioria dos jovens de 18 a 24 anos (56,2%) esta fora da escola, sendo que destes,
44,3% nao completaram o ensino fundamental.”

Mais recentemente, os resultados da pesquisa realizada pelo SAEB (Sistema
de Avaliacao da Educacao Basica), em 2003, apontam que a qualidade da educacao
publica apresenta indices ainda bastante insatisfatorios. A pesquisa constatou, por
exemplo, que, em média, “os alunos de 4% série se atrapalham ao interpretar textos
longos ou com informacgéo cientifica e ndo conseguem ler horas em relégios de
ponteiros. Também ndo conseguem fazer operacbes de multiplicagdo com numeros
de dois algarismos”. (SANDER, 2006, s.p).

Outro problema ligado a qualidade de ensino é a evasdo escolar. O censo
de 2010 aponta que a imagem da educacédo publica continua sendo a de um funil:
0 sistema escolar brasileiro tem quase o dobro de estudantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em comparagdo com as matriculas no Ensino Médio. Os dados
revelam que o pais registrava 13,4 milhées de matriculas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano; com criangas a partir dos 6 anos) e 7,1 milhdes de
matriculas no Ensino Médio (1° ao 3° ano). (GOMES, 2010).

Destarte, os dados estatisticos, resultados das pesquisas, mostram que a escola
néao tem conseguido cumprir integralmente a sua funcéo social. E, lamentavelmente,
aqueles que fracassam na escola sdo aqueles que justamente mais precisam dela.
Sao os filhos das classes desprovidas de riquezas que teriam nesta oportunidade de
ascender socialmente e, mais importante que isso, recordando Paulo Freire (1996), de
aprender a “ler o mundo” de forma critica, e tornando-se sujeito com autonomia para
construir e transformar a propria histéria.

Como consequéncia, ha o fato de que a escola de pouca qualidade acaba
reproduzindo a excluséo social, criando vitimas do sistema capitalista excludente.

A Constituicdo Federal de 1988 (art.206, inciso |) institui como um dos principios
do ensino a igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola. Além do mais,
destaca a democracia, na qual se estabelece a base para se viabilizar a igualdade de
oportunidades, dando lugar a expressao das diferencas e dos conflitos e, desse modo,
da convivéncia com a pluralidade.

Mas, qual é a fungao social da escola? Segundo Rios (2003, p. 91), é tarefa
da escola de qualidade, “...] desenvolver capacidades, habilidades e isso se
realiza pela socializacdo dos conhecimentos, dos multiplos saberes”. Por isso, 0s
conteudos transmitidos, construidos ou socializados na escola tém de ter sentido e
estar comprometido com o desenvolvimento humano. A democratizacéo da sociedade
brasileira e, especificamente, a da educacéo, dar-se-a ndo apenas pela garantia de
acesso a escola, mas também pela permanéncia e pelo sucesso do educando.

Na construcédo do Projeto Pedagogico da Escola, acontece o processo amplo
de discussao, trocas e interacdes, que também fazem parte do Curriculo da escola.
Tal processo também resulta em aprendizado e, portanto, em desenvolvimento de
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conceitos e de praticas.

Por isso, inquestionavelmente, a formacdo dos professores deve merecer
atencéo especial, pois, para ensinar a todos com qualidade, é imprescindivel que se
esteja aberto a aprender e a inovar sempre. Desse modo, o investimento na formacao
permanente dos professores € fundamental para o processo de inclusao social.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

As duas Universidades Federais envolvidas na pesquisa estao localizadas no
interior de Minas Gerais e fazem parte do processo de expansao universitaria, tendo
criado a partir de 2006 e 2007 varios cursos de licenciatura.

Por meio das entrevistas, ouvindo os sujeitos envolvidos na formag¢ao docente,
procuramos identificar os discursos e as praticas relacionados a valorizagéo do pessoal
do magistério da Educacao Béasica e Superior. Buscamos, dessa forma, compreender
quais mudancgas ocorreram na busca de aperfeicoamento da formacgéo inicial dos
docentes e 0 que ainda é necessario buscar/aperfeicoar para o alcance do ideério de
educacao de qualidade da educacéo basica.

A metodologia da pesquisa € de cunho qualitativo, dentro de uma vertente
critica. Inicialmente foi realizada uma reviséo bibliografica enfocando a formacéo de
professores, a qualidade de ensino. Em seguida, o foco foi a analise dos documentos
—especialmente, os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas.

Por conseguinte, realizamos entrevistas, utilizando o roteiro semiestruturado.
Selecionamos, por amostragem, trinta e duas pessoas. Os entrevistados, quatorze
professores da Educacdo Superior atuantes nos cursos de Licenciatura de duas
Universidades Federais do interior de Minas Gerais; dezoito estudantes das
Licenciaturas. Dentre os professores estavam também os gestores dos Cursos.
Para a selecéo, em reunido, foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e demos
oportunidade para as pessoas livres e interessadas em contribuir com a investigagao,
se manifestarem.

41 ANALISES DOS DADOS EMPIRICOS: OS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES NA UNIVERSIDADE PUBLICA

Por meio das entrevistas, ouvindo os sujeitos envolvidos na formag¢ao docente,
procuramos identificar os discursos e as praticas relacionados a formacéo inicial e
continuada dos professores. Buscamos, dessa forma, compreender como esta a
formacéo dos formadores — na docéncia universitéria - e qual é a formacgéo oferecida
aos futuros docentes da Educacao Basica, quais mudancgas ocorreram na busca de
aperfeicoamento da formacao inicial dos docentes e 0 que ainda € necessario buscar/
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aperfeicoar para o alcance do ideario de educacgéao de qualidade para todos, segundo
as politicas atuais.

O roteiro semiestruturado que orientava as entrevistas, trazia as questoes, com
0s objetivos abaixo: identificar a formac&o dos formadores ou aqueles que exercem
a docéncia universitaria, bem como a formacgao didatico-pedagogica dos mesmos e
a oferecida nos curriculos da formacéo inicial; se os professores formadores buscam
atualizacdo e como acontece a formac&o continuada; se o curriculo do seu curso
oferece formagcdo ampla e interdisciplinar, se os estudantes recebem formacéo e se
sentem preparados para trabalhar com a diversidade presente nas escolas publicas.

[

Nas entrevistas, selecionamos alguns relatos para ilustrar a questdo: “ os

professores do curso de licenciatura sdo bem preparados? Tém boa Didatica?”.

-Sim, s8o bem preparados. A maioria tem mestrado e doutorado e fez concurso
publico. Variam bem as estratégias de ensino e apresentam dominio do conteudo,
salvo excecdes. (Disc.A. 1)

-Nem todos. Ha professores que mesmo sendo doutores, sdo muito tradicionais
no processo de avaliagdo. S&o muito rigorosos e reprovam a maioria. (Disc.A. 7)

-Alguns sabem o conteldo, mas ndo sabem como passar. Nao tem didatica. Tem
dificuldade na comunicacao. (Disc.A. 2).

-Tem professor que manda os alunos apresentar seminarios o tempo todo e n&o
d&o aula e pouco interferem para tirar davidas...(Disc. A.3).

Os depoimentos dos estudantes evidenciaram que alguns acreditam que todos
os professores sé&o bons, exaltando a formacédo de mestres e doutores. Contudo,
percebem também que ha limitacGes. As limitacdes da formacao vao desde a
fragilidade no dominio de contetudos até a formacao pedagdgica, especialmente na
forma tradicional e rigorosa de avaliar. A avaliacdo somativa e quantitativa conduz a
um elevado numero de reprovagdes.

Na visdo de Isaia (2005), os critérios adotados para o ingresso na carreira
do magistério superior nas Universidades Publicas, devido a cultura académica,
favorecem o ingresso de mestres e doutores desprovidos de experiéncias na docéncia
e de formacao pedagogica. Dessa forma, os professores iniciam a carreira docente
em niveis avancados de formagao, a maioria p6s-graduado stricto sensu, entretanto,
embora entrem com progressao funcional elevada, podem iniciar e/ou continuar sem
a preparacao prévia para a docéncia — formacgéao didatico-pedagodgica -, 0 que traz a
necessidade de se busca-la ao longo do tempo, por meio da formacgéo continuada do
formador, docente da universidade nos cursos de licenciatura.

Em seguida, selecionamos os seguintes relatos na questao “Os professores das
licenciaturas buscam formagéo continuada? Como e onde?”

-Sim, v8o a congressos nacionais e até internacionais. Publicam artigos e estéo
sempre buscando novos conhecimentos. (Disc.A. 3)
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-Sim, os professores sé&o bons, sdo pesquisadores e ha varios estudantes fazendo
iniciacao cientifica com eles, em grupos de pesquisa. (Disc.A.2)

-Pelo que sei, na Instituicao ndo tem cursos de formacao continuada para os
professores. Cada um procura a formacdo que necessita, individualmente.
(Disc.A.3).

Os entrevistados revelaram que os professores buscam, por meio de pesquisas
e congressos, a atualizacdo permanente. O destaque importante é para a existéncia
de grupos de pesquisa e a oportunidade de os estudantes participarem da iniciacéo
cientifica. Contudo, ficou claro também que, nas Instituices, ndo existe um projeto
sistematizado de formacéo dos formadores, voltado para atender as necessidades
do contexto de cada curso. Cremos que isso seria fundamental para o crescimento
coletivo do grupo de professores e para favorecer o trabalho coletivo e interdisciplinar.

Ademais, muitas instituicbes nao se ocupam em desenvolver programas e/
ou acdes pedagogicas visando subsidiar e capacitar o professor para o exercicio da
docéncia na educacao superior. Quando isso ocorre, as a¢cbes sdo parcas, isoladas ou
ndo pontuais, promovidas por meio de eventos, congressos, seminarios e palestras;
abordam temas generalistas nas diversas areas do conhecimento ou por area de
atuacéo profissional. (OLIVEIRA; SILVA, 2012).

O professor que atua na Universidade tem de atender a muitos outros projetos,
tais como pesquisa e publicacdes, extensao, coordenacgoes, reunides, representacoes,
comissoes, etc. Sdo tantas as cobrancas que a atualizagdo, o planejamento para o
exercicio da docéncia, que seria a fungao principal, acaba ficando em ultimo plano.

Dando continuidade a investigagdo, fizemos o seguinte questionamento aos
estudantes e professores dos cursos de Licenciaturas: “O Curriculo do seu curso
oferece formagdo ampla, multidisciplinar e interdisciplinar?”

-Creio que mais formacao multidisciplinar. E muito rico. Mas, a interdisciplinaridade
penso que fica a desejar. (Disc.A. 6)

-Acho que o curriculo forma mais o professor pesquisador do que o professor
para a sala de aula. Acho que na hora da pratica, em sala de aula, vamos ter
dificuldades. (Disc.B. 1)

-Falta formacédo pedagodgica nos cursos. Ex.. Psicologia da educacdo. Mais
didatica, com aulas pratica, também seria bom. (Disc.B. 5)

-Ainda séo disciplinas, mudou s6 o nome. Nao ha interdisciplinaridade. (Prof. 1).

Quanto ao curriculo, os relatos demonstraram que ha diversificadas disciplinas
gue oferecem conteudo denso e importante para a formacgéao docente. Os mais criticos
observam que existe um esfor¢o para o trabalho multidisciplinar; contudo, o trabalho
interdisciplinar fica falho. Aparece também preocupacéo do curriculo com muita teoria
e pouca pratica. Sugerem que falta ensinar como revolver os problemas da sala de
aula, lidar com os estudantes, dentre outros. Nesse sentido, apontam a formacao
pedagodgica deficiente e a falta de uma disciplina de Psicologia da Educacéo para
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entenderem o desenvolvimento das crian¢as e adolescentes, como aprendem e como

lidar com eles em cada faixa-etaria. Citam ainda a questées como a relagéo professor-

estudante, e os limites da formacéo para lidar com a diversidade de estudantes,

especialmente os que possuem algumas dificuldades de aprendizagem ou deficiéncia.
Contudo, nos Projetos Pedagdgicos dos cursos afirma-se que

[...] A implantagdo concomitante de tais licenciaturas permitirdé uma organizacéo
curricular que conte com um nucleo de integracao especificamente voltado para o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar (exigéncia da contemporaneidade)
e para a ampliac&o cultural do professor. (PPP Histéria, 2009. P.13).

Mediante os relatos apresentados, verificamos que para o trabalho interdisciplinar,
precisa-se muito mais do que o registro dessa intengcao no PPP do Curso. Exige-se
dos profissionais docentes muito estudo, didlogo, mudanca de concepc¢éao educacional,
trabalho coletivo e cooperativo, abertura para o novo, enfim, a revisao dos conceitos,
de como se ensina e como se aprende.

Por conseguinte, perguntamos aos discentes: “Sente-se preparado para trabalhar
com a diversidade de estudantes presentes nas escolas? Pode trabalhar com a
diversidade e ensinar a todos os estudantes ?”

-Apesar de ter LIBRAS acho que ainda nao me sinto preparado para trabalhar com
estudantes com deficiéncia. Como agir com o cego e deficiente mental? As salas
sdo lotadas e ndo ha apoio nenhum. (Disc.B. 3)

-N&o estou preparado. Prova disso € que no nosso curso ha alunos com deficiéncias
e nem nossos professores sabem lidar com eles. Uns s&o mais tolerantes e outros
menos... (Disc.A.8).

-Um pouco. A inclusdo de pessoas com deficiéncia penso que mais do que o
esforco do professor, ha necessidade de apoio na escola. (Disc. B4)

-So6 na Universidade néo é possivel se preparar para atender alunos com deficiéncia.
E preciso buscar outros cursos de formacé&o continuada. (Disc. A.2)

-Nem nossos professores da Universidade estdo preparados para isso. Como
eles vao nos preparar? Nos temos um colega cego, que sofre as consequéncias...
(Disc.A.5)

As vozes dos estudantes revelam que recebem formacgao para o atendimento ao
surdo, por meio do curso de Libras; o que € positivo. Entretanto, falta formacao para
compreender outras deficiéncias e dificuldades no processo de ensino-aprendizagem.
Afirmam que ndo saberiam lidar com os deficientes mentais, com estudantes com
diagnosticos de sindromes ou disturbios de comportamento.

Porém, alguns estudantes acreditam estar preparados para atender a diversidade,
com o0 apoio da escola. Entretanto, a maioria afirma que se sente despreparada para
trabalhar com pessoas com deficiéncias, que exigem atendimento diferenciado. Outros
entrevistados reconheceram que nem os professores formadores da universidade
tém esse preparo para atender as pessoas com deficiéncia. Assim, os cursos de
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licenciatura, nas Instituicbes investigadas, ndo estdo conseguindo formar, com
qualidade, profissionais aptos a trabalhar com todos os estudantes matriculados na
escola, independente de suas condices fisicas, sociais ou emocionais.

Mas, com a diversidade presente nas escolas, ndao podemos ficar indiferentes
as diferencas. Mantoan (2003) disse que a escola inclusiva é aquela que possui
docentes que conseguem sucessoO ao ensinar a turma toda, cuja caracteristica
principal é a heterogeneidade, a qual exige muito conhecimento tedrico e pratico para
se garantir a efetivagdo do bindbmio ensino/aprendizagem.

Destarte, das questdes apresentadas para os estudantes, concernentes a
qualidade dos professores e das aulas nos seus respectivos cursos, sintetizamo-las
na tabela abaixo:

-Os professores formadores dos cursos de licenciatura tém didatica para ensinar?

- Vocé se sente preparado para atender a diversidade de estudantes da escola
publica e realizar uma educacéao inclusiva?

- Os professores formadores participam de formagdo continuada?

- Os professores formadores trabalham numa perspectiva interdisciplinar?

N. entrevistados 32 % SIM % NAO
Didatica 28 72
Diversidade e Educacao

, 33 67
Inclusiva
Formacgéao continua 33 67
Interdisciplinaridade 33 67

Fonte: construido pelas autoras da pesquisa.

Vimos que 72% dos entrevistados denunciaram as limitagdes na formagao do
formador quanto ao aspecto da Didatica, relativo a utilizacdo das estratégias de ensino,
ao relacionamento professor/aluno e, principalmente, a forma de avaliacdo adotada.

Quanto ao trabalho pedagodgico dentro da perspectiva interdisciplinar, em torno
de 67% dos entrevistados afirmaram que nao existe, ainda, trabalho interdisciplinar,
ou seja, trabalha-se com disciplinas isoladas.

Com referéncia a formacéo continuada, aproximadamente, 67% afirmaram que
os professores procuram se aperfeicoar, por meio de participacdo em congressos,
seminarios etc. Entretanto, afirmaram também que, em ambas as Instituicbes nao
existem um projeto de formacéo continua, que garanta a formagcao permanente dos
professores e atenda as necessidades locais. Além disso, acontecem poucas reunioes
de estudo e planejamento na Instituicdo. Diante disso, os professores procuram
atualizacéo, participando de congressos e apresentando os resultados de suas
pesquisas no Brasil e no exterior.

No aspecto de sentir-se preparado para atender a diversidade e a incluséo,
67% dos depoimentos explicitaram que nédo se sentem preparados para atender a
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estudantes com diferentes necessidades. Afirmaram, ainda, que o curso oferece um
breve curso de Libras, que ndo os prepara suficientemente nem para atender aos
estudantes surdos, e ndo ha formacao para o atendimento das outras necessidades
fisicas e/ou psicologicas; e nem para os disturbios de comportamento, linguagem,
dentre outros. Entretanto, significativo nUmero de informantes ainda acredita que o
Curso de Licenciatura cursado é de qualidade, pois ha muita exigéncia e cobranga dos
professores.

Por conseguinte, continuamos a investigacdo, com a questao: As politicas para
a formagdo docente com maior qualidade tém se efetivado? Em que medida?

-N&o totalmente. Falta valorizac&o do profissional docente. (Disc.A. 1)

-Penso que falta maior investimento nesse aspecto. Ha mais discurso do que
pratica referente a formacéo dos professores. (Disc. B.7).

-Penso que muita coisa tem sido feita, mas ainda n&o é suficiente para resolver
todos os problemas. (Disc. B6).

- Professores ganham pouco, sdo muito cobrados, excesso de trabalho, pouco
apoio... além da formacao tem muita coisa a ser vista...(Disc.08)

Alguns estudantes acreditam que as politicas de formacéo de professores tém
sido eficientes. Notam, entretanto, que ha mais discursos politicos do que acdes
praticas para a garantia de uma formacgao de qualidade, que deveria incidir na melhoria
da qualidade de ensino. Dessa forma, é evidente que os Curriculos da formacgao
inicial de professores, bem como da formagao continuada, devem ser aperfeicoados.

Para nos orientar nesse propésito o Ministério da Educac&o publicou a
Resolucéo N° 2, de 1° de julho de 2015, a qual “define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada”. Esta resolucao explicita a preocupac¢ado com a formacao, pois,
no Art. 1° foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Béasica, definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestao e nos programas e cursos de formacao.

Ainda na resolugéo o Art 2° traz

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo Basica aplicam-se
a formacédo de professores para o exercicio da docéncia na educacéo infantil, no
ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educacao
(Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Especial, Educagcao Profissional e
Tecnolégica, Educacdo do Campo, Educacédo Escolar Indigena, Educagdo a
Distancia e Educacgéao Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento
e com integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou
interdisciplinar. (BRASIL, 2015, art.2°). Grifos nossos
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E importante destacar que existe uma intencionalidade expressa em relacéo a
formacéo pedagogica (formagéo inicial e continuada): presume-se que ao estabelecer
uma carga horaria minima, os conhecimentos pedagdgicos séo reforcados pela lei,
como parte necessaria e indispensavel na formacao.

Navisao de Dourado (2016) tal documento deve ser considerado na elaboragao de
projetos institucionais de formacéo, incluindo a licenciatura, com a garantia de propiciar
uma formacado orientada por soélidos aportes tedricos cientificos e interdisciplinar,
postulados na unidade entre a teoria e a pratica, valorizando o trabalho como principio
educativo na formacao do profissional docente, e considerando a pesquisa como
adensamento do desenvolvimento cognitivo e formativo.

A Resolucéo traz, ainda, no paragrafo primeiro do Artigo 13,

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo,
8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas)
horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacéo e atuacido na educacéo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicéo; Il -
pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucao,
conforme o projeto de curso da instituicao; IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolucao, por
meio da iniciacao cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensédo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da instituicao.

Foi regulamentado por lei 0 adensamento da carga horaria da formacéo inicial,
tanto como pratica, que deve ser organizada de forma criativa na estrutura curricular
das licenciaturas.

Essaorientagdo legal explicita a exigéncias dos cursos de Licenciatura que formam
professores para a Educacdo Béasica, em suas diferentes areas e especificidades,
adequarem seus curriculos e carga horaria com o propésito de garantir sélida formacgéao
aos licenciados, tanto te6rica como pratica.

Anecessidade de busca de inovacgao e aperfeicoamento do Curriculo de formacéao
docente é uma realidade e agora tornou-se uma exigéncia para atender a Resolucéo
N° 2, de 1° de julho de 2015, apresentada acima e, ainda mais, para cumprir as metas
do PNE/2014.

Ademais, o Plano Nacional de Educacéo (PNE) aprovado pela trouxe na Meta
15 a garantia, de que em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacéo de que tratam do art. 61 da Lei
n° 9.394/1996, assegurado curso superior aos profissionais da educacéo. Estabelece
também as estratégias para o alcance de tal empreitada. A aprovacdo do PNE traz
fase supérrima para as politicas educacionais brasileiras, promovendo organicidade e
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visibilidade para as metas a serem alcancadas para a educacgao nacional no decénio
2014/2024. Assim, [...] o PNE apresenta 20 metas e varias estratégias que englobam
a educacao basica e a educacao superior, em suas etapas e modalidades, a discussao
sobre qualidade, avaliacdo, gestao, financiamento educacional e valorizacdo dos
profissionais da educacgao. (DOURADO p. 301, 2016).

Em outubro de 2017 o Ministério da Educagéo lanca a Politica Nacional de
Formacgao de professores propondo a residéncia pedagogica. Como a tal legislacao
sobre ainda néo foi regulamentada, muitas duvidas pairam sobre os orgcamentos e a
efetividade dessa proposta.

A profissionalizagao docente representa um desafio, pois nem sempre 0s cursos
de formacao inicial conseguem superar a dicotomia entre a teoria e a pratica. De
acordo com Gatti (2012)

Pelas normas vigentes no Brasil, definem-se espacos nas licenciaturas, destinados
ao tratamento concreto das praticas docentes, onde se poderia aliar experiéncia e
teoria. Porém, esses espacos néo séo utilizados de fato, nas instituicdes formadoras,
para fazer esta rica alianga entre conhecimento académico e conhecimento que
vem com o exercicio da profissao e as experiéncias vividas em situacoes escolares

na educacéo basica. (GATTI, 2012, p.3)

As instituicdes universitarias precisam comecar a repensar as lacunas que
estéo ficando na formacéo inicial do professor, pois segundo Gatti (2012), essas
lacunas mostram que as politicas relativas a formacao inicial dos docentes no Brasil,
no que se refere as instituicbes formadoras e aos curriculos, precisam ser totalmente
repensadas, aproveitando as experiéncias exitosas e praticas escolares para somar a
formacéo inicial docente.

Paulo Freire afirmou que os conteudos nao podem ser apresentados como “[...]
retalhos da realidade, desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja
visdo ganhariam significacao” (1997, p. 57), pois uma pratica pedagogica desvinculada
da reflexdo, nao levara a libertacao e a transformacado do homem. Se o estudante é
visto como uma “vasilha”, onde se deposita 0s saberes e conhecimentos expressos no
curriculo, escolhidos como essenciais por agueles que n&o pensam a agao pedagdgica,
havera limitacoes nessa formacéo. O ato educativo tem de ser tratado como uma
pratica de criatividade, recheado de critica construtiva e de transformacao libertadora.
O conhecimento, manifestado na apreensao de saberes bem elaborados, conduzem
a invencao, a busca incessante, impaciente e continua que os sujeitos realizam no
mundo, com 0s outros semelhantes.

Contudo, a fragmentacao do ensino nas licenciaturas € muito comum, tema que
€ confirmado nas pesquisas de Gatti (2012). O que se tem como hipotese é que a
formacao inicial de professores para a educacéo basica, presencial ou a distancia,
comumente é realizada de modo fragmentado entre as areas disciplinares e os
diversos niveis de ensino.

Mediante tal contexto, destacamos que o novo Plano Nacional de Educacao

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 4



PNE - 2014-2024 - (Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014) traz entre suas diretrizes
no Art.2° no item IV - a garantia da “melhoria da qualidade da educacéo” e no item IX,
a garantia de “valorizacédo dos (das) profissionais da educacgao”.

Ademais, destacamos a Meta 13, na estratégia 13.4 garante

[...] promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas,
por meio da aplicacdo de instrumento préprio de avaliacdo aprovado pela
Comisséo Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior - CONAES - integrando-os
as demandas e necessidades das redes de Educacéo Basica, de modo a permitir
aos graduandos a aquisicdo das qualificagdes necessarias a conduzir 0 processo
pedagogico de seus futuros alunos (as).

Formar professores bem formados € uma exigéncia para se alcangar uma
educacéao publica de qualidade e acessivel a toda populacéo brasileira. E, como disse
Saviani (2014, p.104) o foco da melhoria da educacao publica esta na defesa de que
“[...] a qualidade serd assegurada pela instituicdo de um sélido Sistema Nacional de
Educacao operado segundo metas claras definidas no Plano Nacional de Educacéao,
gue também devera garantir os meios pelos quais as referidas metas serao atingidas.”

Ademais, subsidiados pelas ideias de Saviani (2014) defendemos a premissa
de que nao bastam as politicas e legislacdes, - que também s&o imprescindiveis -
mas, além disso, é preciso oferecer meios como recursos, apoios e condi¢cdes para
gue elas se concretizem, de fato.

A educacdo de boa qualidade € uma pratica exercida por profissionais
educadores, comprometidos com o desenvolvimento, sob todas as formas, da classe
oprimida. Sem duvida, a educagao escolar de boa qualidade deve colaborar com a
emancipacgao do individuo enquanto cidadao participe de uma sociedade democratica
e proporcionar-lhe recursos para viver bem, usufruindo dos bens sociais e culturais
que, lamentavelmente, hoje sédo privilégio de poucos.

51 CONCLUSOES

Entre os estudantes dos cursos de licenciaturas das duas Universidades
localizadas no interior de Minas Gerais, dentre os futuros professores, a maioria
destaca a vantagem de estar cursando uma Universidade Publica e, sobretudo, a
importancia de ter professores com boa formac¢ao — mestres, doutores e pesquisadores
—, mas percebem também as limitacdes destes na formacgao didatica. Analisa-se as
contradi¢cdes do curriculo dos cursos quanto a repeticdo de conteudos, fragmentacgéo,
avaliacado somativa, falta de integracéo entre os conteudos, caréncia de formacgéo
pedagogica e pouca formacgéo para o trabalho com a diversidade da escola publica
e, especialmente, os estudantes com deficiéncia. Licenciandos e os professores
que exercem a docéncia universitaria afirmam que nao ha projeto institucional de
formacéo continua e planejamento coletivo dos formadores, na Instituicdo; o que

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 4



dificulta o trabalho interdisciplinar e a qualidade de ensino. Assim, ndo ha cultura
para se encontrar tempo para se reunir, planejar e estudar juntos. A atualizagao dos
formadores acontece na participacdo em congressos, muitas vezes isolados.

A formacdo pedagbgica dos cursos necessita aperfeicoamento e
redimensionamento, pois ha caréncia de conteudos como didatica e psicologia da
aprendizagem e educacgdo. Os licenciandos e os atores da docéncia universitaria
sentem-se despreparados para a incluséao, ou seja, encontram-se inseguros em como
atender a toda diversidade de estudantes presentes no sistema educacional dito
democratico, portanto, aberto a todos. O conteudo e discurso dos projetos politicos
pedagdgicos dos cursos sdo muito mais avancados do que aquilo que acontece,
realmente, na pratica cotidiana da sala de aula. Além disso, as condi¢des de trabalho
nao colaboram com a viabilizacdo de uma pratica mais inovadora. Vale alertar
que professores com formacgéo precaria e mas condigcbes de trabalho acabam por
reproduzir tais condi¢des, criando-se um circulo vicioso. Assim, a formacéo docente
na Universidade Publica necessita de planejamento e maiores investimentos para a
garantia, de fato, de professores e de educacao de qualidade.

Os professores formadores, docentes dos cursos de graduacdo, confirmam
que, ainda, néo trabalham de forma interdisciplinar e que ha limitacbes na formacao
continuada. Percebem limitagcdes no curriculo e reclamam das condi¢des de trabalho.
Na voz dos professores os problemas estao presentes na formacao inicial e a formacéo
continua tem sido insuficiente para atender as necessidades e aos desafios que
enfrentam na sala de aula. Tais problemas envolvem questdes sociais, familiares, de
saude e politicas; exigem uma soma de esfor¢os para serem superados.

As condicbes inadequadas para o trabalho docente, o excesso de trabalho e
a desvalorizacao profissional sdo explicitadas tanto na Educacdo Basica como na
Educacgao Superior. Assim, forma-se um circulo vicioso: estudantes com formacao
basica insuficiente formam-se professores com limitagcdes nos saberes e habilidades
que, consequentemente, formardo outros estudantes com limitagdes na qualidade
do ensino. Portanto, obviamente, a formacao dos professores da Educagcao Superior
incide radicalmente na formacao inicial dos professores da Educacéao Basica.

Acreditamos que muito investimento tem sido feito na formagao docente inicial e
continuada. Mas, ndo o suficiente para garantir a melhoria da qualidade do ensino na
escola publica e nem melhores condi¢des de trabalho dos profissionais da area. Para
gue a educacao brasileira seja mesmo democratica e inclusiva, precisamos de que as
politicas educacionais ultrapassem os discursos e invistam, de fato, na concretizacéo
de uma Universidade Publica de boa qualidade, para todos e todas. Desse modo, a
re-organizacéao curricular dentro da Legislacao atual deve ser um caminho promissor
para melhorar a qualidade da formacgé&o do profissional docente.

A visao critica sobre essa realidade e a unidao dos profissionais docentes com
acoes coletivas e interventivas, podera mudar o quadro atual da formagao nos cursos
de Licenciatura da Universidade Publica. E, sb assim, teremos professores bem
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formados e que poderao contribuir com a construcédo de uma sociedade com maior
inclus&o social.

Por fim, percebemos que os investimentos em pesquisa, estudos, politicas
educacionais viaveis, investimento sério nos salarios, na formacao, nas acoes, na
conscientizacdo da sociedade, dentre outros, representam trabalho a ser realizado em
longo prazo, conjuntamente, na busca de atenuar a precariedade em que se encontra
a formacgéo de professores para a Educacéao Basica, nos dias atuais.
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CAPITULO 5
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RESUMO: O objetivo deste texto €& fazer
algumas consideracdes sobre o trabalho com
questdes morais na escola e abordar a formacéo
continuada dos profissionais da educacdo
como uma possibilidade de realizar melhor o
que ja vem sendo feito. A metodologia usada foi
uma pesquisa bibliografica em uma biblioteca
eletrbnica de perioddicos cientificos (Scielo) e
livros impressos. A literatura da area indica a
importancia de se tratar com planejamento e
conhecimento as questdes morais e éticas que
fazem parte do dia a dia da escola, no entanto,
a dificuldade que principalmente os professores
encontram em realizar intervencbes € um
indicativo de que a formacgao continuada é uma
boa oportunidade para proporcionar condi¢coes
para estudo, reflexdo e boas praticas dos
profissionais que trabalham na escola.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao continuada,
Professores, Moralidade.
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ABSTRACT: The purpose of this text is to make
some considerations about working with moral
issues at school and approach to continuing
education for education professionals, as a
possibility of improvement of what has already
been done. The methodology used was a
bibliographical research in an electronic library
of scientific journals (Scielo) and printed books.
Area literature indicates the importance of
dealing with planning and knowledge of moral
and ethical issues that are part of the day to
day school, however, the difficulty that teachers,
especially, find in carrying out interventions
is an indication that continuing education is a
good opportunity to provide conditions for study,
reflection and good practices of professionals
working in school.

KEYWORDS: Continuing education, Teachers,
Morality.

11 INTRODUCAO

O objetivo deste texto é tratar da

formagao continuada de professores e
demais profissionais da educagdo como uma
possibilidade de melhorar a abordagem das
questdes morais dentro da escola. Aimportéancia
do trabalho com questbes morais dentro da
escola é evidenciada por diversos estudos,

tanto no Brasil quanto em outros paises. O
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alcance de uma educacéo escolar que caminha nos trilhos da autonomia moral e
intelectual é abordada por pesquisadores brasileiros como Menin (1996; 2002; 2007),
Araujo (1996), Vinha (2000), Tognetta e Vinha (2007), fora do Brasil ha estudos que
abordam a autonomia (KAMII e DEVRIES, 2009), o ambiente sociomoral (DEVRIES e
ZAN, 1998) e o trabalho com valores (BUXARRAIS, 1997; XUS e PUIG, 2010).

E na obra ‘O juizo moral na crianga’ que Piaget (1994) apresentou seu desejo de
compreender como as criangas raciocinam sobre 0s deveres morais e as ideias que
possuem sobre mentira e justica. Para isso, utilizou o jogo de bolinhas de gude com os
meninos e a brincadeira de pique com as meninas, brincadeiras essas que possuem
muitas regras passadas de geracdo em geracgao, dessa forma, entendendo a relacéo
das criangas com as regras do jogo ele acreditava conseguir acompanhar o raciocinio
delas em relacao as regras morais. Tal obra tratou da génese da moralidade na crianca
e do papel da racionalidade neste processo, como alerta La Taille (2006, p. 16), na
obra de Piaget (1994) o leitor “n&o encontrara um estudo das ag¢des e sentimentos
morais, mas sim da evolugao dos critérios empregados pela crianga para julgar o certo
e o errado, o bem e o mal’.

Para Piaget (1994), o desenvolvimento do juizo moral infantil depende do
desenvolvimento da inteligéncia, pois “sem operacbes logicas, o ideal moral da
reciprocidade (tipico da autonomia) ndo seria possivel, uma vez que a crianca
pequena, por falta de pensamento reversivel, ainda ndo concebe operatoriamente a
reciprocidade” (LA TAILLE, 2006, p. 17), posto isso, o desenvolvimento das estruturas
cognitivas € condicdo necessaria para que as criangas caminhem em direcédo a
autonomia moral.

Piaget n&o se dedicou a pensar a moralidade do ponto de vista dos sentimentos,
ou considerando a afetividade, no entanto, ele “reconhece que a questao da motivacao
das acbes humanas, entre elas as morais, ndo pode ser tratada sem uma teoria
da afetividade, sem referencia a uma energética” (LA TAILLE, 2006, p. 17). Alguns
autores se dedicaram a essa questdo na tentativa de entender como a afetividade
se relaciona com a moralidade (LA TAILLE, 2006; ARAUJO, 2000; BONZATTO e
CAMARGO, 2010; SOUZA, 2011, CAVENAGUI, 2012). De acordo com La Taille (2006)
refletir sobre a moral, sobre ‘como devo agir’ ndo € suficiente para que acdes morais
acontecam, € necessario também querer agir moralmente, e o ‘querer agir moral’,
ou o sentimento moral de obrigatoriedade, € despertado por outros sentimentos e é
necessario compreendé-los para entender sua génese e forga.

O desenvolvimento moral infantil, pela sua complexidade, € um dos aspectos
menos abordados nas praticas escolares, uma vez que em grande parte das escolas
os professores acreditam que a moralidade seja algo caracterizado apenas pela
organizacao de um conjunto de normas e regras relacionadas a disciplina e ao controle
do comportamento das criancas. Para Barrios, Marinho-Araujo e Branco (2011,
p. 92) um dos fatores que explicam a deficiente atuacé&o da escola em relagdo ao
desenvolvimento da moralidade dos alunos diz respeito a “possiveis lacunas acerca
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desse tema na formacé&o inicial e continuada dos professores”.

Ao longo do texto, apresentaremos brevemente algumas consideragdes sobre
a escola como local privilegiado para o trabalho com a moralidade e as dificuldades
encontradas pelos professores nessa tarefa e a possibilidade da formacgao continuada
preparar melhor os profissionais que estao na escola lidando com questdes éticas e
morais diariamente.

2| METODOLOGIA

Para alcancar os objetivos proposto para este texto, realizamos uma busca
em uma biblioteca eletrbnica que abrange uma colecdo de periddicos cientificos
brasileiros (Scielo) e no site do Google Académico, além de consultar livros impressos.
De acordo com Gil (2008), esse procedimento de selecionar textos caracteriza uma
pesquisa bibliografica, que acontece a partir de um material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos, apds a selecdo dos textos, iniciou-se
0 processo de leitura e interpretacdo destes. Na pesquisa bibliogréfica realizada na
pagina eletrénica da Scielo foi feita no periodo entre dezembro de 2014 e janeiro
de 2015, e as palavras-chave usadas na busca foram moralidade, desenvolvimento
moral, escola, professor, formagao continuada.

3 | RESULTADOS

Considerando a atualidade do trabalho com questdes éticas e morais na escola,
a indisciplina, os conflitos e violéncia, a preocupacao de professores, gestores e pais
€ crescente. Os professores em especial queixam-se do aumento de comportamentos
agressivos e desafiadores dos alunos, da postura desobediente e confrontadora,
hiperatividade e nao realizacédo das tarefas cotidianas (PICADO e ROSE, 2009). De
acordo com Vinha e Mantovani de Assis (2005) a maioria dos professores, quando
questionados, relata como objetivo maior do seu trabalho formar pessoas autbnomas,
porém muitos n&o se sentem seguros sobre como podem favorecer o desenvolvimento
da moralidade das criangas.

Para Devries e Zan (1998), as interacdes professor-aluno tém uma importancia
fundamental para o desenvolvimento moral, em funcéo do papel do professor como
mediador do desenvolvimento da crianca, desse modo, estas autoras acreditam
que as relagdes interpessoais e 0 ambiente sociomoral que a crianca esta inserida
ensinam que o mundo das pessoas pode ser coercitivo ou cooperativo, individualista
ou solidario.

Menin (2007) apresenta alguns pontos importantes que a escola deve considerar
ao trabalhar com moralidade: a moral deve ser considerada um tema transversal,
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portanto, deve ser abordada por diferentes disciplinas e em diferentes espacos; a
escola deve posicionar-se em relacdo a certos valores fundamentais, como a justica, o
respeito e o dialogo, necessarios a formacao autbnoma dos alunos; é necessario que
os valores, regras e principios que orientam a tomada de atitudes sejam conhecidos
por todos; a capacidade para o dialogo é uma habilidade fundamental e deve ser
exercitada por alunos, professores e demais funcionarios da escola.

Diversos trabalhos alertam para o despreparo do professor e a dificuldade
encontrada para trabalhar com a moralidade dos alunos (PICADO e ROSE, 2009;
VICENTIN, 2011; TOGNETA e VINHA, 2007; VINHA, 2000; VINHA, 2003; LICCIARDI
et al, 2011). Vinha e Mantovani de Assis (2005, p. 5) apontam as principais dificuldades
dos professores em construir um ambiente sociomoral propicio a construgcado da
autonomia, de acordo com as autoras “muitos docentes possuem, assim, caréncia
de procedimentos pedagdgicos adequados, refletidos e fundamentados numa teoria
cientifica, que os instrumentalizem em seu trabalho diario com as criangas”.

Ainda de acordo com Vinha e Mantovani de Assis (2005), as principais dificuldades
encontradas pelos professores séo: as compreensdes fragmentarias da teoria, estudo
dateoria sem reflexao sobre o fazer pedagobgico; o anseio pelo controle e procedimentos
disciplinares; o desconforto de aprender o novo, muitos adotam a postura de resisténcia,
a prevaléncia das antigas crencas como a busca de receitas e modelos de solucao
para os problemas; a educacgéao fundamentada no senso comum; as crengas ingénuas
e a eterna busca pela seguranca, uma vez que muitos n&o acreditam que a seguranca
vem do fazer e do refletir sobre o fazer; a imaturidade moral dos préprios educadores;
as contradicdes entre o discurso e a pratica pedagoégica e as queixas e as justificativas
imobilizadoras como falta de tempo, numero de alunos, falta de recursos.

A formacéao do professor € um fator importante para a superagao de conceitos
e praticas equivocadas, Vinha (2000) e Borges (2009) capacitaram professores
para o trabalho com questbes morais e obtiveram bons resultados, com mudancgas
significativas nas concep¢oes e praticas dos professores em um contexto de formacgéao
continuada. O ideal € oferecer estudo periddico e sistematico, no qual o professor possa
analisar, discutir, comparar, relacionar, trocar e refletir, num processo continuo, apenas
palestras eventuais e pontuais ou estudos esporadicos nao provocam transformacgdes
significativas na pratica do professor, e cursos com um grande numero de participantes
dificulta a troca de experiéncias, o diadlogo e o atendimento as questdes individuais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9.394 (BRASIL, 1996) prevé
a formacao continuada do professor como uma pratica necessaria ao aprimoramento
profissional. Diversos estudos vém destacando a importancia da formag¢ao em servico
como possibilidade dos professores serem protagonistas de novos marcos referenciais
para suas vidas e seu trabalho (GATTI, 2003; 2010).

Para Passalacqua e Inforsato (2014, p. 5513), a formacao de professores
apresenta-se como um objeto de estudo atual, fecundo e desafiador, umas vez que
“as especificidades dos sistemas educativos e as exigéncias da contemporaneidade
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revogaram e intensificaram as reflexdes em torno do campo da formacgéo continuada
dos professores nos diferentes niveis de ensino”, dessa forma, as pesquisas sobre
a formacgao daqueles que trabalham com educacéao terdo sempre reconhecimento e
atencéo.

As investigacbes atuais se voltam para o preparo dos professores para
atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental, pesquisas indicam um crescente
aumento dos cursos de formagdo continuada na tentativa de preencher lacunas e
especificidades da formacgdo inicial. De acordo com Barcelos e Villani (2006), os
programas de formacéo continuada parecem desconsiderar os contextos especificos
do ambiente macro e micro escolar em que atuam os professores e, por isso, nao
chegam a ser incorporadas como um saber ativo. Na maioria das experiéncias, 0s
projetos dificilmente se mantém para além da experiéncia especifica, de forma que os
professores envolvidos em projetos de formag¢do continuam tendo dificuldades para
transferir a suposta atualizac&o para o coletivo da escola.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional docente deve se estabelecer dentro
de um processo de intervencdo em que seja possivel proporcionar modificacées
individuais e coletivas, possibilitando ao profissional em formacao refletir sobre as suas
acOes diante demandas enfrentadas na escola, com o intuito de provocar melhorias
nas praticas. Gatti (2003) nos alerta que os professores nao sao seres abstratos, ou
essencialmente intelectuais, mas sim seres sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relacOes, ainda para esta autora

Ha também que se considerar o papel de eventos mais amplos, sejam sociais,
politicos, econdmicos ou culturais, com seus determinantes que perpassam a vida
grupal ou comunitaria. Sabemos que a interacao desses fatores molda as concepcoes
sobre educacao, ensino, papel profissional, e as praticas a elas ligadas, concepcgdes e
praticas estas que, por sua vez, sdo estruturalmente delimitadas pela maneira que as
pessoas se véem, como estruturam suas representacdes, como se descrevem, COmo
véem 0s outros e a sociedade a qual pertencem (lbid, p. 196)

No dias atuais, a parceria universidade e escola ainda € fragil e delicada, como
nos lembra Barcelos e Villani (2006), no entanto, alguns estudos como o de Azevedo
(2013) vem indicando caminhos promissores, seu trabalho aconteceu com professores
de educacéo infantil sobre conhecimento matematico, o projeto de extensao oferecido
tratou de praticas formativas no processo de formacé&o continuada e permanente,
uma vez que deu oportunidade de aprofundamento de concepgdes e conhecimentos,
tornando-se os professores sujeitos protagonistas de sua profissdo e adquirindo
autonomia para produzir inovacdes curriculares, dessa forma, “a colaboracdo da
universidade criou condi¢des favoraveis para que o0s professores se organizassem,
elaborassem e desenvolvessem projetos de melhoria do trabalho pedagdgico na
instituicao em que trabalham” (AZEVEDO, 2013, p. 14).

Barcelos e Villani (2006) analisaram uma experiéncia de formacgao inicial e
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continuada de professores e licenciandos, ao longo de trés anos em uma escola publica
de ensino fundamental, o projeto de parceria da universidade com a escola mostrou
que é possivel e, talvez, necessario estabelecer uma ‘via de mao dupla’ entre essas
duas instituicdes, “a nosso ver, é importante que os professores da educacéao basica
compreendam que a parceria universidade e escola significa pensar juntos sobre o
que fazer e como fazé-lo, caminhando em dire¢cao a uma pratica mais refletida” (p. 94).

Para Passalacqua e Inforsato (2014, p. 5515), apesar das diferentes abordagens
para se planejar uma formacgao continuada com professores, aquelas que apresentam
“resultados mais significativos e promissores s&o as propostas mais sistematicas e que
persistem com o tempo, enfatizando cursos de longa duragao e atividades regulares,
que sao realizadas dentro do préprio local de trabalho do professor”.

Para Barrios, Marinho-Araujo e Branco (2011, p. 97), a escola € espaco
privilegiado para o avanco da democracia, da cidadania e do respeito pelo préximo,
onde o principal objetivo da pratica pedagdgica deve ser o desenvolvimento integral do
aluno, desse modo, cabe aos profissionais que atuam nesse espaco duas importantes
tarefas. A primeira é criar oportunidades de reflexdo e discusséo sobre as diversidades
e contradi¢cdes caracteristicas da nossa sociedade, e a segunda tarefa é a consciéncia
que devem ter do importante papel no desenvolvimento e educagcao moral do ser
humano, “desenvolvimento este que ndo pode ficar restrito ao contexto familiar e nao
pode ser reduzido a manutencéo da ordem, da disciplina e do conformismo”.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que o objetivo tracado pela equipe pedagodgica seja a autonomia
moral dos alunos, o trabalho com as regras e principios morais e a resolugdo dos
conflitos baseada no didlogo e no respeito pressupde estudo e dedicacdo, nesse
contexto, leituras esporadicas e superficiais da teoria e cursos descontextualizados da
realidade da escola pouco contribuem para um trabalho que busca a transformacéao
efetiva das praticas na escola.

De acordo com Macedo (1994), a formacé&o de professores que decidem
adotar a teoria construtivista como norteadora da pratica exige que o profissional,
progressivamente, tome consciéncia do que faz ou pensa a respeito de sua pratica
pedagdgica, tenha uma viséo critica das atividades e procedimentos na sala de aula
e dos valores culturais de sua fungdo docente, adote uma postura de investigador e
nao apenas de transmissor e que tenha melhor conhecimento sobre os contetudos
escolares e das caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

Portanto, é necessario que o educador reelabore as ideias contidas nas aulas,
refletindo e reorganizando-as de forma que haja uma elaboragéo da consciéncia e néo
simples internalizacéo; ao mesmo tempo, € importante que o professor valorize sua
pratica, analisando-a criticamente, apontando aspectos positivos e negativos.
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A formacdo continuada dos profissionais da educacdo, quando planejada a
partir das caracteristicas e dificuldades da escola, realizada de forma sisteméatica e
possibilitando constantes reflexdes sobre os pressupostos tedricos adotados e as
implicacbes praticas nascidas a partir da teoria, mostra-se como um caminho possivel
para uma melhor abordagem das questdes morais e éticas na escola, tdo urgente nos
dias de hoje.
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CAPITULO 6

A RELACAO ENTRE FORMACAO DE PROFESSORES E
O ENSINO DE LEITURA E ESCRITA PARA ALUNOS COM

Miryan Cristina Buzetti
Programa de P6s Graduag¢ao em Educacgao
Especial - UFSCar

Maria Piedade R. da Costa
Programa de P6s Graduag¢ao em Educacgao
Especial - UFSCar

RESUMO: As com deficiéncia
intelectual passam por processos cognitivos
semelhantes aos das criangcas sem deficiéncia
intelectual no que concerne a aquisicéo
da linguagem escrita. Tendo as mesmas
capacidades de evoluir conceitualmente na
aprendizagem da leitura e da escrita, desde
que sejam oferecidas situagdes de estimulacéo
adequadas. O objetivo do presente estudo
foi analisar a compreensao do professor que
trabalha diretamente com o ensino de leitura e
escrita de alunos com deficiéncia intelectual. O
estudo é de carater qualitativo, na modalidade
exploratoéria. Oinstrumento utilizadofoientrevista
semi-estruturada. Participaram da pesquisa 11
professores que trabalham ha mais de trés anos
com essa clientela, os dados das entrevistas
foram organizados e analisados de acordo
com a técnica de analise de conteudo tematico
categorial proposto. Na primeira categoria
(contribui/ajuda) nove professores disseram
que o curso de formacéo inicial contribuiu ou
ajudou na pratica e apenas dois responderam

criangas
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que a teoria é diferente da pratica. Sobre a
descricdo do processo de aprendizagem da
leitura e escrita as respostas das professoras
foram divididas em sete categorias como
maturidade, partir do concreto; influéncia
familia/meio; pré requisito. Muitas praticas
realizadas pelos professores s&o atividades
mecanicas, sem um objetivo claro. Percebe-se
que muitas vezes o professor nao reflete sobre
0 processo de ensino e de aprendizagem, a
falta de reflexdo sendo consequéncia de uma
formacao inicial que nédo prepara o professor
para conhecer o0 processo de aprendizagem
da leitura e da escrita e colocar em pratica de
maneira eficiente de acordo com a necessidade
de cada aluno.

PALAVRAS- CHAVE: deficiéncia intelectual,
aprendizagem leitura e escrita, pratica docente.

ABSTRACT: Childrenwithintellectual disabilities
undergo cognitive processes similar to those
of children without intellectual disabilities as
regards the acquisition of written language.
Having the same abilities to evolve conceptually
in the learning of reading and writing, provided
that adequate stimulation situations are offered.
The objective of the present study was to
analyze the comprehension of the teacher who
works directly with the teaching of reading and
writing of students with intellectual disability. The
study is qualitative in the exploratory modality.
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The instrument used was a semi-structured interview. Eleven professors who worked
with this clientele for more than three years participated in the study, the interviews
data were organized and analyzed according to the proposed categorical thematic
content analysis technique. In the first category (contribution / help) nine teachers said
that the initial training course contributed or helped in practice and only two responded
that the theory is different from practice. On the description of the process of learning
of reading and writing the answers of the teachers were divided into seven categories
as maturity, from concrete; family / environment influence; prerequisite. Many practices
performed by teachers are mechanical activities, without a clear goal. It is noticed that
often the teacher does not reflect on the process of teaching and learning, the lack of
reflection resulting from an initial training that does not prepare the teacher to know the
process of learning to read and write and put into practice efficiently according to the
needs of each student.

KEYWORDS: intellectual disability, reading and writing learning, practive teaching.

11 INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita envolve um conjunto de elementos no
qual a educacédo escolar concentra tais ferramentas para dar suporte para aquisicao
de tais habilidades. Para se ensinar a ler e escrever € preciso oferecer subsidios
aos alunos para que possam construir esse conhecimento. De acordo com Saviani
(2003), a educacéo é uma forma de instrumentalizar as camadas populares, por isso
o professor precisa identificar o que é essencial e 0 que é acidental, o que é principal
e 0 que é secundario no momento de organizar o seu trabalho. O educador precisa,
portanto saber educar, dominar os saberes implicados na ac&o docente, ter visao de
mundo, determinando assim, os tipos de saberes que ira necessitar em sua pratica
docente.

E primordial, portanto, identificar os saberes docentes, as habilidades profissionais
que especifica a acdo docente. O professor deve desenvolver um saber pratico
baseado na sua experiéncia, dominando assim sua disciplina, matéria, conhecimento
da ciéncia da educacao (TARDIF, 2002). O autor relata ainda que o professor é
alguém que sabe algo e ensina a alguém, atuando com diversos saberes que alicerca
a sua pratica. Os saberes docentes e a pratica pedagdgica estéo intrinsecamente
relacionados, estabelecendo uma acéo dindmica de construcdo e reconstrucdo ao
longo do processo de ensino se pautando em diferentes categorias como saberes
disciplinares, curriculares, profissionais e experiéncias.

De acordo com Tardif (2002) os saberes docentes sédo plurais, pois trazem o
conhecimento do saber-fazer e do saber originado de fontes variadas que envolvem
as competéncias, habilidades e atitudes dos professores na sua pratica profissional

E importante que o professor adquira nos cursos de formagao inicial uma base

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 6




tedrica solida sobre as diferentes areas de atuacéo da educacéo escolar dentre elas
0s conhecimentos sobre as caracteristicas da crian¢ca com necessidades educacionais
especiais e seu processo de ensino e de aprendizagem. Um dos grandes desafios
apresentados aos cursos de formacéao de professores € a elaboracéao de um curriculo
gue desenvolva nos licenciandos habilidades e conhecimentos para atuarem em uma
escola inclusiva, que seja acessivel a todos (FREITAS, 2005). E necessario entao,
que os cursos produzam conhecimentos que permitam a compreensao de situacoes
complexas de ensino, atuando de forma satisfatoria no processo de ensino para todos
os alunos.

O processo de ensinar pode ser considerado complexo, pois demanda a¢des
especificas fundadas em conhecimentos proprios de fazer com que alguém aprenda
alguma coisa que se considera necessaria (ROLDAO, 2009). Ensinar &, portanto um
ato intencional, organizado que pode utilizar de diferentes procedimentos para ter éxito,
independente das caracteristicas de quem aprende. Se pensando em alunos sem
deficiéncia o processo ja € complexo, quica para alunos com deficiéncia intelectual.
Dessa forma, a pratica docente para alunos com deficiéncia intelectual deve contemplar
acoes significativas, planejadas e adaptadas na tentativa de se alcancar o sucesso do
ensino.

Pesquisadores como Ferreiro e Teberosky (1985), Ide (1993) e Luria (2006)
explicam que apenas a exercitacdo dos conteudos nao garante ao aluno com
deficiéncia intelectual a apropriagdo da linguagem escrita. Para que haja entdo uma
pratica docente mais efetiva &€ necesséria para que o professor conheca as limitagcdes
e potencialidades do aluno com deficiéncia intelectual e saiba como acontece o
processo de aquisicao da linguagem de leitura e escrita.

Estudos como de Katims (1991), Jatoba (1995) e Gomes (2001) indicam que as
criancas com deficiéncia intelectual passam por processos cognitivos semelhantes
aos das criangcas “normais”, no que concerne a aquisicdo da linguagem escrita.
Esses dados sugerem ainda que o deficiente intelectual tem capacidade de evoluir
conceitualmente na aprendizagem da leitura e da escrita, desde que sejam oferecidas
situacdes de estimulacdo adequadas. A construgcéo conceitual em relacdo a leitura é
produzida de forma progressiva, mas nao linear e ocorre de modo pessoal, de acordo
com cada crianca, mesmo em se tratando daquelas ditas “normais”.

O ato de ensinar envolve sempre uma compreensao bem mais abrangente do
que o espaco restrito do professor na sala de aula ou as atividades desenvolvidas
pelos alunos. Tanto o professor quanto o aluno e a escola encontram-se em contextos
mais globais que interferem no processo educativo e precisam ser levados em
consideragao na elaboracdo e execucao do ensino. O ensino visa estimular, dirigir,
incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem dos alunos, pois tem um carater
eminentemente pedagdégico, ou seja, o de dar um rumo definido para o processo
educacional que se realiza no ambiente escolar.
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2| METODOLOGIA

Este estudo é de caréater qualitativo, na modalidade exploratéria. O instrumento
utilizado foi entrevista semi-estruturada e os dados foram analisados de acordo com a
analise de conteudo proposto por Bardin (1977).

2.1 Participantes

A pesquisa contou com 11 participantes.

Para participar do estudo foram estabelecidos os seguintes critérios: ser
professora na Associagcado de Pais e Amigos de Excepcionais (APAE), ter mais de
trés anos de experiéncia como professora na Educacao Especial, ter experiéncia no
ensino de leitura e escrita para alunos com deficiéncia intelectual (Dl).

2.2 Local

As entrevistas foram realizadas em quatro APAEs localizadas no interior do
estado de Sao Paulo. Aescolha das instituicdes foi aleatoria, ndo havendo critério para
selecao.

2.3 Instrumento

Foi utilizado um roteiro de entrevista semi - estruturada. A entrevista semi -
estruturada que possibilita explorar mais o tema, pois ha a oportunidade do entrevistador
explorar as respostas dos participantes, permitindo um dialogo mais aprofundado. Por
ser mais flexivel possibilita ao pesquisador conduzir a entrevista por caminhos mais
frutiferos (VILELAS, 2009).

2.4 Analise e tratamento dos dados

Os dados das entrevistas foram organizados e analisados de acordo com a
técnica de analise de contetdo tematico categorial proposto por Bardin (1977). As
etapas foram as seguintes: pré analise, exploracdo do material e tratamento dos
dados, inferéncia e interpretacdo. Foram identificados trés temas, a saber:Influéncia
do curso de formacao inicial na pratica; Descricdo do processo para aquisicdo da
leitura; e Relato da pratica de ensino de leitura e escrita.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

TEMA 1: Influéncia do curso de formacao inicial na pratica

Esse tema compreende duas categorias: contribuiu/ajuda e relagcéo entre teoria
e pratica.

Na primeira categoria (contribui/ajuda) nove professores disseram que 0 curso
de formacao inicial contribuiu ou ajudou na pratica e apenas dois responderam que a

teoria é diferente da pratica.
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As professoras comentaram sobre a grade dos cursos de Pedagogia, apontando
pontos positivos e negativos das disciplinas estudadas, uma das colocagdes que se
destacaram em relacédo a isso foi o da professora P2, quando ela diz que:

“(...) na faculdade a gente ndo é preparada para trabalhar em uma entidade
filantropica, é diferente trabalhar em uma prefeitura, em uma empresa privada, € uma
outra realidade, ai a gente vai se adaptando’.

Perante essa diversidade de alunos e situacbes de ensino apresentadas pelas
professoras, foi notado que muitas buscam o curso de especializagdo como uma
opcéao para auxiliar na pratica e para conhecer mais sobre algum assunto especifico
que a pratica apresentou, elas aponta sobre a importancia de continuar estudando,
como relata P3:

“a Educacéao Especial tem que sempre buscar (...)estar sempre lendo, estudando,
buscando cursos, criando (...) nisso a especializagao ajudou’.

Pimenta (1999) nos apresenta que existem trés tipos de saberes da docéncia:

a experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno,
com os professores significativos, etc. assim como o que é produzido na pratica num
processo de reflexdo e troca com os colegas; b) do conhecimento, que abrange areviséo
da fungdo da escola na transmisséo dos conhecimentos e as suas especialidades
num contexto contemporaneo e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a
questao do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos
especificos e que sera construido a partir das necessidades pedagogicas reais.

TEMA 2: Descricao do processo para aquisicao da leitura

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita esta inserido no conjunto das
capacidades cognitivas que por sua vez sdo capacidades estruturadas e organizadas
em um sistema cognitivo que sustenta o processo de aprendizagem dessas
habilidades. Segundo Vygotsky (2000), a aprendizagem tem um papel fundamental
para o desenvolvimento do saber. Todo e qualquer processo de aprendizagem &
ensino-aprendizagem, incluindo aquele que aprende e aquele que ensina e a relacao
entre eles.

As respostas das professoras foram divididas em sete categorias: maturidade,
partir do concreto; influéncia familia/meio; pré requisito; coordenacdo motora;
discriminacéo auditiva; assimilagdo/acomodacéo.

A professora P1 relata que:

‘tem que estar maduro, preparado. Aprender as cores, comegar com as vogais e
depois ir juntando, é um amadurecimento em todos o0s aspectos.

Para Katims (1991) é indispensavel que o aluno conheca e compreenda o
sistema alfabético, decodifique as representagcdes graficas do som (fonema), domine
progressivamente o cddigo ortografico e constitua um léxico ortografico, principais
aquisicoes que o aprendiz deve fazer durante seu percurso para tornar-se capaz de

dominar (com competéncia) as habilidades de ler e escrever.
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A professora P6 comenta sobre as fases dizendo que:

“Acho que séo fases pré silabico, comega com letras, palavras, frases, textos
pequenos, comega interpretar, fazer ditado, mas tem que comegar da coordenacao
motora, conceitos como em cima em baixo, entre outros.

A professora P11 responde que:

“0 processo de aquisi¢do da leitura e escrita inicia antes das criangas frequentar
a escola, quando comecga a ter contato com algo impresso em casa. A crianga vai
pensando sobre a escrita e formulando hipoteses.

Habilidades ligadas a percepgdo (discriminacdo visual, discriminacdo de
sons, coordenacgao entre a visdo e os movimentos da méo) bem como motricidade
(coordenacédo motora, esquema corporal e orientacdo espacial) sdo necessarias
para as criancas aprender a ler e escrever. Ferreiro e Teberosky (1987) indicam trés
principios que norteiam como as criangas se relacionam com essas habilidades:

A leitura ndo é decodificagcdo de grafia em sons.

A escrita ndo é cdpia de modelos.

Os progressos na aprendizagem da leitura e da escrita ndo podem ser vistos
como avangos na decodifica¢ao.

Para Ferreiro e Teberosky (1986), a aprendizagem € um processo de construgao,
o qual se origina no interior do individuo através da interacdo com o meio, na busca da
compreensdo de como acontece a escrita, a crianga faz varias tentativas e invencoes,
constituindo uma série de estagios com os quais deve se familiarizar o professor que
esta trabalhando no processo de alfabetizagao.

TEMAS : Relato da pratica de ensino de leitura e escrita

Esse tema foi dividido em sete categorias ilustrando os métodos e teorias
seqguidos pelas professoras para trabalhar com o ensino de leitura e escrita dentro da
APAE. As professoras disseram que utilizam varios métodos/teorias e que isto facilita
o trabalho, porque seguir uma vertente muitas vezes nao é possivel atingir a todos.
Disseram também que gostam de trabalhar atividades variadas, dando énfase maior
para as atividades mais praticas, ou ludicas.

Nove professoras relataram que trabalham com pré requisitos como: conhecer
as cores, posicao (em cima em baixo, fora dentro), lateralidade, e que consideram
essas atividades fundamentais para preparar o aluno para a alfabetizacao de fato.
Cinco professoras descreveram que comegam 0 processo de alfabetizagcdo com as
vogais, trabalhando primeiro o reconhecimento e o som de cada vogal, fazendo listas
de palavras e figuras que inicial com a vogal trabalhada, e, apos esse trabalho com as
vogais de correspondéncia grafema/fonema as professoras vao inserindo atividades
com as vogais no meio das palavras.
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41 CONSIDERACOES FINAIS

Muitas praticas realizadas pelos professores sao atividades mecéanicas, sem um
objetivo claro. Percebe-se que muitas vezes o professor nao reflete sobre o processo
de ensino e de aprendizagem repetindo acles realizadas por outros professores
sem saber em que tais acdes poderdo contribuir para o desenvolvimento do aluno. E
importante o professor reconhecer que os conhecimentos prévios como lateralidade,
coordenacgao, entre outros otimizam a aprendizagem do aluno em relacdo a leitura e
escrita seja no Ensino regular ou na Educacéo Especial como é o caso do presente
trabalho.

E preciso criar oportunidades as criancas, estratégias e experiéncias para que
sejam alfabetizadas de modo prazeroso, rico em desafios, em possibilidades, com
significado para elas, diferente daquele “que se reduz ao aprender a ler e escrever
no sentido de aprender a grafar palavras e decodificar palavras”, que o professor
reconheca a importancia dessa etapa de ensino e favoreca e estimule as competéncias
e habilidades.

E necessario rever a formacao do professor em nosso pais, visto que caminhamos
para uma educacao inclusiva, mas que, mesmo os professores que trabalham com o
ensino especializado dos alunos com deficiéncia intelectual ndo tém conhecimento
especifico sobre a deficiéncia e o processo de ensino desses alunos. necessario
rever além da formacéo a atuacdo da academia perante a realidade da educacéo, os
trabalhos realizados (teses, dissertagdes), precisam chegar até a escola e a formacgao
do professor para que assim, possa contribuir para uma pratica mais efetiva.
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RESUMO: Com o presente trabalho, propde-
se algumas reflexdes e aprofundamentos
relacionados ao curso de formacgdo inicial, a
partir de reconstrucao de curriculos estruturados
mediante a abordagem tematica em Ciéncias da
Natureza a partir da epistemologia de Bachelard.
O material analisado foi obtido do cdrpus de
pesquisa de mestrado do Programa de Pés-
Graduacdo Educacdo em Ciéncias: Quimica
da Vida e Saude-UFSM. Nesta dissertacéo
participaram treze professores da area de
Ciéncias Naturais, que atuavam no Ensino
Médio de quatro Escolas Estaduais em Santa
Maria/RS no ano de 2014. A analise realizada
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foi restrita a categoria Formacao inicial de
professores: dificuldades no desenvolvimento
de intervencbes curriculares. O processo de
analise seguiu as premissas da Analise Textual
Discursiva. No processo de analise propde-
se olhar para a formacgao inicial do professor
relacionando a epistemologia de Bachelard,
juntamente buscando discutir os obstaculos
didaticos sinalizados pelos mesmos. Ao final,
tenta-se fazer algumas consideragcbes com
relacdo as falas dos professores e ao sistema
de ensino que vigora nos espagos escolares.
PALAVRAS-CHAVE: Abordagem Tematica;
Intervencé&o curricular; Formacao Inicial.

ABSTRACT: With the present work, it is
proposed some
related to the initial training course, from the

reflections and deepening

reconstruction of structured curricula through
the thematic approach in Natural Sciences from
the epistemology of Bachelard. The material
analyzed was obtained from the research
corpus of the Postgraduate Program in Science
Education: Chemistry of Life and Health-UFSM.
In this dissertation thirteen teachers participated
in the Natural Sciences area, who worked in
the High School of four State Schools in Santa
Maria / RS in the year 2014. The analysis was
restricted to the category Initial teacher training:
difficulties in the development of curricular
interventions. The analysis process followed

Capitulo 7




the premises of Discursive Textual Analysis. In the process of analysis it is proposed
to look at the initial formation of the teacher relating the epistemology of Bachelard,
together seeking to discuss the didactic obstacles signaled by them. At the end, we try
to make some considerations regarding the statements of the teachers and the system
of education that prevails in the school spaces.

KEYWORDS: Thematic Approach; Curricular intervention; Initial formation.

INTRODUGAO E REFERENCIAL TEORICO

O titulo deste trabalho traz evidencias sobre o que se propde discutir em seu
decorrer, que séo lacunas na formacéo docente que acabam sendo interiorizadas
como barreiras para pensar e conceber curriculos, sendo sinalizacbes apontadas por
diferentes autores (FERREIRA, 2016; CENTA, 2015; ARAUJO, 2015).

ApoOs o processo de formacgdo inicial dos cursos de licenciatura na area de
Ciéncias Exatas, espera-se que este docente tenha construido tanto competéncias
como comprometimento social. Por ser compreendido que, a partir da pratica educativa,
que tem funcdo do desenvolvimento pessoal e social, em seu escopo, hdo cabe mais
apenas a preocupacao com o informativo, mas, o formativo passa a ser o principal
objetivo.

Para se possibilitar esse tipo de formacdo, se faz necesséario, pensar
praticas docentes que possibilitem aos alunos um pensamento critico. Ou seja, a
instrumentalizacdo do futuro professor para compreender e conceber curriculos,
incentivando a criatividade e novas experiéncias. Como resultado desse processo
formativo, que se tenha proporcionado a participacdo e a reflexdo dos variados
espacos formativos, fazendo com que percebam-se sujeito desse processo. Com tais
acoes espera-se contribuir tanto na inser¢ao social, como na construcao da cidadania,
assim como, no fazer docente.

Com isso, entende-se possibilitar formas do Licenciando ingressar na carreira
de professor tendo desenvolvido competéncias em uma determinada éarea de
conhecimento, dominio pedagdgico e reconhecimento da sua profissdo na dimenséo
politica. Todavia, embasado dos conhecimentos basicos da area, necessarios a sua
pratica, assim como seu envolvimento no conceito de ensino aprendizagem, integrando
as diferentes dimensbes que se fazem necessario a constru¢ao do conhecimento.
Também, acessivel e aberto a novas experiéncias e ao trabalho interdisciplinar.
Contudo, disposto as discussodes relacionadas a aspectos politicos e éticos da profissao
e do seu exercicio na sociedade, de forma que possam se posicionar como cidadaos,
politicos e profissionais comprometidos com a sociedade que constituem.

No entanto, estaria sendo possibilitadas aproximagdes ao proposto pela
Abordagem Tematica. A perspectiva da Abordagem Tematica se constitui a partir
principalmente da obra “Pedagogia do Oprimido” que tem como proposta a transposicéao
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da concepcéo freireana para a educacéo formal. Esta perspectiva de reestruturacéo
curricular rompe com o curriculo tradicional que esta baseado apenas na abordagem
de conceitos. Por isso, conforme Delizoicov, Angotti e Pernanbuco (2011), o aspecto
mais importante, nesta perspectiva, € a nova relacao entre o curriculo e a comunidade
escolar, uma vez que o curriculo passa a ser estruturado a partir de temas, bem como
o planejamento didatico-pedagogico dos educadores.

Conforme sinalizado pelos documentos orientadores do sistema escolar
(BRASIL, 2013), € necessario a relacdo dos conteudos ao contexto dos estudantes,
por entenderem que 0 ensino descontextualizado, estruturado de forma a acumular
informacdes nos alunos, nao traz resultados positivos na formacéo deles, por néo
apresentar significado aos conceitos que séo estudados nas escolas.

A estruturacao curricular pautada na educacao freireana nao abrange somente
os conteudos, mas a realidade do aluno, a sociedade, o pais e 0 mundo da qual ele
faz parte. Visa romper com a concepc¢éo de neutralidade na educag¢ao que, sendo a
educacao um ato politico, esta tem intencionalidade e, por isso, jamais sera neutra.
Em consonéncia com Bloor (2009) que discute, a constru¢édo do conhecimento como
processo historico e produto das diferentes rela¢des entre sociedade e ciéncia, criticando
a visao teleolégica do conhecimento. Um curriculo estruturado em consonéncia a
perspectiva da Abordagem Tematica possibilita a educacao estar contribuindo para
reforcar um projeto de sociedade ja existente ou para construir um novo projeto.

Portanto, neste contexto discutido, torna-se relevante trazer a discussao o0s
desafios da transposicao didatica (Bachelard, 1996).Este autor nos possibilita entender,
a necessidade da transposicao didatica, para entdo ser dado acesso ao conhecimento
cientifico para o aluno.

Neste caso, cabe ao professor desenvolver formas e metodologias de levar esse
conhecimento ao aluno de maneira que ele consiga fazer relagdo com o seu mundo, e
construa o seu conhecimento.

Nesta relagdo, é que permeia a fungéo do professor, orientar o processo entre o
conhecimento do senso comum do aluno e a construgdo do conhecimento cientifico,
mediado pelo objeto do ensino. Sendo esse processo de ruptura fundamental na
construcao do conhecimento pelo aluno. Demo (2004) refor¢a esse olhar de que, “ser
o professor € cuidar que o aluno aprenda”, ao invés de ser alguém treinado para
ensinar, sendo isso possivel de ser compreendido ao momento em que o educador se
perceber um eterno aprendiz. Assim, percebera formas de tornar seu aluno também
um aprendiz.

Para Bachelard (1996), sé&o intimamente importantes a relacéo da escola e do
ensino para oportunizar percep¢des com relacdo a ciéncia tornar-se social. E, essa
socializagao tem na escola o espacgo para se desenvolver. O mesmo autor traz para
discussao os obstaculos epistemoldgicos, que caracterizam-se como aspectos,
fendbmenos e situacées que acontecem no ato de conhecer, causando estagnacoes
ou a ndo compreensao durante o processo do desenvolvimento do conhecimento e

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 7



encontram-se dentro do proprio ato e externo a ele.

Com isso, percebe-se a necessidade de se conhecer os obstaculos para entéo
promover uma possivel superacéo. Considerando na pratica educacional a superacéo
dos obstaculos como condi¢céo para o desenvolvimento do conhecimento.

A partir da epistemologia de Bachelard compreende-se que o conhecimento
€ uma reconstru¢ao, que ocorre através de um processo dialégico entre professor
e aluno, sendo construido conjuntamente. Nesta perspectiva, € compreendido
que a aprendizagem nao acontece pelo acumulo de informagdes, mas a partir de
problematizagdes que levam o aluno a buscar e construir respostas.

Nesse aspecto perpassa a responsabilidade na formacéo inicial dos professores.
Sendo esta etapa responsavel por contribuir e fornecer subsidios para o seu
desenvolvimento enquanto sujeito também em construg¢ao, entendendo o conhecimento
como uma reconstrucéo constante e que, no espaco escolar se faz de forma conjunta.

Desta forma cabe ao professor identificar e superar os obstaculos didaticos, por
compreendé-los como limites a sua pratica e a formacédo de sujeitos criticos, sendo
este seu objetivo como formador.

Como isso se demonstra a relevancia deste trabalho ao ter como objetivo, analisar
proposicoes da formacao inicial de professores de Ciéncias Naturais que acabam
sendo interiorizadas como barreiras para pensar e conceber curriculos na perspectiva
da Abordagem Tematica a luz da epistemologia bachelardiana.

METODOLOGIA

Destaca-se que a reflexdo que ora apresentamos esta sendo desenvolvida a
luz das discussbes da disciplina de Epistemologia do Programa de Pos-Graduacéo
em Educacédo Cientifica e Tecnologica da Universidade Federal de Santa Catarina
(PPGECT/UFSC), que foi desenvolvida no segundo semestre do ano de 2016. Em
funcao do que foi proposto como produto do conhecimento construido neste periodo,
me desafiei a fazer uma nova releitura da categoria, Formacéo inicial de professores:
dificuldades no desenvolvimento de intervengdes curriculares (FERREIRA, 2016).

Na pesquisa que originou a dissertagcao intitulada: Intervencées Curriculares
estruturadas a partir da Abordagem Tematica: desafios e potencialidades, a autora
analisou as falas de professores que participaram das intervencgdes curriculares na
perspectiva da Abordagem Tematica em Escolas Estaduais de Santa Maria/ RS.
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Figura 1. Representagéo sintetizada da amostra da pesquisa

O processo de andlise realizado por Ferreira (2016) guiou-se pela Analise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES, 2003; MORAES, GALLIAZZI, 2013), sendo 0 mesmo

seguido neste trabalho.

Segundo Moraes e Galiazzi (2006), a ATD é descrita como:

[...] um processo que se inicia com uma unitarizacdo em que 0s textos s&o
separados em unidades de significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar
outros conjuntos de unidades oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucé&o
tedrica e das interpretacées feitas pelo pesquisador. Depois da realizacao desta
unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se a
fazer a articulagao de significados semelhantes em um processo denominado de
categorizacao. Neste processo reinem-se as unidades de significado semelhantes,
podendo gerar vérios niveis de categorias de analise. A analise textual discursiva
tem no exercicio da escrita seu fundamento enquanto ferramenta mediadora na
producao de significados e por isso, em processos recursivos, a analise se desloca
do empirico para a abstracao tedrica, que s6 pode ser alcancada se o pesquisador
fizer um movimento intenso de interpretacdo e producdo de argumentos. Este
processo todo gera meta-textos analiticos que irdo compor os textos interpretativos.

(2006, p. 118).

Com a unitarizacdo das falas dos professores obteve-se as unidades de

significado. Das unidades significativas geradas das falas dos professores sobre a

formacao inicial dos professores que participaram de intervencgdes curriculares na

perspectiva da Abordagem Tematica propde-se perceber relagées/aproximag¢des com

os referencias epistemologicos de Bachelard (1996), que serdo apresentados na

sequéncia.

RESULTADO E DISCUSSAO

Conforme Ferreira (2016) na constituicdo da amostra considerou-se professores

que haviam participado de interveng¢des curriculares na perspectiva da Abordagem

Tematica no Ensino de Ciéncias Naturais em Escolas Estaduais de Santa Maria/RS.
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A mesma sinaliza a partir de Delizoicov (1991) a estruturagéo curricular baseada
em temas. Sendo que esta perspectiva possibilita ao educador aproximar-se da
realidade do educando, desta forma tera aproximacéo com situagdes relevantes ao
aluno e assim podera basear-se nelas na organizacdo do seu fazer pedagoégico e na
estruturacéo curricular.

No entanto, os professores se colocam em situacado de despreparo para atuar
nesta perspectiva, “eu ndo me sinto em condi¢gdes com esse modelo por temas, eu
ndo me sinto preparada, ndo tive essa formacgéao [...]’(P1). Ou seja, os professores
apontam um abismo entre a formag¢ao universitaria e o fazer didatico pedagogico
que terdo que desenvolver como professores. Isso pode estar relacionado ao tipo de
formacao inicial, a qual os professores s&o submetidos, sendo muitas vezes treinados
a repetirem o mesmo discurso, qual foram submetidos. Ao serem desafiados a
construirem curriculos ou deixar a posi¢cao de transmissores de conceitos sentem-se
imobilizados (AULER, AULER, 2015).

Nesse sentido, a universidade reforca um tipo de ensino na escola, qual o aluno
nao percebe significado. O aluno pouca relacédo percebe entre o que estuda e seu
mundo, ou algumas vezes sao limitadas, refletindo ha pouca contribuicao da escola na
formacao do espirito cientifico do aluno, por reproduzir conceitos sem significado para
a vida do educando. Para Bachelard (1996, p. 35) € “[...] do espirito cientifico da escola
retemos os fatos, esquecemos as razdes e é assim que a cultura geral fica entregue
ao empirismo da memoria”.

Barreto contribui dizendo que,

Critérios postos pelo sistema educativo como verdades, acaba empobrecendo
todo o trabalho de construcdo do conhecimento e o processo de formacédo do
espirito cientifico, contrariando a proposta bachelardiana, segundo a qual, ‘o
espirito cientifico tem de si formar deformando-se’. (BARRETO, 2002, p. 127).

O professor entender-se como transmissor de conceitos € um obstaculo a ser
transposto. No entanto transpor este obstaculo € uma etapa ainda mais longa a ser
percorrida. “E necessario compreende-lo para o aprender” Bachelard (1996, p. 35) ou
seja, € necessario compreender as colocacdes dos professores como obstaculos para
poder supera-las.

Essa visdo impotente é percebida em varios momentos, por exemplo, quando
explicitam que, “Na faculdade o que tu tens s&o disciplinas, eles ndo desenvolvem
essa perspectiva de ensino [...]” (P3). Ou seja, novamente reforca a ideia de que o
professor durante sua formagdo € moldado a repetir o discurso dos mestres, sem
pensar sobre o0 mesmo, ou na transposi¢cao desses conceitos ao aluno. Desta forma,
compreende-se o professor em dois extremos, a de aluno, a julgar suas formacoes e
a de professor, ao repetir a mesma (SANTOS, 2010).

Conforme defendido por Freire (1987), na perspectiva da estruturacao curricular
por temas a relagéo educador-educando € de forma horizontalizada, onde juntos se
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posicionam como sujeitos do ato do conhecimento. Assim, a relacédo de autoridade
nao é imposta, prevalecendo a construcao de forma conjunta.

Os professores também citam exemplos de como acontece o processo de
formacao inicial, e relacionam ao que posteriormente irdo desenvolver em sala de
aula,

[...] integral, derivada, limites e coisas assim, a gente pode até ensinar, mas n&o
tem porque e, € 0 que mais a gente trabalha que € para desenvolver o raciocinio,
entdo tu fica la vendo umas coisas complicadissimas e no dia-a-dia tu nido vai
usar aquilo, vai precisar o basico do basico, e fica te enrolando todo, nédo teve um
ensinamento adequado. (P4)

A Abordagem Tematica por ser uma perspectiva que parte da realidade do
aluno, possibilita ao educando o direito de expor suas concepg¢des a partir das
problematizacdes. Deste modo, defende-se a construcéo do conhecimento cientifico a
partir dos conhecimentos prévios dos educandos. Sendo este, também um desafio aos
professores. Ao compreender a epistemologia bachelardiana, se entende que entre as
certezas cotidianas e o conhecimento cientifico ha um grande caminho a ser percorrido,
para entdo ser superado os conhecimentos do senso comum. Sendo isso possivel
a partir da ruptura entre conhecimento comum, vulgar e o conhecimento cientifico.
Porém, esse processo precisa ser orientado para que se efetive, por demandar, por
exemplo, da modificacdo da linguagem, imagens que foram sendo adquiridos ao
passar do tempo, para se ter uma aproximacao do conhecimento efetivo.

Assim, Abordagem Tematica exige niveis de conhecimento do professor que
auxiliarao o processo de rupturas entre o conhecimento superficial e o cientifico,
sendo este um obstaculo ao professor. No entanto, devera o professor superar este
obstaculo para orientar o aluno de maneira segura, como por exemplo, construir
problematizagcdes. Ou seja, o professor precisa entender a diferenca entre perguntar
e problematizar. Segundo Bachelard (1996) todo conhecimento d& resposta a uma
questéao, desta forma é entendido que o problema da vida ao conhecimento cientifico,
assim, se ndo houver uma problematizacéo nao podera haver conhecimento cientifico.
Nada é dado. Tudo é construido a partir de problemas do mundo real.

Os professores também sinalizam que:

Isso af € um abismo entre tudo, né, a minha formacéo é conteudista [...], tu tem que
trabalhar o contetdo, vinham os coordenadores de disciplinas, olha tu ta atrasado
no conteudo, esse trimestre tu ja tem que estar dando tal coisa. (P4)

[...] a gente tinha as disciplinas especificas da quimica, totalmente duras de
quimica, de fisica, de matematica, algumas de biologia, depois tinha as disciplinas
de educacéo separadas as teorias. [...]mas digo, um buraco, no sentido de a
educacao daqui e a especifica dali entdo ndo ha uma integracéo. (P 6)

A partir da epistemologia de Bachelard (1996), podem-se compreender as
colocacbes dos professores, a perspectiva da Abordagem Tematica desconstroi
0 engessamento do sistema de ensino contemporaneo. Ou seja, as dificuldades
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apontadas se devem por haver uma desconstrucdao do mecanicismo, da visdo de
ciéncias como espetaculo, da analise fragmentada, da reducéo que gera o simplismo,
e da formulacdo de conceitos deturpados das ciéncias, sendo esse 0 processo de
ensino que os professores se referem (BACHELARD, 1996).

Os discursos dos professores sinalizam maior aproximacao universidade/escola:
“[...] a universidade tem que participar mais das escolas [...]. Os professores sentem
gue a universidade conhece pouco a realidade da escola, de certa forma “colonializa”
a escola basica (SANTOS, 2010). Podendo ser entendido que ambas ocupam
hemisférios opostos. E, neste contexto os saberes acabam por tornar-se polémicos
€ nao se encaixam, o que € estudado na universidade ndo é compreendido como
conhecimento a ser abordado na escola basica. Tanto que os professores criticam nao
perceberem relagdo, entre os conceitos estudados na universidade e, 0s que precisam
desenvolver nas escolas.

Da mesma forma, os professores sinalizam, “a nossa formag¢ao pedagogica ela
tinha que ser repensada dentro da universidade para que os alunos consigam sair
daqui, com pelo menos 0 minimo necessario [...]” (P8). A fala do professor denuncia
a formacao de natureza técnico-instrumental, formando a concepcéo fragmentada da
docéncia. Acrescentam que,

[...] a universidade deveria comecar olhando para os seus cursos de formacao e
tentar formar o professor para a realidade que temos aqui nas escolas, vejo que a
universidade nos cobra de algo que ela mesmo ndo consegue fazer, as dificuldades
que temos sdo lacunas deixadas pela nossa formacao inicial. (P12)

A partir de tais colocacdes feitas pelos professores percebe-se que vigora
0 pensamento moderno ocidental, ou seja, um pensamento excludente em sua
hegemonia, que suprime e opde-se a outras versdes epistemoldgicas. Ou seja, vigora
a negacao de uma parte da humanidade, que nesse caso esta relacionada a realidade
do professor da educacéao basica, para que continue a vigorar a constituicao de outra
humanidade que se firma enquanto universal (SANTOS, 2010), que neste caso pode
ser comparada a realidade universitaria.

Santos (2010) denuncia, enquanto a epistemologia dominante esta inserida no
contexto, provocando a diferenca, como citado, entre a universidade e a escola béasica,
estara se comprometendo o acesso ao conhecimento de forma igualitaria. Da mesma
forma, comprometendo a estruturacao de um curriculo que parte de problematizacao
sociais e politicas locais como é a concepcao da Abordagem Temética. A partir da
ideia: todos tém direito ao acesso ao mesmo conhecimento, incorporam ao discurso
a necessidade de um curriculo minimo. Sendo imposto um tipo de conhecimento
que desconsidera as diferentes realidades e culturas, assim como as diferentes
epistemologias.

Pode-se questionar a quem serve esta forma de organizagdo curricular e, a
sensacao de nao pertencimento entre a Escola Basica e a Universidade? Assim como,
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a propagacéo de que a estruturacao curricular na perspectiva da Abordagem Tematica
0s conhecimentos cientificos ndo sé&o evidenciados no processo?

No entanto, a perspectiva da Abordagem Tematica deixa evidente a necessidade
dos conteudos como meios necessarios para compreensao dos fenémenos cientificos.
Da mesma forma a necessidade do professor transpor os conhecimentos construidos
da formacdo inicial para o Ensino nos outros niveis.

CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que, devido ao processo de globalizacao ser entendido de forma
hegemoénica, a educacéo passa a ser um dos principais instrumentos a contribuir
para essa efetivacdo. Sendo entendida e tratada por praticas conservadoras, como
mercadoria, ignorando assim aspectos formativos.

Sobre isso, parece conflituoso pensar uma educacéo critica, humanizadora, que
considera o educando o sujeito de todo o processo educacional. Ainda, propondo uma
organizacao e orientacao curricular a partir de situagdes ou problemas sociopoliticos
locais. Sendo essas aproximacdes, entre as propostas da Abordagem Temética, a
Epistemologia de Bachelard discutidas no decorrer do trabalho. Considera-se nestas
perspectivas o olhar para a realidade do sujeito, e através de problematizagdes
potencializar a constru¢do do conhecimento. Sendo este conhecimento necessario na
compreensao e modificacdo dessa realidade.

No entanto, a formacao inicial de professores aparece como possibilidade a
oportunizar, ou reforcar esse movimento de mudanca no sistema de ensino. Conforme
foi possivel perceber, os professores denunciam a necessidade de ser repensada
a formacdo inicial. Sendo apontadas nesse sentido, falta de conex&o entre o que é
aprendido e o que iréo ensinar, e, a inseguranga para assumirem-se concebedores de
curriculos. Ou seja, os professores ao se colocarem na posi¢ao de alunos denunciam
um tipo de ensino, no entanto, quando na situacado de professores demonstram-se
imobilizados, para modifica-lo. Isso pode ser em funcéo do engessamento do sistema
tradicional de ensino que vigora no pais.

Da mesma forma denunciam a existéncia de um abismo entre escola e
universidade, consequéncia também do mesmo sistema educacional que segmenta,
departamentaliza e fragmenta o conhecimento, dimensbes contrarias ao defendido
com a reestruracao curricular na perspectiva da Abordagem Tematica.
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CAPITULO 8

COACHING EDUCACIONAL: POSSIBILIDADES DE APLICACAO

Andressa Savoldi de Melo
Instituto Superior de Educacéao do Rio de Janeiro
— ISERJ

Rio de Janeiro — RJ

RESUMO: O presente estudo teve como
objetivo mostrar a importancia do processo
de Coaching na gestado escolar, conceituando
0 que €& Coaching Educacional, suas
possibilidades de aplicacéo e seus beneficios.
Abordou-se questdes da gestdo escolar,
de Coaching, o que é e suas ferramentas,
introducéo ao Coaching Educacional, mostrando
suas finalidades, metodologias do Coach e a
possibilidade de uma potencializagéo da gestéao
escolar. Finalmente, definiu-se quem é o Coach
Educacional e buscou-se identificar niveis de
comunicacao entre os tedricos da Educacéao e
os tedricos de Coaching.

PALAVRAS-CHAVE: Gestao
Coaching. Coaching Educacional.

Escolar.

ABSTRACT: This work aims at showing the
importance of Coaching in School Management
change and improvement. By understanding its
concept, its tools and steps, one can understand
how it can affect School Management. We
also show its objectives and methodologies
to achieve the desired improvement. Finally,
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NA GESTAO ESCOLAR

we defined who the educational coach is and
identified the interface between Educational
theory and Coaching theory.

KEYWORDS: School management. Coaching.
Educational Coaching.

11 INTRODUCAO

A Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OECD) divulgou,
no dia 13 de maio de 2015, um ranking mundial
de qualidade de educacgao onde o Brasil ocupava
a 60° posicao entre os 76 paises avaliados.
Isto revela que a educacéo brasileira ndo esta
boa. Claro que, se olharmos a Histéria da
Educacéo desde os primordios com a chegada
dos Jesuitas, parece que nunca esteve melhor.
Todavia, ainda nao estéa boa. O “se tornar boa”
€ um processo no qual estamos lutando para
que aconteca de forma crescente e continua.
No entanto, é possivel melhorar a educag¢ao?
E utépico pensar atingir uma educacéo ideal?

Especialistas ouvidos pelo G1 (portal de
noticias brasileiro mantido pela Globo.com)
afirmaram que, para melhorar a qualidade
da educacdo brasileira, €& preciso investir
na formagdo e valorizacdo do professor, e 0
que sdo os professores sendo gestores do
conhecimento?
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Acredito que a chave para abrir a porta do sucesso educacional esta na gestéo.
Para melhorar a educacgao € preciso primeiro melhorar a gestdo. A questao €, como
melhorar a gestdo? Como melhorar a capacidade de gerir dos educadores?

Existe um sistema chamado Coaching, muito utilizado na Administracéo para
capacitacdo humana. E uma das melhores metodologias de desenvolvimento
existentes na atualidade, pois produz grandes e efetivos resultados. Por que, entao,
n&o o utilizar na Educacéo ou inseri-lo no contexto escolar? Seria o Coaching uma
possibilidade de produzir novos e melhores resultados em gestao?

Em Self Coaching: o poder do autoconhecimento, Paulino (2013:16) diz que:

O Coaching ¢é utilizado para diversas finalidades, tais como, treinamento de
equipes, desenvolvimento da lideranca (Leader Coach), auxilio na automotivacao,
superacao de bloqueios, despertar habilidades corporativas, profissionais e mudar
o estilo de vida.

Mudar, eis a palavra. Se nao esta bom como esta, € porque nem tudo que era
possivel ser feito foi feito. O que é preciso mudar? Quem sabe, renovar o estilo de
gerir? De que forma? Inovando, buscando novos meios, alternativas, possibilidades.

E necessario lembrar que o educador, o gestor, o diretor, antes de ser educador,
gestor, diretor, € humano e, como humano, passa por incertezas, insegurancas,
angustias, doencas que podem influenciar negativamente ou interferir na sua
capacidade de liderar e gerir. E preciso estar preparado para contratempos através
de um potencial plenamente desenvolvido, ademais estaremos fadados ao fracasso.
Potencializar a gestao é desenvolver plenamente o potencial dos lideres, dos gestores
de conhecimento!

Nas empresas o processo de Coaching é utilizado principalmente para se
desenvolver competéncias de lideranca nos profissionais. Coach é uma palavra
inglesa, mas de origem hungara (kocsi). Significa originalmente “carruagem”, porém, no
contexto aqui explorado, trata-se do técnico ou treinador de profissionais. O decurso de
Coaching (nome do processo, que significa literalmente “treinamento” em inglés), que é
conduzido pelo Coach (profissional que conduz o processo de desenvolvimento), visa
auxiliar o Coachee (nome que se da ao cliente que contrata o Coach) a definir metas
e objetivos de curto, médio e longo prazo, que serdo acompanhados e analisados
no decorrer do tempo para avaliar os progressos. Quem se candidata ao Coaching é
designado Coachable (treinavel).

Para refletir sobre a utilidade do Coaching na Educacgao, € indispensavel antes
entender ou questionar: a mudanca de paradigma, o que € a gestdo educacional e
escolar, qual a sua fungdo, como se da a sua organizagéo, quais seus fundamentos
de lideranca e quais os principais enfrentamentos dos gestores na atualidade?
Compreendendo o funcionamento da base do sistema educacional, detectando suas
falhas mais comuns, poderiamos ser capazes de visualizar o beneficio do processo de
Coaching, que é justamente uma poderosa metodologia voltada para o desenvolvimento
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de habilidades e competéncias.
Assim, o objetivo primordial deste estudo € mostrar a importancia do Coaching
na gestao escolar. A fim de alcancar esse objetivo, proponho:

« Investigar as principais ferramentas do Coaching;
« Descobrir possiveis formas de adequa-las a Gestao Escolar;

« Aprofundar os estudos sobre Coaching Educacional.

E de suma importancia para o Brasil, que nés, como educadores, pensemos a
educacéo, que reflitamos sobre novas formas de gerir ou de potencializar essa gestao
a fim de melhorar a educacgao ou torna-la satisfatéria.

2| ADMINISTRAGCAO /A GESTAO EDUCACIONAL E ESCOLAR

A administracdo se distingue da gestdo educacional, uma vez que € uma
dimens&o da gestdo e, por tanto, do fazer de gestores. E fungdo do gestor administrar,
administrar tempo, recursos, pessoas.

Vitor Henrique Paro (2012:25), afirma que:

[...] A administracio ¢é a utilizacdo racional de recursos para a realizacao de fins
determinados.[...]Elase configura, inicialmente, comouma atividade exclusivamente
humana, ja que somente o homem € capaz de estabelecer livremente objetivos
a serem cumpridos. [...] Porque se prop&e objetivos, o homem precisa utilizar
racionalmente os meios de que dispdes para realiza-los. A atividade administrativa
€, entdo, n&o apenas exclusiva mas também necessaria a vida do homem.

Percebe-se que a administracéo, tdo necessaria a vida humana, tem limitagdes
das quais a gestéo supre, pois é esta que estabelece objetivos e visa concretiza-los. A
gestao € mais vasta, dentro da gestao tem a administracao, a dire¢cao, a coordenacao
e outros atributos. Gestdao € uma acgéao ligada ao decidir e fazer. Conforme Libaneo
(2015:88):

Os processos intencionais e sistematicos de se chegar a uma deciséo e de fazer
a deciséo funcionar caracterizam a acdo que denominam gestéo. [...] A gestdo
€ a atividade pela qual sdo mobilizados meios e procedimentos para se atingir
0S objetivos da organizacéo, envolvendo, basicamente, os aspectos gerenciais e
técnico-administrativos. [...] A direc&o é um principio e atributo da gestdo, mediante
a qual é canalizado o trabalho conjunto das pessoas, orientando-as e integrando-
as no rumo dos objetivos.

O conceito de gestdao abarca dimensbdes de relacionamento humano e a
complexidade dos relacionamentos presentes no ambiente escolar. Como reitera
Heloisa Lick (2015:34, apud MORIN, 1985; CAPRA, 1993):

O conceito de gestéo resulta de um novo entendimento a respeito da conducéo dos
destinos das organizagdes, que leva em consideracdo o todo em relagdo com as
suas partes e destas entre si, de modo a promover maior efetividade do conjunto.
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E consequéncia de uma mudanca de paradigma que, segundo Liick (2015:34,
apud KUHN, 1982), resulta ...] de visdo de mundo e Optica com que se percebe e

E 1

reage em relacéo a realidade”, “a gestdo aparece, pois, como superagao das limitacées
do conceito de administracdo.”. O padrao mudou e € um reflexo da escola como um
todo a fim de atender as novas demandas educacionais e sua complexidade.

2.1 A gestao educacional e escolar

Quando se fala em gestdo educacional e escolar ha uma diferenca, pois, a
educacional € ampla, refere-se a todo sistema de educacéo do pais, enquanto a escolar
€ correspondente a gestao de cada escola em particular. Heloisa Lick (2015:15 e 16)
ressalta que:

A gestédo educacional, em carater amplo e abrangente, do sistema de ensino, e a
gestao escolar, referente a escola, constituem-se em area estrutural de acéo na
determinacéo da dinamica e da qualidade de ensino. Isso porque € pela gestao
que se estabelece unidade, direcionamento, impeto, consisténcia e coeréncia
a acao educacional, a partir do paradigma, ideario e estratégias adotadas para
tanto. Porém, é importante ter em mente que é uma area-meio e ndo um fim em
si mesma. Em vista disso, o necessario reforco que se da a gestdo visa, em
ultima instancia, a melhoria das a¢ées e processos educacionais, voltados para a
melhoria da aprendizagem dos alunos e sua formacao, sem o que aquela gestéo se
desqualifica e perde a razao de ser. Em suma, aperfeicoa-se e qualifica-se a gestao
para maximizar as oportunidades de formacao de aprendizagem dos alunos. A boa
gestao é, pois, identificada, em Ultima instancia, por esses resultados.

Vé-se que, quando ha uma melhoria da aprendizagem dos alunos e de sua
formacao, a gestao é qualificada, assim sendo, tem desempenhado bem a sua funcgao.
E papel dos gestores promover uma formagao com qualidade, porém, sem uma gestdo
capacitada torna-se distante tal resultado. Como, pois, qualificar essa gestao?

Lick (2015:35 e 36) diz que:

Gestdo educacional corresponde ao processo de gerir a dindmica do sistema
de ensino como um todo e de coordenacdo das escolas em especifico, afinado
com as diretrizes e politicas educacionais publicas, para a implementacdo das
politicas educacionais e projetos pedagodgicos das escolas, compromissado com
0s principios da democracia e com métodos que organizem e criem condicdes
para um ambiente educacional auténomo (solucdes proprias, no ambito de suas
competéncias), de participacédo e compartilhamento (tomada conjunta de decisdes
e efetivacdo de resultados), autocontrole (acompanhamento e avaliagdo com
retorno de informacdes) e transparéncia (demonstracao publica de seus processos
e resultados).

E fator importante de qualificagdo a democracia na tomada de decisdes, a
autonomia, a organizacéao e o planejamento, a participacédo conjunta, o autocontrole e
a transparéncia. Nao ha como gerir adequadamente sem uma estrutura planejada que
englobe todas essas caracteristicas, pois a gestéao liga-se ao ato de gerenciar (cuidar
de). Dessa forma, mostra-se necessaria uma estrutura arquitetada para se rumar aos
efeitos objetivados.
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O presente estudo tem enfoque na gestao escolar, justo porque, para melhorar
a gestao educacional de todo um pais, precisa-se melhorar a gestao de cada escola.
Trabalhando cada parte, o todo se estabelece. Assim, sera estudado de forma
especial um processo que, se implantado nas escolas, trara novas reflexdes aos
gestores gerando tomadas de decisdes mais acertadas, que ocasionara em melhores
resultados.

Por fim, Lick (2015:36 e37) declara que:

A logica da gestao é orientada pelos principios democraticos e € caracterizada
pelo reconhecimento da importancia da participacédo consciente e esclarecida das
pessoas nas decisdes sobre a orientacdo, organizacdo e planejamento de seu
trabalho e articulacéo das varias dimensdes e dos varios desdobramentos de seu
processo de implementacéo. [...] Trata-se de uma orientac&o exercida por equipe
de gestéo.

Uma equipe de gestao é aquela formada para cuidar da gestao da escola, ou
seja, uma equipe que a abarca, onde cada um se faz peca fundamental do processo
e tem participacdo ativa e consciente nas tomadas de decisbes. Como ressalta a
colunista da Nova Escola, Rosi Rico:

Cada integrante deve saber qual sua fungcéo no grupo e levar em consideracéo o
todo, contribuindo para um objetivo comum. No caso, o de garantir a aprendizagem
dos alunos.

Varias pessoas trabalhando juntas ndo garante a constituicdo de uma equipe,
0 que vai garantir, além do trabalho em conjunto, é cada um conhecer a importancia
do seu papel para alcangar esse objetivo em comum, onde os planos s&o feitos para
acoes continuas e pontuais.

2.2 O gestor e a sua funcao

O gestor da escola é o diretor e cabe a ele prezar pela qualidade de ensino. Um
bom gestor ird promover parcerias entre a equipe, isto €, ira envolver professores,
coordenadores, orientadores, funcionarios e, quando concernente, as familias dos
alunos, no processo de tomada de decisdo. Ha, no entanto, uma carga enorme de
responsabilidade sobre o diretor. Vitor Paro (2012:174 e 175) diz que:

O diretor se vé permanentemente colocado entre dois focos de presséo: de um lado,
professores, pessoal da escola em geral, alunos e pais, reivindicando medidas que
proporcionem melhores condi¢des de trabalho e promovam a melhoria do ensino;
de outro, o Estado, nao satisfazendo a tais reivindicacées e diante do qual o diretor
deve “responder pelo cumprimento, no ambito da escola, das leis, regulamentos
e determinacdes” (PARO 2012, p.174, apud SAO PAULO (Estado), Art.48, item I
alinea a.) dele emanadas, evitando, inclusive, que as acfes dos primeiros venham
a representar quaisquer ameagcas aos interesses dominantes. [...] Em seu papel de
gerente (é assim que ele é colocado diante do Estado), ele sente sobre si todo o
peso de constituir-se no responsavel ultimo pelo cumprimento da lei e da ordem na
escola, e tem consciéncia de que podera ser punido por qualquer irregularidade

que ai se verifique.
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E necessario entender que uma equipe de gestdo néo se compde apenas por
um diretor, mas por um corpo diretivo e, quando ha um déficit na equipe, uma falta
de congruéncia, € preciso investigar a razao pela qual nem todos estdo acordando,
participando ou dando o melhor de si. O sucesso de um ensino de qualidade se dara
pelo trabalho de um todo, quando cada parte fizer sua parte da melhor forma possivel.

E nesse ponto que o profissional Coach se torna essencial, pois o diretor tem a
maior carga de responsabilidade da escola e, como humano, muitas vezes precisa de
um norte, de uma carruagem que o leve aonde ele quer chegar. Nao so ele, mas todo
conjunto.

2.3 A gestao e seu principal objeto

O objeto da gestéo é o aluno, pois é em funcdo da formagao bem-sucedida do
aluno que se estrutura toda uma gestao.

Os objetivos da escola se concretizam pela atividade docente, cuja tarefa é
ensinar conteudos que estimulem as competéncias dos alunos a fim de uma formacgéo
com éxito.

Libaneo (2015:91) ressalta justamente que:

A escola é uma instituicao social com objetivos explicitos: o desenvolvimento das
potencialidades dos alunos através de conteudos (conhecimentos, habilidades,
procedimentos, atitudes, valores), para constituirem-se cidadaos participativos na
sociedade em que vivem. A tarefa basica da escola € o ensino; que se cumpre
pela atividade docente. A organizacdo escolar necessaria é aquela que melhor
favorece aqueles objetivos e assegura as melhores condicdes de realizagcdo do
trabalho docente.

Acredito que a grande questao é: como tratar esse aluno de forma que ele seja
motivado a aprender, a apreender os contetudos abordados e a dar o melhor de si se
a equipe gestora estiver desmotivada?

Heloisa Liuck (2013:31) afirma que:

O aluno deve ser visto como o fim precipuo da educacéo; para ele existe a escola
e, por tanto, para a promoc¢ao do seu desenvolvimento devem convergir, direta ou
indiretamente, todas as acoes.

Vé-se que o aluno € a razdo de tudo, a escola sé existe por causa dele, para
qgue ele se escolarize, desenvolva suas potencialidades, se constitua como pessoa e
exerca cidadania — formar-se cidadao apto para conviver em sociedade —, pois estudar
€ um direito.

E preciso repensar a forma de enfrentar os problemas surgidos no ambiente
escolar que atinge o corpo estudantil e o corpo docente, problemas esses que muitas
vezes sao trazidos da vida pessoal de cada componente. Entdo, como trabalhar essas
questdes?

O Coaching Educacional leva esse nome porque € um processo focado na
educacdo, que visa atingir metas de melhoria da educacéo, aperfeicoando as
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potencialidades do educador e do educando, incentivando a capacidade de superacéo
de cada individuo no que tange sua vida profissional e pessoal, para que ambas
estejam em harmonia, com pensamentos, crencgas e valores alinhados.

A intencdo do Coach Educacional dentro da escola, atuando junto a equipe
gestora (que engloba o professor), é justamente realizar um trabalho que repercuta
no desejo de saber do aluno devido o profissional de ensino estar mais motivado a
lecionar.

2.4 A organizacao escolar: uma equipe gestora e democratica

Uma boa gestéo é aquela onde todos tém participacéo. José Carlos Libaneo
(2015:89) descreve que:

A participacao € o principal meio de se assegurar a gestdo democratica da escola,
possibilitando o envolvimento de profissionais e usuarios no processo de tomada
de decisbes e no funcionamento da organizacéo escolar. Além disso, proporciona
um melhor conhecimento dos objetivos e metas, da estrutura organizacional e
de sua dindmica, das relagdes da escola com a comunidade, e favorece uma
aproximacao maior entre professores, alunos, pais. [...] O conceito de participacao
se fundamenta no de autonomia, que significa a capacidade das pessoas e dos
grupos de livre determinagao de si proprios, isto &, de conduzirem sua propria vida.
[...] Portanto, um modelo de gestdo democratico-participativa tem na autonomia
um dos seus mais importantes principios, implicando a livre escolha de objetivos e
processos de trabalho e a construcdo conjunta do ambiente de trabalho.

Como reitera Libaneo (2015), séo a interacdo comunicativa, a discussao publica
dos problemas e solugbes, a busca do consenso em pautas basicas, o dialogo
intersubjetivo entre professores, pais, alunos, funcionarios e outros representantes da
comunidade, que geram a autonomia da escola. A participagao, no entanto, implica:
0S processos de organizacdao e gestdo, os procedimentos administrativos, modos
adequados de fazer as coisas, a avaliagdo das atividades, o acompanhamento e a
coordenacéo, assim como a cobranca das responsabilidades.

E preciso uma minima divisdo de tarefas e a exigéncia de alto grau de
profissionalismo de todos para atingir os objetivos de uma gestdo democratica e
participativa, tal qual o cumprimento de metas e responsabilidades decididas de forma
colaborativa e compartilhada. Portanto, conforme Libaneo (2015:91):

A organizacio escolar democratica implica ndo s6 a participacdo na gestao, mas,
também, a gestao da participacéo, em funcéo dos objetivos da escola.

Segundo Libéaneo (2015), para que aconteca a gestédo da participacao é preciso
uma solida estrutura organizacional, responsabilidades muito bem definidas, posi¢cdes
seguras em relacdo as formas de assegurar relagdes interativas democraticas,
procedimentos explicitos de tomada de decisbes, formas de acompanhamento e de
avaliacdo. Como a tarefa essencial da instituicdo escolar € a qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem que, mediante praticas pedagogico-didaticas e curriculares
propiciam melhores resultados de aprendizagem dos alunos, tais caracteristicas da
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gestéo da participagao tornam-se competéncias proprias da direcéo e da coordenacgéao
pedagdgica da escola.

O processo de Coaching ajudara a construir uma estrutura bem fundamentada
onde todos facam parte e contribuam com o maximo de suas competéncias e
potencialidades.

31 0 QUE E COACHING

Ha muitas definicdes de Coaching, mas todas tém um fundamento basico: é um
processo de transformacao!

E um conjunto sequencial de procedimentos e a¢ées que visa a atingir uma meta
ou um objetivo, ou seja, um processo que gera acdo em relacao a meta. Por ser
um processo, 0 Coaching possui procedimentos definidos: tem comeco, meio e fim.
Transcorre em determinado periodo de tempo.

Como é um sistema que busca novos entendimentos, novas alternativas e
novas opg¢des capazes de fazer com que se ampliem as realizagdes e conquistas do
Coachee, contribui para promover:

« performance e exceléncia humana;
+ poder pessoal de cada um, em nivel adequado de satisfacao e realizacao;

+ transformacéo positiva e duradoura.

Foca-se, assim, no aumento de performance, na mudancga, na transformacéo, na
aprendizagem.

Para compreender os beneficios, o Coachee precisa entender o papel e as
atribuicbes do Coach, o que o Coach faz e o que ele nao faz. O sucesso depende de
um bom programa de Coaching, de resultados, de conhecimentos, de competéncias.

® L

Trajetoria

Ponto A Ponto B

O objetivo do Coaching é justamente aumentar a produtividade, a eficiéncia e
resiliéncia, reduzindo o absenteismo, desenvolvendo viséo estratégica e competéncias
a fim de atingir um ciclo de vida realizado e n&o continuar um ciclo fracassado. E vital
avaliar os assuntos inacabados, as questdes pendentes, os negdcios. Trabalhar o
eu emocional (que é a esséncia das emocodes) e 0 eu racional (que s&o os valores
humanos), pois € da dor mais profunda que vai surgir a melhor resposta, como todo
veneno que tem um antidoto. A questdao estd na forma de lidar com os préprios
problemas, no como lidar.

Em suma, é um método que cria uma trajetéria de um ponto A (estado atual) a
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um ponto B (estado desejado), sugerindo como chegar do seu ponto A ao seu ponto
B, do seu estado atual ao seu estado desejado, como lidar com as intercorréncias
levando-o a refletir e agir com consciéncia, a tomar uma decisdo que levara a acéo
visando atingir o objetivo estabelecido.

3.5 Fundamentos essenciais do Coaching

Os Fundamentos Essenciais do Coaching segundo o presidente do IBC, José
Roberto Marques, em suas palestras, sao:

1) Autoconhecimento, pois para criar a realidade que se quer tem que se
conhecer, transformar a si mesmo, viajar para dentro de si e tentar encontrar os pontos
de melhoria;

2) Conhecer o poder do nosso Self (intuicdo, cognicao, razéo). Cabe ressaltar
que o Self 1 é o cérebro racional e o Self 2 &€ o cérebro emocional. Devemos conhecer
0 poder do consciente racional mais o consciente emocional;

3) Honrar e respeitar sua propria historia, € na sua histéria e na forma de conta-
la que esta o seu poder. Um auto feedback € importante porque é sobre a esséncia
de quem nés somos. E a histéria que vocé conta das suas fases, capitulos da vida,
momentos definidores, memorias, valores e crengas, como sua mente funciona para
realmente conectar vocé. Nés somos verdadeiramente a historia que nés contamos da
nossa histéria. Além de respeitar a histéria da sua historia, seu legado, deve-se honrar
e respeitar a histéria do outro, ter projecao (mecanismo pelo qual o ser humano atribui
ao outro seus proéprios sentimentos e motivacoes), visdo de mundo.

Segundo José Zaib e Jacob Gribbler (2013:115):

O Coaching tem a ver com o futuro, com o desenvolvimento de comportamentos
novos. O foco do Coaching é no presente, no aqui e no agora a fim de melhorar o
futuro. O foco é gerar agdo em relagdo a meta/ao objetivo.

Ter foco € desenvolver um novo comportamento. Assim, quando temos
autoconhecimento, conhecemos o0 poder do nosso Self, honramos e respeitamos a
nossa historia, acabamos desenvolvendo um novo comportamento, estamos focados
nessa sucessao de transformacgao!

3.6 Ferramentas de Coaching

Catalao e Penin (2013), reinem 50 ferramentas e modelos de Coaching em sua
obra, comeg¢ando com: a confianga/confidencialidade, a empatia (expressa através de
escuta ativa e partilha de perspectiva), o rapport (habilidade para se criar uma relagéo
espontanea com o cliente) e a escuta ativa.

A misséo do coach é facilitar o desenvolvimento dos seus clientes, apoiando-o e
desafiando-o. Os autores defendem que € uma relagdo de um para um (one-to-one) e
deve-se ter imparcialidade, ou seja, sem envolvimento emocional.

Entre as 50 ferramentas propostas por Catalao e Penin (2013: 19-153), selecionei
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15 muito utilizadas nas sessoes:

1. Autoavaliacao do Coach: deve ser uma pratica sistematica e passar, numa
fase inicial, pela identificacdo dos requisitos exigidos para o Coaching e,
numa fase mais avangada, pela reflexdo metddica sobre sua pratica de
Coaching.

2. Contrato de Coaching: o contrato confere profissionalismo a relagao e
clarifica um conjunto de questdes, evitando problemas de comunicacao,
prejudiciais a prestacao de servicos de Coaching.

3. Criar Confianca, Rapport e Empatia: a confianca é condi¢cdo fundamental
para sustentar a Confidencialidade inerente a qualquer processo de
Coaching, e essa construcdo da confiangca e o estabelecimento de uma
relacdo empatica sdo o primeiro passo para que o Cliente se envolva
ativamente no processo. O Rapport diz respeito a capacidade que o Coach
tem de sincronizar-se com o Cliente dando abertura & comunicacéo genuina
e ao desenvolvimento pessoal e profissional do mesmo. Confianca e Empatia
séo a base de uma relacéo de Coaching.

4. Escuta Ativa: € um conceito trabalhado em todos os modelos centrados na
comunicacéo interpessoal, tem a ver com o foco no Cliente a capacidade de
0 aceitar, de se concentrar totalmente naquilo que o Cliente esta a dizer ou
omitir, de forma a compreender o significado do que é dito no contexto dos
desejos do cliente, e para apoiar a sua auto expressao. (CATALAO e PENIM
2013 apud Fundamentos do Coaching da ICF)

5. Feedback: é um elemento intrinseco ao processo de comunicagao, fornece
informacgdes relacionadas ao passado, transmitidas no presente, destinadas
a modificar o futuro.

6. Reformulacao: € uma técnica e competéncia de comunicagcédo, que
permite ao Coach: mostrar ao Cliente que o ouviu atentamente, verificar
que compreendeu bem o que o Cliente disse, manter-se dentro da sessao,
clarificar as ideias, resumir o que o Cliente disse, relancar o didlogo e
aprofundar o que o Cliente disse, por fim, apaziguar e libertar a tenséo, pois
o Cliente se sente compreendido e nao julgado.

7. Perguntas Poderosas: séo vitais, breves, claras e abertas, ndo incluem a
palavra “eu” e fluem de forma intuitiva, pois a esséncia do Coaching reside
na pergunta, trata-se, assim, de boas perguntas que aumentam o nivel de
consciéncia do Cliente, encorajam o empowerment, facilitam ao Cliente
a clarificacédo de seus pensamentos, encorajam a verdade, favorecem a
escuta ativa, permitem ao Cliente formular alternativas de escolha, permitem
ao Coach verificar que percebeu o que seu Cliente disse e quis dizer e
promovem ou reforcam a aprendizagem.

8. Enunciar a Missao: serve para reforcar a consciéncia de si mesmo, pois o
enunciado da Missao permite ao Cliente descrever o seu propésito de vida;
€ composto por 4 etapas: 1) Eu gosto..., 2) Eu sou..., 3) Eu gostaria de ser/
ter..., 4) Combinacéo de elementos. E um exercicio de autoanalise.

9. Tomada de Consciéncia ou TC (como aparece em algumas referéncias):
em qualquer processo de Coaching, a tomada de consciéncia € um momento
fundamental e tem como referéncia a Observacao. Algumas ferramentas de
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TC s&o: “Tenho Que”, “Os Desejos”, “Os Habitos” e “Exito”. Em todas as
ferramentas ele tera que descrever coisas que ele tem que fazer, etc., depois
trocar por “quero”, dai listara seus 100 desejos, depois 0s seus habitos,
aqueles que foram adquiridos e aqueles que precisam ser removidos ou
modificados e, finalmente, a definicdo de “Exito” que pode ser determinado
utilizando a regra mnemotécnica — a mnemotecnia é um procedimento
ou método que serve para recordar algo com mais facilidade; as técnicas
mnemotécnicas ajudam a potencializar a memoria e isso permite enfrentar
diversas situacbes com mais garantias de éxito (conceito disponivel em:

https://conceitos.com/mnemotecnia/) —, decorrente da definicao de META:
Mensuravel, Especifica, Tangivel, Alcancavel.

10. Estabelecer Objetivos: o0 estabelecimento de objetivos é importante porque
define a direcao e reforgca o sentido das sessbes de Coaching.

11. Assessment Individual: os Assessments sdo processos de identificacéo
de aptiddes, capacidades, talentos e/ou comportamentos dos individuos,
com recurso a técnicas e instrumentos diversificados; ajudam na promog¢ao
da conscientizacdo do individuo, e/ou da Organizagéo, relativamente ao
potencial individual e da equipa.

12.Linha do Tempo: ¢é util quando o Cliente esta “perdido” ou confuso sobre
0 seu percurso de vida, € uma representacdo grafica dos eventos mais
marcantes da vida do Cliente até ao momento presente e o ajuda a tomar
consciéncia das diferentes etapas e acontecimento de sua vida, a clarificar
0 passado e pér ideias em ordem.

13.Roda da Vida: é uma ferramenta muito popular em Coaching e seu objetivo
é permitir que o Cliente faga um assessment do seu atual nivel de satisfacao
em relacdo aos diferentes aspectos da sua vida, comparando-o com o nivel
de satisfacdo que gostaria de conseguir; normalmente compde-se por 8
partes: Lazer, Espiritual, Amor/Parceiro, Familia, Amigos/Social, Saude,
Dinheiro, Carreira/Profissao, cujo nivel de satisfacdo é numerado de 1 a 10,
quanto mais proximo do 1 mais insatisfeito, quanto mais proximo do 10 mais
satisfeito. Claro que se pode colocar outras dimensdes que se considere
pertinentes e ha outras variacées da Roda da Vida, como por exemplo: Roda
da Empresa, onde o cliente define varias dimensdes relacionadas a sua
vida profissional, seguindo-se depois o0 processo idéntico de classificacao
e analise; Roda de Valores, onde o cliente define varios valores, seguindo-
se depois o processo idéntico de classificacdo e analise; As Trés Rodas
do Tempo, onde o cliente vai desenhar 3 circulos numa folha de grande
dimensao, sendo o primeiro circulo a representacdo da forma como
ele atribui, atualmente, o seu tempo pelas varias dimensdes, 0 segundo
representa os niveis de tempo que gostaria de afetar a cada dimenséo e os
beneficios dai decorrentes, e, por fim, o terceiro circulo vai escrito em cada
categoria 0 que o cliente vai precisar fazer para conseguir concretizar as
mudancas pretendidas.

14.G.R.0.W.: é um dos modelos mais utilizados, pois facilita uma interacao e
desenvolvimento de forma organizada das sessdes. E um acrénimo de: Goal,
Reality, Options, What/Wrap up. Usa-se uma metafora sobre a realizacéo de
uma Viagem, onde ha: 1) Estabelecimento de um destino onde o Cliente
quer chegar (Goal); 2) Identificacao do “sitio” em que o Cliente se encontra
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e de onde parte (Reality); 3) Exploracdo dos caminhos possiveis € meios
que o cliente ira utilizar para chegar ao seu destino definido (Options); 4)
Garantia de que o Cliente esta preparado e comprometido para enfrentar
a caminhada e os eventuais obstaculos com que se ira deparar, através de
um plano de acéao (What/Wrap up). Resumindo: GOAL — Acordar o objetivo
para a sessdo de Coaching (O que pretende atingir?); REALITY — Onde
esta e 0 que esta a passar agora (O que estd acontecendo agora [0 qué,
guando, onde, como, quanto, com que frequéncia?]); OPTIONS — O que
pode fazer para atingir o que pretende (Quais opc¢des?); WHAT/WRAP UP —
Fazer acontecer (Que opg¢éo escolheu?)

15.Eleicao: esta ferramenta parte do pressuposto de que existe mais do que
uma forma de pensar, fazer, ter, agir, ser. Deve-se “habituar” o Cliente a
identificar e formular sempre trés ou mais hipdteses para qualquer objetivo
que pretende superar. O fundamento € simples: uma op¢ao = uma obrigacao;
duas opc¢des = um dilema; trés ou mais op¢oes = liberdade de eleicao.

Ha outra ferramenta que eu gostaria de citar, a Shazan, que ndo compde o
quadro das 50 ferramentas (pois foi criada pelo Mater Coach Trainer José Roberto
Marques, presidente do IBC), mas € muito empregada em treinamentos e formacao de
Coachees. Essa ferramenta trabalha 5 perguntas fundamentais:

1. Quais foram os trés fatos/dias/momentos maravilhosos/bons da sua vida?
2. Quais foram os trés fatos/dias/momentos horriveis/ruins da sua vida?

3. Se vocé pudesse voltar no tempo e escolher um desses seis fatos/dias/
momentos, para qual vocé voltaria?

4. Ha mais alguma coisa que vocé acredita ser muito importante compartilhar
comigo agora?

5) O que lhe move? O que Ihe motiva? O que faz vocé acordar todos os dias?

Em cima da ferramenta Shazan, o Coachee (cliente) vai comecar a pensar e
refletir sua prépria vida, suas memdrias, aquilo que valeu a pena e aquilo que gostaria
de esquecer ou mudar ou melhorar, por isso € interessante comecar uma se¢do com
Shazan.

Conforme José Roberto Marques, presidente do IBC:

Essa ferramenta € como um presente, [...] € a possibilidade de expressao da mente
inconsciente. Quando falamos de forma indireta e profunda estamos convidando a
trazer la de dentro conteudos de extrema importancia para a pessoa.

Constata-se que as ferramentas sao sumamente importantes para que o processo
se realize de forma clara, objetiva e profunda.

3.7 Fases do Coaching

Normalmente, o processo de Coaching € dividido em 10 sessbes, em cada
sessao tem algo especifico para ser trabalhado, com duracéo estipulada de 1h30.
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Dentro de cada sessao, ha passos a serem seguidos, um dos passos é gerar
aprendizado. O Coachee precisa aprender algo com aquilo, com aquela reflex&o, pois
0 objetivo do processo (do Coaching) é autoconhecimento, criar um processo, viver
a melhor versao da sua historia, um método que vocé se conecta com vocé de uma
forma mais profunda, um método de aceleracédo de performance a fim de aumentar a
percep¢ao da pessoa, para se empoderar.

E importante escolher o tema de sessao, refletir sobre cada tema de sesséo, cada
norte, no intuito de melhorar a percepcao de si mesmo para gerar APRENDIZADO. E o
coachee tem que sair se perguntando: “Por que valeu a pena a sesséo de hoje? O que
levo para minha vida?”. Enquanto o Coach precisa gerar tarefas, gerar reflexdo na outra
pessoa, melhorar percepcdes de vida para tomada de consciéncia sobre si mesmo,
um plano de acdo, movimento de tarefas. E preciso ser alguém que questiona, mas
que nao julga, que se conecta com o outro. Missao: criar e compartilhar conhecimento.

Em suma, as fases dependem muito do modelo adotado para aquela sessao ou
durante todo processo. Menciono aqui 0 modelo APOIAR, que é um dos pilares do
Coaching, “APOIAR o Cliente na tomada de consciéncia, responsabilidade e acdes
assertivas para obtencdo de resultados satisfatorios em suas metas e objetivos.”.
(ZAIB e GRIBBLER, 2013:123). Segundo os autores (2013:123 e 126), este modelo
idealizado e estruturado pela EBCE — Escola Brasileira de Coaching Educacional,
consiste nas seguintes etapas:

A - Aproximacao / Abordagem Inicial / Andlise / Assessments: Abordagem inicial,
COMO e ONDE estamos?

P — Planejamento / Plano de Acao: O QUE, ONDE, COMO, QUANDO, com QUEM
vamos fazer...

O - Obstaculos: Mais recursos (plano B), Comprometimento.
I - Implementacéo: Acéo / Execucéo do planejamento.
A — Avaliacdo: Mensuracéo dos resultados, Afericao / Evidéncias.

R - Retroalimentac&o: Chegou la! Aprendizado/Melhoria continua, tornar-se uma
pessoa melhor!

Dentro dessas fases, e de todo o processo, uma das coisas mais importantes
para se obter verdadeiros resultados € a mudanca de Mindset. S6 havera uma tomada
de consciéncia, que ir4 gerar uma nova agao se houver essa mudanga, € o ponto
chave.

3.8Mudanca de Mindset

O que é mindset? E a forma como nds enxergamos e encaramos 0 mundo ou
tudo ao nosso redor, e essa forma como enxergamos e encaramos refletira nas agdes
e atitudes que teremos frente aos acontecimentos e a vida.

Tal conceito fundamental foi desenvolvido por Carol S. Dweck, professora de
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psicologia da Universidade Stanford e especialista em sucesso e motivacédo, que
revela que a atitude mental com que encaramos a vida é crucial para 0 sucesso.
Dessa forma, 0 sucesso pode ser alcancado pela maneira como lidamos com nossos
objetivos.

Segundo Dweck (2017), o mindset ndo € um mero traco de personalidade, ele
define nossa relagdo com o trabalho e com as pessoas, e a forma como educamos
nossos filhos, tornando-se um fato decisivo para que todo nosso potencial seja
explorado.

A autora (2017:14) diz que “[...] a opinido que vocé adota a respeito de si mesmo
afeta profundamente a maneira pela qual vocé leva sua vida”. Em sua pesquisa,
percebeu que havia dois tipos de capacidade: uma fixa, que precisa ser provada, e
uma mutavel, capaz de se desenvolver por meio do aprendizado. Dweck (2017:23)
reintera que:

Quando adotamos um mindset, ingressamos num novo mundo. Num dos mundos
— 0 das caracteristicas fixas —, 0 sucesso consiste em provar que vocé é inteligente
ou talentoso. Afirmar-se. No outro mundo — o das qualidades mutaveis —, a questao
€ abrir-se para aprender algo novo. Desenvolver-se.

Vemos, entdo, que ha dois tipos de mindset, o fixo e o de crescimento. Quem
adota o mindset fixo tem a crenga de que nasceu com tracos imutaveis. O mindset fixo
dificulta o desenvolvimento e a mudanca. Entretanto, o mindset de crescimento € um
ponto de partida para a mudancga, mas € uma decisao individual a escolha da direcéo
em que seu esforco para mudancga sera mais util. (DWECK, 2017:59)

Uma pessoa de mindset fixo pode ter tanta confiangca quanto uma de mindset de
crescimento, a diferenca esta na fragilidade, pois as decep¢des ou mesmo o esforco
para superar podem enfraquecé-la — por causa da sua visdo negativa ou pessimista
frente ao obstaculo enfrentado, ndo vé a decepcdao como um aprendizado que lhe
ensinou a discernir 0 que nao lhe acrescenta, ou seja, ndo enxerga a decepg¢ao como
um aprendizado de crescimento emocional, maturacgéo.

O mindset de crescimento € a crenca de que as aptiddes podem ser cultivadas.
Todavia, isso ndo define a extenséo possivel da mudanga nem quanto tempo a mudanca
exigird. Tampouco significa que tudo possa ser modificado, como as preferéncias e
os valores, pois ndo determina que tudo que € possivel mudar deva ser mudado.
(DWECK, 20017:59)

De acordo com Dweck (2017), pessoas com “mindset fixo” estdo muito menos
propensas a ser bem-sucedidas do que as que possuem “mindset de crescimento”.
Logo, os mindsets mudam o significado de fracasso, assim, a partir de uma mudanca
de mindset € possivel mudar a maneira de entender o sucesso e aprender como ele
pode ser alcangado.
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41 INICIACAO AO COACHING EDUCACIONAL

Como visto, o Coaching € arte e ciéncia, € um conjunto de conhecimentos,
ferramentas e técnicas que visam a facilitar o alcance de resultados extraordinarios
utilizados por um profissional, denominado Coach, devidamente habilitado. E uma
metodologia que proporciona expansao significativa da performance profissional e
produtividade pessoal. E sobre como sair de um ponto — estado atual — e chegar a
outro ponto — estado desejado. Pode-se dizer que Coaching é uma ampliacdo de
percepcao sobre o mundo.

O Coaching Educacional € um nicho dentro do Coaching, como ha varios outros
tipos de nicho: Coaching de Emagrecimento, Coaching de Carreira, etc. Assim,
Coaching Educacional é aquele que se realiza dentro da escola, com os gestores e sua
equipe, docentes e discentes. Tem por objetivo melhorar o desempenho/capacitacao
de todos os elementos, tendo por fim Ultimo o0 sucesso escolar, que se resume na
formacao bem-sucedida do aluno. Formagao essa que ocorre quando a escola tem
uma equipe qualificada.

4.1 Finalidades do Coaching Educacional/Académico

Qual é a intencdo, qual a motivacdo para realizacdo do Coaching dentro da
escola? As finalidades s&o a culminéncia de todo processo, os objetivos derradeiros
que nos levam a realiza-lo.

Segundo Leandro Alves da Silva (2012:8):

Fazendo uso dos preceitos de Coaching vistos até o momento, o Coaching
Académico apresenta-se como uma metodologia que tem por objetivos: o
reconhecimento, a analise e a operacionalizacdo de mudancas (...). Suas etapas
metodologicas contemplam: ao aluno, ao professor e a gestdo académica. Segue
abaixo um esquema que auxilia a compreensao do funcionamento do Coaching
Académico.

Neste estudo, o enfoque € na gestdo académica, na qual incluo o professor, pois
€ o professor que inspira seus alunos a obter resultados mais positivos. De maneira
similar, o gestor inspira os professores e faz com que seu corpo docente trabalhe com
mais animo e vontade de alcancar os objetivos propostos.

4.2 Metodologias do Coach

Os principais elementos do processo de Coaching sao: foco, agao, sensacao,
evolugdo continua, e resultados. £ uma metodologia focada em acdes do Coachee
para a realizacdo de suas metas e desejos. A¢cdes no sentido de desenvolvimento
e/ou aprimoramento de suas préprias competéncias, equipando-o com ferramentas,
conhecimento e oportunidades para se expandir, usando 0s seguintes procedimentos:

1) Processos de investigacao, reflexao e conscientizacéo;

2) Descoberta pessoal dos pontos fracos e das qualidades;
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3) Aumento da consciéncia de si mesmo;

4) Aumento da capacidade de se responsabilizar pela propria vida;
5) Estrutura e foco;

6) Feedback realista;

7) Apoio.

No Coaching Executivo (realizado em empresas, podendo ser adaptado aescola,
que, de certo ponto de vista, € também uma empresa), o Cliente deve estabelecer
e concretizar objetivos em linha com a sua Organizacdo e com seus objetivos
pessoais, pois iSso proporciona a capacidade de se autorregular, contribuindo para
sua motivacéo e reforcando a sua persisténcia e aprendizagem. (CATALAO e PENIM,
2009:91). O Coach dara o aparato, conforme as ferramentas dispostas, para que esse
estabelecimento de metas em conformidade com a Organizacao e objetivos pessoais
se concretize.

Dentro do Coaching Educacional é importante ter uma estrutura béasica a ser
trabalhada, pois seguir uma estrutura predefinida ajuda a manter o foco tanto do coach
quanto do coachee no processo de Coaching. Assim, a dindmica nao se perde no
tempo alcancando os resultados esperados. Tal estrutura torna-se fundamental para
que as reflexdes acontecam em determinada ondem — “[...] uma reunido depende da
anterior para que se crie, a cada passo, um novo patamar de consciéncia.”. (BLOCH;
MENDES; VISCONTE, 2012: 48 e 49)

Os autores de Coaching Executivo, Cataldo e Penim (2009), mostram cada passo
da estrutura basica do processo de Coaching, que é composto por 5 fases:

+ Fase prévia — Diagnostico

+ Fase 1 — Comprometimento

+ Fase 2 — Elaboracéo do plano de acéo

+ Fase 3 — Agcédo e acompanhamento

* Fase 4 — Resultados

Cada fase é composta por quarto partes: processo, atividades, ferramentas
e resultados. Achei interessante essa estrutura porque é feita para a empresa e se
adapta a escola. E uma acéo conjunta, realizada com a gestdo e seus componentes.

4.3 Possibilidade de potencializacao da gestao escolar

O que é potencializacdo? E o ato ou efeito de potencializar, de tornar mais
seguro. Sugere-se que, para obter sucesso escolar, é preciso que a gestao escolar se
capacite, se torne muito segura em suas tomadas de decisdes, inspire o corpo escolar
a dar o melhor de si e, quando isso acontece, emana resultados melhores, objetivos
vao sendo alcangcados e metas vao sendo cumpridas. O nivel de satisfagcdo de todos
os participes da comunidade académica se torna maior.

Segundo Leandro Alves da Silva (2012:9),
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[...] guando considerada a gestdo académica, em um primeiro momento, o Coaching
visa 0 desenvolvimento e a constante melhora, no desempenho das habilidades
e competéncias do corpo diretivo. Sdo alguns exemplos delas: lideranca,
planejamento, comunicacio, mediacao e resolucdo de problemas/conflitos. Em
um segundo momento, ha a disponibilizagdo de oportunidades para obtencoes
de resultados, mudancas de cultura e de comportamento e integracdo entre os
servigos académicos. Por fim, o Coaching possibilita que a gestdo se mantenha
atenta a todos os participes da comunidade académica.

Dado a tudo que o Coaching representa como um processo de transformacao,
de mudanca de Mindset (mudanga da forma de pensar, pois essa forma diz muito
sobre o individuo e seus resultados), de capacitacdo para que as potencialidades
sejam desenvolvidas e impulsione as pessoas a agir com exceléncia, vé-se que € de
importéancia sua utilizagcdo na gestéo e gera uma possibilidade de potencializagdo da
gestao escolar.

4.4 Quem é o Coach Educacional

Seria interessante pensar ou considerar: quem é o profissional Coach que vai
atuar dentro da escola? Acredito que se tratando de um nicho que requer atuacao
num lugar peculiar, como o ambiente escolar, pede uma formacado mais especifica.
Nao pode ser alguém apenas formado em Coaching ou cursos de Coaching, precisa
ser alguém com uma formacao pedagdgica além da formagcéo em Coaching, porque
o profissional tem que ter ciéncia e experiéncia do que € o ambiente escolar, de como
€ a atuacao dos docentes, como se da o relacionamento com os discentes, quem sao
os gestores, etc., como € a organizacdo da escola, os Conselhos de Classe, etc....
e sO se adquire esse conhecimento na Pedagogia ou outras licenciaturas. Assim,
o Coach Educacional precisa ser um Pedagogo ou alguém da area de Educacéo.
E mais, creio que, para atuar na gestao, esse profissional precisa se especializar,
ter uma especializacdo em Gestao Escolar, e isso vai capacita-lo a atuar com maior
credibilidade.

51 CONCLUSAO

Como tratou-se de um trabalho inicial a respeito do assunto abordado, nao
busquei uma teoria confirmada, do tipo “o Coaching Educacional é uma ferramenta
de potencializac&o da gestéo escolar”, e sim uma possibilidade de potencializacao da
gestéao aplicando o Coaching dentro da escola.

O que me impulsionou a esse estudo foi primeiro: a aplicagdo do Coaching
na minha vida, que gerou uma mudanca de mindset e me fez suportar os altos e
baixos da vida sem prejudicar diretamente 0s meus estudos, mantive-me aplicada aos
mesmos, dando meu maximo com aquilo que me restava emocionalmente, porém,
se eu estivesse bem, teria conseguido fazer mais, realizados maiores feitos, mas fiz
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conforme as minhas for¢cas. Segundo: a crise que afetou todo estado, prejudicando
profundamente professores, terceirizados e alunos. Claro que € uma questao politica,
visto que se precisa de uma estrutura minima para se trabalhar, todavia se houvesse
um profissional qualificado aplicando o Coaching dentro da escola, iamos passar por
essa crise com mais forca, pois, foi quando eu nao encontrava mais de onde tirar forga,
gue o Coaching apareceu na minha vida e criou uma base que tem me feito suportar
os desafios da vida com mais dignidade, aproveitar os altos e me levantar dos baixos.

Inicialmente, acredito ter alcangado todos os objetivos propostos para esse
trabalho, porque investiguei as principais ferramentas do Coaching e vi ser possivel
aplica-las a gestdao dado que estao inseridas dentro de cada sessao e faz parte de
todo um processo cujo foco vai depender da necessidade e priorizacdo do Coachee.
Finalmente, aprofundei-me sobre o nicho Coaching Educacional, que é aquele Coaching
direcionado a escola, ou as intengdes escolares de formagéo humana, mostrando um
pouco seus beneficios.

O Coaching, como visto, € um procedimento que visa a aumentar o desempenho
de um individuo, grupo ou empresa, ampliando os resultados positivos, por meio de
metodologias, ferramentas e técnicas conduzidas por um profissional (coach) em uma
parceria sinérgica e dinamica com o cliente (o coachee).

O Coaching nao diz o que vocé tem que fazer, mas faz vocé pensar o que
precisa ser feito. Parece relevante para que diretores, coordenadores, supervisores
e professores comecem a pensar 0 que precisa ser feito para tornar seu ambiente de
trabalho melhor a fim de alcancgar os objetivos estabelecidos. Para que isso aconteca,
€ necessario que fagam uma analise da sua vida pessoal e profissional, do seu estado
atual e do seu estado desejado. Que sejam tragcadas metas que tragam realizacées e
os impulsionem a ser individuos melhores, profissionais mais capacitados, gestores
mais competentes, lideres inspiradores.

Transformando a gestdo de cada escola, transforma-se a educacédo do pais
inteiro.
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RESUMO: Este artigo analisa as atribuicbes
do coordenador pedagdgico da escola e as
diferencas entre o seu papel e o do professor.
Objetiva identificar elementos que contribuam
para a formagao continuada dos mesmos e ou
paraaformulagdode politicasdaarea. Temcomo
pressupostos as contribuicdes desenvolvidas
por Franco (2008), Oliveira (2009), além de
pesquisas da Fundacéo Vitor Civita (2011) e
do Instituto Unibanco (2016). De abordagem
qualitativa, realizou analise de conteudo em
entrevistas a 48 sujeitos. Constatou que, apesar
do volume de atribuicbes desenvolvidas, a
formacao continuada dos professores, principal
missdo do cargo, ainda constitui desafio a ser
efetivado por esses profissionais.
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ABSTRACT: This
attributions of the pedagogical coordinator of the

article analyzes the
school and the differences between its role and
that of the teacher. It aims to identify elements
that contribute to their continued education and /
or to the formulation of policies in the area. It has
as presuppositions the contributions developed
by Franco (2008), Oliveira (2009), as well as
researches from the Vitor Civita Foundation
(2011) and the Unibanco Institute (2016).
From a qualitative approach, he carried out
content analysis in interviews with 48 subjects.
Noted that, despite the volume of assignments
developed, the continuing training of teachers,
the main mission of the post, is still a challenge
to be fulfilled by these professionals.
KEYWORDS: schoolmanagement; pedagogical
coordination; challenges of the pedagogical
coordinator.

11 INTRODUCAO

A educacéo basica publica brasileira apés
Constituicao de 1988 tem um principio voltado
para a gestdao democratica do ensino, 0 que
contribuiu para a introdugdo de politicas como
a adocao de critérios técnicos para a nomeacgao
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e exoneracao de gestores escolares.

Pressbes sociais, bem como de organismos multilaterais, pela melhoria da
qualidade do ensino contribuiram para a instituicdo de sistematicas de avaliacao
externa, fazendo conviver, em escolas publicas, modelos de gestdo por resultados.
Nesse contexto percebe-se a adog¢do, em diversos estados brasileiros, ainda nos anos
1990, de politicas de avaliagcdo em larga escala, o que contribuiu para a adogao, em
2007, do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica, IDEB. Esse indicador afere
a qualidade do ensino a partir da proficiéncia dos estudantes do 5° e 9° anos do ensino
fundamental em exames de lingua portuguesa e matematica, além do fluxo escolar. Os
resultados sao divulgados em ambito nacional, sendo detalhados por regido, estado,
municipio, esfera, e por escola, proporcionando maior transparéncia a sociedade.

Essa conjunturateminduzido os sistemas a refletirem sobre sua pratica, de modo a
reconfigurarem suas politicas, redefinindo o papel dos sujeitos e redesenhando o fluxo
dos processos. Assim, em algumas redes de ensino percebe-se uma nova composicao
da equipe gestora da escola, com a responsabilizacdo por questdes mais taticas e
estratégicas a cargo da direcdo geral, as relacées de ensino-aprendizagem sob o
comando da coordenacao pedagdgica, aspectos mais burocraticos e cartoriais para a
secretaria escolar, havendo ainda, em alguns casos, uma coordenagao administrativo-
financeira, que se destina a coordenacao dos servicos operacionais e logisticos.

Considerando que a principal fungéo social da escola consiste em proporcionar
a aprendizagem dos estudantes, materializada através de uma apropriacdo dos
conteudos curriculares indispensaveis ao exercicio da cidadania e do fornecimento
de meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996), o
gerenciamento desse processo, mais recentemente, tem sido atribuido ao coordenador
pedagdgico.

Esse profissional & responsavel, no ambito escolar, pelo planejamento,
implementacéo, coordenacao e avaliacdo do processo educativo. Atua entre direcéo
e educadores, sobre varidveis como pessoas, materiais, tempos e espacos, dentre
outras, com fins de proporcionar condi¢ées que favorecam ao ensino e a aprendizagem.

Nesse sentido, em linhas gerais, cabe a essa coordenacdo mobilizar esforgos
para a construcao coletiva do projeto pedagdgico da escola, o qual devera proporcionar,
a todos os envolvidos, uma visdo dos fins a que se propde a instituicdo, de suas
condicdes materiais e humanas, das forcas e fraquezas, internas e externas, que
poderdo se consubstanciar em oportunidades ou ameacgas no desenvolvimento do
trabalho cotidiano.

Cabe também a essa coordenacdo mediar os resultados de aprendizagem,
promovendo processos de formacdo continuada aos professores, com fins de
superacdo de problemas ou dificuldades, para elevacédo dos indices de sucesso da
escola. Cabe, ainda, articular junto a todos os envolvidos (professores, estudantes,
demais servidores, pais e comunidade) seja como mediacdo de conflitos ou para o
desenvolvimento das condi¢des de trabalho, tudo com fins de melhora do clima escolar.
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Todavia, a consolidagédo da politica de reconfiguracdo das equipes gestoras
das escolas ainda parece ser um processo em andamento. Assim, o coordenador
pedagdgico €, em geral, um antigo professor da escola ou da rede, podendo ser
admitido para a fungdo via selecéo publica, por concurso publico, ou ainda, por
indicacao da direcdo ou de outras personalidades com poder politico. Nao contou
com uma formagao inicial para o exercicio da profissao e, de modo semelhante, as
formacdes continuadas proporcionadas pelos sistemas sado mais voltadas para o
ensino que para as acgoes de gestao, seja de pessoas, de materiais, de conflitos.

Nesse sentido, o presente trabalho procura refletir sobre as atribuicbes do
coordenador pedagdgico, quais as especificidades prdprias do seu trabalho, e em que
aspectos os mesmos se diferenciam dos professores.

Assim, este artigo identifica as atribuicdes do coordenador pedagdgico apontando
diferencas entre a sua atuacéo e a do professor, a partir do ponto de vista do primeiro.
Objetiva, em termos especificos, anunciar aspectos que contribuam para a melhoria
das condi¢cbes de trabalho e de vida desses profissionais, servir de instrumento de
consulta a interessados na tematica, seja para a formulagéo de politicas para a area
ou para a formacgédo continuada desses profissionais, tudo com vistas a melhoria da
qualidade da educacao.

Foi elaborado a partir de instrumental respondido por 48 coordenadores
pedagogicos atuantes em um municipio cearense. De abordagem qualitativa, fez uso
de questionario e entrevista e da andlise de contetdos. O texto esta organizado em
quatro secbes, além desta introducéo. A primeira situa a coordenacéo pedagodgica no
corpo da gestéao escolar, trazendo contribuicoes de estudos sobre o tema. A segunda
apresenta a metodologia de trabalho. Na terceira € realizada uma apresentacao e
analise dos dados coletados e na quarta sao tecidas as consideracgdes finais.

A importéncia do trabalho se deve ao fato da coleta, sistematizacéo e reflexdo
sobre a atuacao de profissionais que estdo em linha de frente de importante instituicéo
social, o que pode contribuir para a ampliagédo dos debates e, ainda para o subsidio
a formulagdo e implementacéo de politicas educacionais, assim como auxiliar aos
envolvidos mais diretamente com a gestao da escola e de sistemas de ensino.

Apresentadas as premissas deste trabalho, a coordenacdo pedagodgica vem
a tona na proxima secdo, onde se resgata as suas especificidades no contexto
contemporaneo, sob o ponto de vista das pesquisas e estudos referidos, o0 que serviu
de embasamento teorico para a realizagao deste artigo.

21 COORDENAGAO PEDAGOGICA: SUJEITOS, PAPEIS E DESAFIOS

Esta sec&o situa especificidades da coordenagcdo pedagdgica da escola no
contexto contemporaneo, resgatando processos historicos de sua constituicdo,
contextos e sujeitos envolvidos, bem como anuncia desafios ainda presentes nessa
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construcao, a luz dos trabalhos estudados.

A histéria da coordenacao pedagdgica foi contada por Franco (2008), Oliveira
(2009), Venas (2012) e, ainda, nas pesquisas desenvolvidas sob encomenda da
Fundacéo Victor Civita (2011) e do Instituto Unibanco (2016).

Segundo esses trabalhos, o exercicio dessa atividade retoma ao periodo da
educacao jesuitica (PIRES, 2005 e HORTA, 2007, apud OLIVEIRA, 2009, p. 24). Na
primeira metade do século XX essas atribuicbes podiam ser exercidas por bacharéis
em pedagogia, no exercicio da funcdo de inspecdo escolar, de natureza mais
fiscalizadora, mas que, também proporcionava oportunidades de formagao continuada
a professores.

Na reforma educacional de 1971, sob a égide da ditadura militar, a luz da teoria
do capital humano, o trabalho da escola foi dividido em fun¢des técnicas, algumas
delas consideradas como especialistas em educagcédo, com status superiores aos
professores. Dentre estas, o administrador escolar, o orientador educacional e o
supervisor escolar. A este cabia supervisionar o trabalho pedagdgico dos docentes na
perspectiva do cumprimento do curriculo.

A década de 80 do século XX foi marcada por movimentos intensos pela
redemocratizagdo, que culminaram com a promulgacdo da nova Constituicdo, em
1988, e com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), em 1996. Nestas,
ja esta inscrita a gestdo democratica do ensino pubico, e, na ultima, o Art. 12 designa
um conjunto de papéis a serem desempenhados pela escola:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica; Il - administrar seu pessoal e
seus recursos materiais e financeiros; Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos
e horas-aula estabelecidas; IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho
de cada docente; V - prover meios para a recuperacao dos alunos de menor
rendimento; VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos
de integracéo da sociedade com a escola; VIl - informar pai e mée, conviventes ou
ndo com seus filhos, e, se for 0 caso, 0s responsaveis legais, sobre a frequéncia
e rendimento dos alunos, bem como sobre a execucéo da proposta pedagdgica
da escola; VIl - notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da
Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a relacéo dos alunos
que apresentem quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual
permitido em lei (BRASIL, 1996, p. 2).

O conjunto de atribuicbes a ser desempenhado demanda de um suporte a
direcéo, cujas especificidades estdo mais voltadas para os processos pedagoégicos,
como pode ser verificado nos oito incisos acima. Além destes, a coordenacdo das
atribuicdes estabelecidas ao docente, conforme artigo 13 da mesma lei.

Nessa conjuntura, instituicdbes de ensino superior, nos cursos de pedagogia
passaram a substituir as antigas habilitacbes (administrador escolar, supervisor
escolar, orientador educacional, etc.), por uma formacdo mais generalista, tendo a
atuac&o na docéncia como competéncia basilar.

Movimento semelhante também foi percebido nas redes e sistemas de ensino,
quando as antigas supervisdes, habilitadas, passaram a ser substituidas por outro
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profissional, sem uma formacéo inicial, mas tendo como pré-requisito a formacéo em
pedagogia e a experiéncia magistério.

Nessa perspectiva, cabe refletir sobre o conteudo da coordenagdo pedagogica.
Para tanto, buscou-se apoio inicialmente em Franco, a partir de suas indagacodes: “o
que, afinal de contas, coordenamos quando nos referimos a coordenacéo pedagogica?
Onde se encontra o pedagogico na escola? Como esse pedagogico permeia as acoes
escolares?” (2008, p. 117). Esta autora conclui que

Coordenar o pedagogico serd instaurar, incentivar, produzir constantemente
um processo reflexivo, prudente, sobre todas as acdes da escola, com vistas a
producao de transformacdes nas praticas cotidianas. Esse processo reflexivo
deveréa abranger todo o coletivo da escola, especialmente os professores e toda
a equipe de gestéo, e se repercutir por todo ambiente escolar (FRANCO, 2008, p.
128).

Afirma ainda a autora que essa nao & uma tarefa facil. Estd permeada por
conflitos de valores e de perspectivas com componentes axioldgicos e éticos. Nesse
sentido, e pelo seu comprometimento, demanda clareza de posicionamentos politicos,
pedagogicos, pessoais e administrativos e s6 produzira resultados em um ambiente
coletivamente engajado cujos pressupostos pedagogicos foram assumidos pelos
sujeitos. Nesse sentido,

Um coordenador pedagoégico sozinho, por mais competente que seja, néo
conseguiréa imprimir as marcas de uma dindmica pedagdgica se a instituicdo e
seus contornos administrativos/politicos n&o estiverem totalmente comprometidos,
envolvidos e conscientes dos principios pedagdgicos que o grupo elegeu para
conduzi-los (FRANCO, 2008, p. 128).

Todavia, o fazer cotidiano desses educadores € marcado pelas urgéncias da
pratica que nao conta com uma formacéo inicial voltada para o exercicio do cargo.
Assim estdo, frequentemente, envolvidos com demandas imediatas de uma escola
que, “namaioria das vezes, caminha sem projetos, sem estrutura, apenas improvisando
solugbes a curto prazo, de forma a sobreviver diante das demandas burocraticas”
(Idem, p. 119).

Almeida e Placco (2009) situam o coordenador pedagogico como ator privilegiado
e posicionam a sua atuagdo na escola em trés eixos: uma funcdo articuladora,
formadora e transformadora, por entenderem ser esse profissional 0 mediador entre

curriculo e professores, sendo, por exceléncia, o formador dos professores.

Como articulador, seu papel principal é oferecer condicdes para que os professores
trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em funcéo de sua realidade, o
que néo € facil, mas possivel; como formador, compete-lhe oferecer condices
ao professor para que se aprofunde em sua area especifica e trabalhe bem com
ela; como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, ou seja,
ajudar o professor a ser reflexivo e critico em sua pratica (ALMEIDA E PLACCO,
2011, p. 1).
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Contudo, o enfrentamento da pratica por esses sujeitos, como anunciado acima,
ainda se apresenta permeado por dificuldades, conforme constataram as pesquisas
realizadas por Franco (2008), bem como nas encomendadas pela Fundagao Victor
Civita (2011) e pelo Instituto Unibanco (2016). Dentre essas dificuldades cabe destacar:
a falta de clareza de diretrizes e normativas sobre o cargo, em sistemas de ensino;
a resisténcia de professores que, nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio, se consideram especialistas em uma area de ensino; mesmo com experiéncia
em docéncia, a maioria ainda € nova (até cinco anos) na funcdo de coordenador
pedagdgico; as formas de ingresso na fungcéo que, em muitos casos, ainda é indicacéo
da direcao ou de outro componente politico; dificuldades para a realizacédo de seu
trabalho, por falta de material, falta de local apropriado, ou falta de recursos didaticos;
desvalorizacao profissional, remuneracdao muito baixa e carreira pouco atraente;
grande quantidade de tarefas, pouco tempo para realiza-las e a falta de formacgéo
especifica. Para Libaneo (2004), as atribuicbes do coordenador pedagdgico podem
ser assim resumidas:

Planejar, coordenar, gerir, acompanhar e avaliar todas as atividades pedagoégico-
didaticas e curriculares daescola e da salade aula, visando atingir niveis satisfatérios
de qualidade cognitiva e cooperativa da aprendizagem dos alunos, onde se requer
formagao profissional especifica, distinta da exercida pelos professores (LIBANEO,

2004, p. 221).

Dados da pesquisa encomendada pela Fundacao Victor Civita sinalizam que
“a falta de compreenséo sobre limites de sua atuagcéo, considerando-se 0s eixos
articulacédo, formacéo e transformacéo, pode gerar equivocos e desvios nas atribuicées
da funcéo coordenadora” (2011, p. 117).

Nessa perspectiva, o presente trabalho se apropriou daquilo que é especifico do
coordenador pedagdgico, na visao dele mesmo, e que o diferencia dos professores,
para, em seguida, tentar situar essas atribuicdes nos eixos de articulacao, formacgao e
transformacao, propostos por Almeida e Placco (2011). As estratégias adotadas para
coleta e andlise dos dados estéo apresentadas a seguir.

3| CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa € de abordagem qualitativa por interpretar acdes e relacoes de
grupos humanos e de individuos, elementos pouco traduziveis pela quantificacéo.
Assim, aqui a atencao esta centrada sobre aspectos subjetivos de opinides ou de
atitudes em populagdes pequenas.

O municipio cujas escolas foram objeto deste estudo situa-se em estado da Regiao
Nordeste. Constitui sistema proprio de ensino, possui cerca de 210.000 habitantes
(IBGE, 2010), e de 45.000 alunos em sua rede em 87 escolas municipais e 19 anexos.
Oferta desde a educacao infantil em creches até o ensino médio profissionalizante. O
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nucleo gestor de cada escola é composto por direcao-geral, coordenacdes pedagogicas
(a quantidade pode variar, dependendo do numero de turmas e das etapas ofertadas),
coordenacao administrativo-financeira e secretario escolar, todos designados para o
cargo a partir de processo seletivo.

O sistema em apreco possui 120 coordenadores pedagdégicos, os quais, em inicio
de sistematica anual de formagao continuada, responderam a um questionario contendo
32 itens situados em 05 blocos: | - informacgdes gerais; Il - experiéncia profissional; I
- formacgéo académica; IV - atividades desenvolvidas; e V - sentimentos a respeito do
trabalho realizado. Este trabalho se dedicou a refletir sobre as questdes 04 e 05 do
bloco Il, que indagavam sobre suas atribuicbes em uma semana de trabalho e sobre
o que diferencia o coordenador pedagdgico do professor. Eram questbes abertas e
ambas foram respondidas por 48 sujeitos.

A atividade consistiu em agrupar as respostas, sendo categorizadas pelos
elementos em comum, para, em seguida, refletir sobre problemas que evocam. Adiante,
as mesmas respostas foram relacionadas aos eixos de atuacdo do coordenador
pedagdgico. Sempre que possivel, os dados qualitativos foram quantificados e, neste
formato, para a sua representacdo utilizou-se a técnica de estatistica descritiva,
demonstrando a distribui¢cao por gréaficos e porcentagens.

A interpretac@o dos dados fez uso da anélise de conteudo, como procedimento
de categorizacdo das semelhancas e diferencas apresentadas (BARDIN, 2011). Essa
estratégia “€ uma dentre as diferentes formas de interpretar o contetdo de um texto
que se desenvolveu, adotando normas sistematicas de extrair os significados tematicos
ou significantes lexicais por meio dos elementos mais simples do texto” (CHIZZOTTI,
2008, p. 114). Nesse momento da analise, algumas categorias foram construidas para
facilitar a compreensao.

Informado o caminho percorrido para apropriagcao e apreciacédo dos dados, os
mesmos serdo apresentados e discutidos na proxima secao.

4 | ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Um total de 48 sujeitos respondeu as questdes. As respostas, todas abertas,
foram transformadas em frases curtas, totalizando 48 frases. A partir da palavra, verbo
ou substantivo, que exprimia a ideia central, realizou-se no primeiro momento um
agrupamento pelo sentido que elas tinham em comum.

Assim, a respeito de suas atribuicbes, os coordenadores pedagobgicos
posicionaram o seu fazer cotidiano, a partir de sua agenda semanal de trabalho, em
14 grupos de atividades. Fez-se mais presente o0 acompanhamento aos momentos
de planejamento do professor (16%), seguido da responsabilidade pelos momentos
de acolhida (13%), a substituicdo de professores ausentes (11%), o monitoramento
de momentos de recreio e lanche (10%), e em seguida os processos de elaboracéo e
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aplicacdo de avaliagbes diagnosticas ou suporte as avaliagbes externas (7%).

O atendimento aos pais e comunidade (7%), a observacdo de aulas para
intervencdes ou troca de experiéncias (7%), o atendimento a solicitagcdes de diversas
ordens feitas pelos professores (7%) e pelos alunos (5%) também foram indicados
pelos sujeitos.

Num ultimo grupo estavam: a formac&o continuada dos professores (4%),
o atendimento a demandas burocraticas da escola ou da secretaria municipal de
educacao (4%), a mediacéo de conflitos (4%), a busca ativa a alunos faltosos (4%) e,
por fim, o planejamento de eventos (1%). O Grafico 1 abaixo ilustra esses dados.

4%

M Planejamento

% v 16% M Acolhida

m Substituir professores

M Recreio e merenda
13% ® Analisar provas
W Atender aos pais
M Observar aulas
B Atender aos professores
I Atender aos alunos
M Formacao continuada
¥ Demandas burocraticas
= Mediar conflitos
10% Localizar alunos faltosos

Planejar eventos

4%

5% 4

7%

7%
11%

7%

Gréfico 1. Atribuicées do coordenador pedagdgico.

Fonte: dados de pesquisa (2016).

Considerando que se questionou sobre a rotina semanal de trabalho, é possivel
que atribuicoes se repitam apenas em tempos mais distantes (quinzenais, mensais,
semestrais, anuais, eventuais etc.).

A etapa seguinte consistiu em situar cada um dos 14 grupos de atribuicées nos
trés eixos de atuacdo do coordenador pedagdgico, conforme propostos por Almeida
e Placco (2008). Os resultados apresentaram a seguinte constatacéo: formacéo, com
1 grupo, correspondendo a 7% do total, e articulagdo, com 11 grupos (79%). Aqui
se percebeu 1 grupo (7%) cujas atribuicbes nao foram classificadas nesses eixos,
0 que representa um desvio da fungdo, e um grupo pode ser enquadrado no eixo
transformacao (7%). Esses dados estao apresentados no grafico 2.
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Gréfico 2. Eixos de atuagéo do coordenador pedagdgico.

Fonte: dados de pesquisa (2016).

Segundo os dados, o eixo predominante na atuacdo dos coordenadores
pedagoégicos desse sistema de ensino é a articulacao (79%), em detrimento da
formacdo continuada de professores, que deveria ser a sua principal atribuicéo,
segundo a literatura analisada.

Aqui, a articulagdo se faz presente na mediacao entre os diversos segmentos
(professores, servidores, pais) e a gestdo da escola, e ainda, com a Secretaria de
Educacao, com fins de garantia de condicbes para o desenvolvimento do projeto
pedagogico, e para o alcance dos resultados estabelecidos, como pode ser percebido
na fala dos sujeitos.

Contato direto com a SME [Secretaria Municipal de Educacéo] (CP17);

Atua nas orientacbes, e tem responsabilidade com questbes pedagodgicas e
administrativas, trabalha as relagdes entre os membros da escola (CP24);

Prepara oficinas e reunides para a equipe € promove a interacao entre 0 grupo
(CP26).

O eixo da formacgao, onde se situaria a preocupacgao permanente com a formacéao
continuada dos docentes, aparece aqui em apenas um grupo, correspondendo a 7%
do total. Isto pode se dever ao excesso de demandas a que estdo sujeitos esses
profissionais diante do ativismo cotidiano que caracteriza as escolas.

Aqui, mesmo ainda em parcela reduzida, podem ser percebidos sinais de que a
formacao do professor é a razdo da existéncia desse sujeito na escola, segundo os
depoimentos.

Responsabilidade com todas as turmas. Atende ao professor, dentre outras
obrigacdes (CP01);

Foco na formacao do professor para auxiliar no desenvolvimento do aluno (CP04);
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E como se fosse o professor dos professores (CP0B6).

Em menor escala estédo as afirmagbes que podem ser situadas no eixo da
transformacao, com um grupo, correspondendo a 7% do total, conforme depoimentos
abaixo.

Trabalha com todos os segmentos, organiza e planeja eventos, tem preocupacéo
com resultados gerais e acompanha o desenvolvimento da aprendizagem do aluno
(CP47).

(...) tem uma viséo geral da escola, atua na formacé&o do professor, acompanha o
planejamento, atende o docente em suas dificuldades e promove o intercambio e
a troca de experiéncias (CP33).

Um dos motivos que a literatura aponta para essa auséncia da transformacgao
nos eixos de atuagao desses sujeitos esta relacionado a falta de clareza dos mesmos
sobre o seu papel. Outra motivagao sao as relacdes de poder vivenciadas na escola.

Estas relacdes (...) estdo subjacentes a propria organizacao do sistema escolar e
de educacéo, pela hierarquia de funcdes estabelecidas, pela forma de contratacao/
selecdo dos CPs [coordenadores pedagodgicos], pelo modo de organizacdo das
atividades e funcdes do CP e pela propria “tradicdo” da organizac&o escolar e
da funcdo do CP. Assim, essas relacdes de poder se revelam no atendimento as
demandas de direcdo, de setores das secretarias de educacao, de professores
e pais, em detrimento do que se espera do CP, em relacédo aos eixos articulacao,
formacéo e transformacéo (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p. 73).

Foram percebidas, ainda, situacbes que nao se enquadram em nenhum dos
eixos da atuacao do coordenador pedagogico, cuja atribuicao, substituir professores
ausentes, é realizada com elevada frequéncia (11%). Os dados apresentados
demonstram que a atuac&o da maioria dos coordenadores pedagodgicos concentra-se
na mediacgao entre os diversos atores da comunidade escolar, e uma preocupacao com
a aprendizagem do aluno, mas, também, os remete a inquietacées no que diz respeito
a clareza de suas atribuicoes, tendo em vista o seu papel na formagéo continuada dos
professores de sua escola.

No que se refere a diferenca entre coordenador pedagodgico e professores,
as respostas foram agrupadas em 6 conjuntos, cada um recebendo como nome a
ideia central que exprimia. Os nomes desses conjuntos e a frequéncia em que séo
referidos foram os seguintes: 1) Tem mais responsabilidades (15 vezes); 2) Cuida
da aprendizagem dos professores e alunos (15 vezes); 3) Tem uma visdao ampla da
escola (7 vezes); 4) Substitui professores ausentes (4 vezes); 5) Realiza mediacées
diversas (4 vezes); 6) ndo dispde de tempo para atender a todas as demandas (3
vezes). O gréfico 3 a seguir ilustra este resultado.
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Grafico 3. Diferenca entre coordenador pedagogico e professor, na visdo do primeiro.

Fonte: dados de pesquisa (2016).

Conforme exposto acima, no entendimento dos coordenadores pedagégicos, o
gue mais diferencia a sua atuacéo da dos professores € o volume de responsabilidades
que, segundo o seu entendimento, & consideravelmente ampliada. Dentre esses
depoimentos, merecem ser destacados:

Responsabilidades com a comunidade escolar, com a infraestrutura e com aspecto
financeiro (CPO1);

Responsavel pela organizacdo da escola, organiza algumas atividades burocraticas
e € responsavel por atividades como a entrada e a saida de alunos, horéario de
merenda, horérios de servicos, recreio, dentre outros (CP15);

Foco na aprendizagem e tem responsabilidade com todo o grupo: professores,
alunos, familia (CP18);

Preocupacéo com todos os alunos e com todos os professores, é responsavel por
toda a escola, por todos 0s alunos e funcionarios. E uma abrangéncia muito grande
(CP45).

De acordo com esses depoimentos, a responsabilidade do coordenador
pedagbgico se amplia para todas as dimensées da gestdo da escola (LUCK, 2009;
MOREIRA; SOUSA; OLIVEIRA, 2013). Abrangendo a gestdo de pessoas, mediando
relacdes entre todos os segmentos que compdem a instituicao, incluindo professores,
estudantes, servidores e pais. Contempla a gestdao de materiais, de patriménio, e
financeira, por ser responsavel pela articulacéo para a disponibilizagdo, conforme as
demandas, de espag¢os em tempos e condi¢des de uso adequadas. E ainda, mas sem
pretensdo de esgotar a abrangéncia, a gestdo pedagogica, o seu proprio mister, esta
relacionada a aprendizagem dos alunos, aos resultados obtidos e ao cumprimento da
funcéo social da escola.

A frequéncia com que a ampliacdo das responsabilidades aparece nos
depoimentos também pode sinalizar um desabafo desses profissionais, algo como um

Qualidade e Politicas Publicas na Educagéo 7 Capitulo 9



pedido de socorro, ou um aviso de que as cobrancas estao para além das condicdes
que lhe séo dadas.

Também mereceram destaque os depoimentos que afirmam ser a preocupacao
com a aprendizagem, de professores e de estudantes, a principal diferenciacao entre
o professor e o coordenador pedagdgico, citada 12 vezes, correspondendo a 25%
do total. Merece destaque aqui o fato que este profissional, também, se inclui como
responsavel pela aprendizagem dos educandos.

Outros depoimentos bastante enigmaticos afirmaram que o coordenador
pedagdgico tem uma visdo mais ampla da escola, quando comparado ao professor (7
vezes, 15%).

Visao geral de todas as turmas, orientar, avaliar e organizar eventos (CP10);
Tem uma visdo mais ampla sobre a escola, professores e alunos (CP27);

Tem uma visdo ampla de tudo (CP29).

Essa diferenciacéo, afirmada pelos proprios coordenadores pedagogicos, pode
parecer algo como uma reserva de mercado, como 0 anuncio de pré-requisitos para
o exercicio do cargo ou da funcao. Todavia, € de se esperar que, para a coordenagcao
da razao de ser da escola, o profissional disponha de uma visao consolidada sobre a
instituicao e seu contexto, para n&o se perder no ativismo que prepondera.

A preocupacédo com a formacado continuada do professor se fez presente em
6 depoimentos, correspondentes a 6% do total. Vale ressaltar que toda a literatura
consultada, conforme referéncias, afirma ser esta a principal atribuicdo do coordenador
pedagdgico. De qualquer forma, embora ainda em nimero reduzido, ha aqui pistas de
gue essa missao ja comeca a ser apreendida por esses sujeitos.

Chamou atencao também o conjunto de depoimentos que afirmam ndo haver
tempo suficiente para o atendimento de todas as demandas (3 vezes, 6%):

Sem tempo para planejar, porque tem varias atribuicées (CP32);

Falta tempo para planejar, tem uma visdo geral da escola, atua na formacao do
professor, acompanha o planejamento, atende o docente em suas dificuldades e
promove o intercambio e a troca de experiéncias (CP33);

Amplitude de pessoas para gerenciar, acumulo de funcoées, falta de tempo para

planejar, para estudar e para dar subsidio a formacéo dos professores (CP48).

Aqui se percebe, mais uma vez, sinais de desabafo e de pedido de socorro...
Mas agora ha também a denuncia de que as condigbes para o trabalho ndo estéo
plenamente dadas. Nesse caso, segundo os depoimentos, infere-se que ficam
prejudicados o planejamento pedagoégico da escola e a formagdo continuada de
professores.

Os outros trés conjuntos de caracteriza¢ao da diferenciacao entre o coordenador
pedagdgico e o professor apresentam arealizagao de media¢des diversas (4 vezes, 9%),
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a substituicao do professor ausente (4 vezes, 8%), e a coordenacgao do planejamento
pedagégico (1 vez, 3%). A mediacao, ou articulagao, consiste em uma das principais
atribuicbes desse profissional, tendo que coordenar o desenvolvimento dos planos
curriculares. Todavia, parece bastante frequente a situacdo em que 0 mesmo precisa
substituir o docente faltoso, o que denuncia a falta de clareza no que diz respeito ao
seu papel, tendo em vista o alcance dos fins a que se destina a escola.

51 CONSIDERACOES FINAIS

No contexto contemporéneo a sociedade tem promovido uma série de mudancas
no cotidiano escolar, em decorréncia dos preceitos da gestdo democratica, da escola
paratodos, e da educacéo por resultados. Tais transformacgdes fizeram introduzir novos
sujeitos, com novos perfis e papéis nessa instituicdo. Dentre esses, o coordenador
pedagogico.

O desempenho eficiente desse profissional, com vistas ao alcance dos fins a
que se propde, requer um conjunto de condigbes advindas da politica educacional
em andamento, do sistema de ensino, da gestao local, e dos demais sujeitos que
compdem essa comunidade. A escola, como esfera micro do contexto educacional
(VIEIRA, 2008), objetiva garantir o direito a educacéao de qualidade, assegurando a
promocéao do ensino e aprendizagem e contribuindo para o pleno desenvolvimento da
pessoa. Essa garantia se traduz no maior desafio enfrentado pelos gestores, dentre
estes, o coordenador pedagogico.

Pode-se depreender, a partir dos resultados desta pesquisa, que, no ativismo do
cotidiano da escola, os coordenadores pedagdgicos desempenham muitas atribuicées,
0 que € muito bem acolhido por todos em decorréncia do conjunto de demandas.
Todavia, isto é preocupante, pois da sinais de desvio de fung¢do. Constatou-se que os
aspectos relacionados a formagdo continuada dos professores, uma das principais
atribuicbes desses profissionais, ainda constitui desafio a ser efetivado por esses
profissionais.

Estes elementos sugerem uma atengao especial dos sistemas de ensino,
bem como daqueles formuladores de politicas educacionais. Nesse sentido, alguns
elementos merecem ser destacados. Dentre estes, a instituicdo, pela via legal,
do cargo de coordenador pedagdgico, com papéis e perfis desses sujeitos, e sua
insercdo em plano de carreira, podera trazer consideravel contribuicdo a matéria, pelo
fato de direcionar aos responsaveis pela formacado bem como aos proprios sujeitos
no exercicio cotidiano de seu trabalho. Cabe, embora nao tenha sido sujeito desta
pesquisa, provocar reflexdes sobre a formacao, inicial e continuada dos mesmos.
Embora tenham a formacé&o inicial para a docéncia, ndo exercem essa fungéao.

Por fim, no &mbito da escola, recomenda-se a constru¢ao de uma acgao coletiva,
planejada, obtendo o envolvimento, a responsabilizacao e o comprometimento de todos
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os envolvidos com os fins a que se propde, de modo que esse profissional, cada vez
mais, se aproprie das razdes fundantes de sua existéncia, e contribua, efetivamente,
articulando todos os esforcos necessarios, para proporcionar processos formativos
que conduzam a permanentes transformacdes nas pessoas, nas condi¢des dadas, no
conhecimento.
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CAPITULO 10

DILEMAS E PERSPECTIVAS DA FORMACAO DE
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RESUMO: Este tem por objetivo
problematizar a formagcdo de professores,
discutindo sobre a formacao inicial e continuada
dos(as) profissionais que trabalham com
criancas de 0 a 3 anos e apresentando uma
experiéncia de formac&o em contexto realizada
a partir de uma pesquisa que teve como campo
empirico uma creche publica/conveniada do
municipio de Juiz de Fora/MG. O trabalho
esta inserido nas discussbes realizadas no
Grupo de Pesquisa Linguagem,
Cultura, Educacdo e Desenvolvimento
Humano- LICEDH, da Faculdade de Educacgéo
da Universidade Federal de Juiz de Fora/
MG/Brasil, que tem como foco de estudo e
investigacdo a formacdo dos professores da
Educacéo Infantil, o desenvolvimento infantil e
as politicas publicas para a infancia.
PALAVRAS-CHAVE: Formacaode Professores;
Educacéo Infantil; Creche.

texto

Infancias,

ABSTRACT: This text aims to discuss the
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teachers training, arguing about the initial
and continuing training of the professionals
who work with children from 0 to 3 years old
and introducing an experience of training in
context developed from a search which had as
empiric field a public/partnership daycare of the
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11 CONSIDERACOES INICIAIS

As discussdes que envolvem melhoria da
qualidade na educacédo e questdes voltadas
para a valorizacdo e para a formacdo dos
profissionais da educagdo sdo debates muito
presentes no cenario atual do meio académico
e das politicas publicas. Compreender a
educacdo como um processo formativo,
continuo e permanente implica considerar a

formacé&o docente como algo intrinseco ao fazer
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pedagoégico do professor, que, por sua natureza, constitui-se histérica e inacabada
(FREIRE, 1996). Apesar de todos os entraves e dilemas que atravessam hoje o campo
da formacao de professores, & mister afirmar que esse debate vem ocupando uma
centralidade no a&mbito académico e politico.

Compreendemos que, como sujeitos sociais e histéricos, formamo-nos durante
nossas vivéncias e experiéncias. Por essa razéo, é importante tecer conexdes entre
as teorias e 0s nossos fazeres, buscando romper com a dicotomia teoria-pratica.
Concordamos com Gatti (2008, p. 57), quando aponta que a formacdo acontece de
diferentes formas:

Horas de trabalho coletivo na escola, reunibes pedagdgicas, trocas cotidianas,
com 0s pares, participagdo na gestdo da escola, congressos, seminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacéo ou
outras instituices para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias,
cursos via internet, etc), grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informacao, reflexdo, discusséo e trocas que favorecam
0 aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacao.

Assim, independente dos espacos onde acontece essa formacéo, é fundamental
que ela atenda aos preceitos de qualidade da educagao, sendo este um aspecto
fundamental a ser efetivado no campo da educacgao no Brasil. Isso se torna urgente,
se quisermos consolidar uma pratica docente que possibilite a todos(as) os(as)
educandos(as) 0 acesso aos bens materiais e sociais produzidos historicamente,
rompendo com as desigualdades de oportunidade entre os sujeitos.

Temos como premissa que a formacgao de professores e as pesquisas, em suas
diferentes modalidades, precisam dialogar com o universo educacional brasileiro,
marcado por suas complexidades e contradicbes, em um movimento dialético, no qual
todos os(as) envolvidos(as) contribuam mutuamente para as discussdes e para 0s
rumos das politicas e a¢des voltadas para a educacao.

Autores(as) importantes na area da pesquisa educacional e da formacdo de
professores apontam ser este um campo complexo que envolve dilemas estruturais,
tais como fragmentagdo, dispersdo e descontinuidade das iniciativas das politicas
educacionais; financiamento da Educacédo Basica; separacdo entre as instituicoes
formativas e as instituicdes escolares; paradoxo pedagogico revelado na contraposi¢ao
entre teoria e pratica, conteudo e forma; aspectos das culturas nacional, regional e
local; definicdo de principios e diretrizes sobre o que constitui a formacgao inicial e
continuada; l6cus e concepgdes da instituicao formadora; vinculagdo com processos
culturais e identitarios; condic&o de trabalho docente, entre outros (DOURADO, 2013;
GATTI, BARRETO E ANDRE, 2011; SAVIANI, 2014).

Um dos dilemas enfrentados na formacgéo refere-se a formacao inicial. Em um
estudo realizado a partir de ementas de cursos superiores de formacéao de professores,
Gatti, Barreto e André (2011) constataram um desequilibrio na relacao teoria-pratica
cujos aspectos tedricos tem sido preponderantes. A pesquisa observou que a escola,
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como instituicao social e de ensino, é elemento quase ausente nas ementas. I1sso nos
leva a pensar que essa formacao vem se dando de forma mais abstrata e desarticulada
dos contextos onde os(as) professores(as) irdo atuar.

Nesse caminho, Lucila Pesce (2014) problematiza o processo de precariza¢ao da
formacao inicial de professores no contexto nacional, debatendo a questao de como
as politicas educacionais brasileiras, em seus programas de formacgao de professores,
dao énfase a racionalidade instrumental, pautando-se em indicadores como eficiéncia,
eficacia e produtividade, conceitos que dialogam com o mundo capitalista e globalizado.
A saturacéo da informacao, o rapido descarte dos bens culturais e de consumo, a
banalizacdo das atuais organizacdes societarias nas quais os seres humanos se
constituem como sujeitos histéricos sdo exemplos da perda do “sentido da experiéncia
dos sujeitos” em uma concepc¢ao mais ampla.

Ao discutir os dilemas da formacao de professores no Brasil, Saviani (2014, p.
66) aponta um quadro de descontinuidade no qual o que se revela como permanente é

a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudanc¢as néo lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagdo docente para
fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo escolar em nosso pais.

Ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé&o de Professores
da Educacdo Basica (DCNFPEB), Saviani discute que os textos dos pareceres
mostram-se excessivos no acessorio e muito restritos no essencial. Para o autor, os
pareceres resultam dispersivos, pois ndao imprimem elementos para uma formacéo
consistente. Em lugar de dispor os elementos que nos permitiriam superar os dilemas
pedagdgicos, revelam-se presas desses mesmos dilemas.

Analisando a trajetoria da politica de formacgao de professores no Brasil, Saviani
(2014) aponta que ha uma dicotomia entre os dois modelos basicos de formacéo:
modelo cultural-cognitivo e modelo didatico-pedagogico. Ao discutir as concepgdes de
formacao do professor técnico e da formacao do professor culto, aponta que a politica
educacional vigente opta pelo primeiro modelo, guiando-se pelo vetor de reducao
dos custos, conforme o principio maximo de resultados com o minimo de dispéndio.
Segundo o autor, para se equacionar o problema da formacdo de professores, &
preciso enfrentar a questdo das condi¢cdes de exercicio do trabalho docente, o que
ndo se materializa sem os adequados investimentos financeiros.

Em contraste com jornada de trabalho precaria e baixos salarios, é preciso levar
em conta que a formacgéo néo tera éxito sem medidas correlatas relativas a carreira
e as condicbes de trabalho que valorizem o professor, envolvendo dois aspectos:
jornada de trabalho de tempo integral [...] e salarios dignos que, valorizando
socialmente a profissdo docente, atrairdo candidatos dispostos a investir tempo e
recursos numa formacéo de longa duracao (SAVIANI, 2014, p. 72).

Nesse sentido, ndo é possivel pensar em educacao de qualidade sem levarmos
em conta todos os elementos constituintes do trabalho docente em seus aspectos
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macro e micro e seus necessarios investimentos a médio e longo prazo.

Novoa e Amante (2015) fazem uma analise sobre as mudancas nas universidades,
guestionando a pedagogia e sua incapacidade em acompanhar as transformacdées
recentes da sociedade e da propria universidade. Reforcam a necessidade de trazer os
professores e a pedagogia para o centro do debate, enfatizando a liberdade académica
como motriz para o exercicio da profissao docente. Partindo do principio de que o
ensino é a razdo de ser da universidade, € preciso uma transformacéo profunda das
concepcgoes e das praticas pedagdgicas, que parecem manter-se inalteradas. Para os
autores, “o discurso dominante sobre a modernizagao das universidades continua a
ignorar a pedagogia, como se esta fosse inata ou, mesmo, supérflua e desnecessaria”
(NOVOA e AMANTE, 2015, p. 26). Sob os signos da “exceléncia, empreendedorismo
e empregabilidade”, o ensino tem tido um papel secundario em detrimento de uma
ideologia de modernizacdo. E preciso construir novos modelos de organizacéo e
aprendizagem, para que ndo se coloque em xeque o futuro da universidade.

Assim, nossos questionamentos caminham no sentido de fazer um recorte,
pensando nessa profissionalizacdo e nas questbes apontadas pelos autores,
tendo como foco os cursos de Pedagogia, ou seja, aqueles que formardao os(as)
professores(as) que atuardo na Educacéo Infantil. Se esses sujeitos ja sdo formados
por professores(as) que, em suas praticas, valorizam os procedimentos técnicos em um
modelo de passividade, pautado na incapacidade de integrar, no processo didatico, um
processo de pesquisa, criagcdo e experimentacao, esse ciclo tende a ser reproduzido
sem maiores reflexées. E assim, continuaremos a presenciar uma concepcédo de
escolarizacdo, desde a Educacao Basica, pautada em um «modelo de conhecimento
que separa ciéncia, arte e vida, assim como no controle do conhecimento, com
propostas de solugdes prefixadas e previsiveis» (KRAMER e NUNES, 2013, p. 47).

Partindo do principio de que a formacgao do professor faz parte de um processo que
se constitui historico e inacabado, é preciso também pensar na formagao continuada
desse profissional. Para Dourado (2013, p. 377-378), um grande desafio no campo
educacional é repensar a formacao, estabelecendo politicas mais organicas, buscando
articular a formacé&o inicial e a continuada.

Se por um lado a formacéo inicial € desejada como pré-requisito para o ingresso na
carreira, por outro a formacé&o continuada passa a ser vista como estratégia para a
melhoria permanente da qualidade da educacao, tendo como principal finalidade,
a reflexéo sobre a pratica educacional e a busca do aperfeicoamento técnico, ético

e politico, que n&o se restringe a esta pratica.

Dessa forma, € preciso pensar em processos de formagdo contextualizados,
abertos as reais demandas das instituicbes, visando a consolidacdo de acdes
significativas para aqueles(as) que atuam nas diferentes esferas da educacao no Brasil.
Isso pressupde oferecer possibilidade de formacao de qualidade, tanto inicial como
continuada, tendo como pressuposto a reflexao critica sobre suas proprias vivéncias e

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 10



praticas cotidianas, visando romper com a dicotomia teoria-pratica, vila nos processos
de ensino- aprendizagem em graduagdes e cursos de formag¢ao em todo Brasil.

21 AFORMACAO DE PROFESSORES DAS CRIANGCAS PEQUENAS

Ap6s um breve retrato dos atuais dilemas que se revelam hoje na formacgéao
de professores no Brasil, vamos discutir mais especificamente esse campo no que se
refere a formacéao de profissionais que atuam na educacgao das criancas de 0 a 5 anos.

Tradicionalmente, é preciso situar que a formacado especifica para o
desenvolvimento do trabalho com as criancas pequenas, nas politicas publicas do
Brasil, acontece em um processo lento e gradual. Atualmente, podemos considerar
gue essa trajetdria vem ganhando novos contornos, se considerarmos o contexto das
legislacOes e politicas para a Educacgao Infantil apo6s a Constituicdo Federal de 1988.

Nesse campo, um marco importante refere-se ao estabelecimento da educacao
como um direito das criancas de 0 a 5 anos, previsto na Constituicao Federal de
1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao n° 9394/96 (BRASIL, 1996). A LDB
avanca, ao regulamentar a Educacéo Infantil como uma etapa de ensino integrante
da Educacgao Basica, prevendo o atendimento as criangcas em creches (0 a 3 anos de
idade) e pré-escolas (4 € 5 anos).

Mais especificamente com relacéo a creche, podemos dizer que o atendimento
as criancas de 0 a 3 anos, em instituicdbes de Educacao Infantil, enfrenta muitos
desafios para a efetiva concretizacdo do ideario exposto na legislacao educacional
vigente (Lei n® 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional). Tais
desafios evidenciam-se em dificuldades como o numero incipiente de pesquisas que
tenham como foco a faixa etéria citada acima, de modo a dar maior visibilidade as
diversas formas de organiza¢des de pensamentos e a¢des das criancas (SARMENTO
e VASCONCELLOS, 2007), assim como a precaria formacdo de professores,
problema enfrentado especialmente pelos(as) profissionais das creches, ainda
“marginalizados(as)” pelas politicas publicas de formacao.

Corsino e Nunes (2010) reforcam as dificuldades discutidas acima, ao apontar
dois pontos frageis na consolidacdo da area: as condi¢gbes de trabalho dos(as)
professores(as) e sua formacéo inicial e continuada. Mesmo com a equiparagéo da
carreira do(a) professor(a) da Educacéo Infantil a carreira do(a) professor(a) dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo, inclusive, direito a um plano de carreira
e piso salarial nacional, muitos municipios ainda encontram meios para “burlar” essas
garantias. A partir de pesquisas realizadas, as autoras apontam a presenca de muitas
instituicbes que utilizam a contratacao de auxiliares, educadoras, agentes, recreadoras,
entre outras denominagdes, como um “arranjo” para o nao reconhecimento da
profissionalizacdo docente no segmento da creche.

Sendo assim, tdo importante quanto pensar no acesso e na oferta de vagas para
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a creche, esta a qualidade do atendimento/educacéao oferecido a essas criancas, fato
gue esta diretamente atrelado a formacgao dos(as) profissionais que trabalham com as
criancas pequenas. Um estudo realizado por Gatti (2008) aponta que, na formacgéao
inicial para o(a) professor(a) que atuard na Educacao Infantil, especificamente com
relacao as disciplinas obrigatérias realizadas nos cursos de licenciatura em Pedagogia,
apenas 5,3% destas sdo voltadas para a Educacgao Infantil. Esse fato demonstra o
pouco espago dado a essa area do conhecimento que é fundamental na formacéo
dos(as) professores(as) que atuardo nessa etapa.

Apesar das dificuldades expressas, podemos elencar alguns avangos nessa
trajetoria. Um exemplo € o Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2014) que traz
novos contornos para a politica de formacgao no Brasil. A meta 15 propde “garantir, em
regime de colaboracéo entre a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagcdo dos
profissionais da educacgao, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacgao béasica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam”.

A meta 16 prevé “formar, em nivel de pés-graduacéao, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educagao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacao continuada em
sua area de atuacgdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacées
dos sistemas de ensino”.

As novas definicbes sobre a Educacéo Infantil, elencadas na meta 1, que propde
“universalizar, até 2016, a educacéao infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacéo infantil em creches
de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3
(trés) anos até o final da vigéncia deste PNE”, imprimem novos desafios para essa
formacdo. Com relagcéo a formacgao, essa meta tem, em suas estratégias 1.8 e 1.9, as
seguintes proposicoes: “promover a formacao inicial e continuada dos (as) profissionais
da educacéo infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais
com formacao superior” e “estimular a articulagéo entre pds-graduacao, nucleos de
pesquisa e cursos de formacgao para profissionais da educacéo, de modo a garantir
a elaboracao de curriculos e propostas pedagoégicas que incorporem os avancos de
pesquisas ligadas ao processo de ensino-aprendizagem e as teorias educacionais no
atendimento da populacéo de 0 (zero) a 5 (cinco) anos”. Sendo assim, o PNE anuncia
novos desafios e proposicdes para a formacéo dos(as) profissionais, fato que pode
ser considerado um avancgo, ao prever articulacdo entre os niveis de ensino, com os
nacleos de pesquisas e com 0s contextos das praticas dos(as) professores(as).

Assim, ao refletirmos sobre 0s caminhos para a formacéao dos(as) professores(as),
consideramos fundamental aimplementacao e a concretizacao de politicas e propostas
articuladas para a area, mas também n&o podemos esquecer que essa formacéo
vai além daquelas vivéncias nos cursos de formacédo. Acreditamos que tornar-se
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professor(a) € um processo que envolve as experiéncias que o(a) educador(a) vai
construindo a partir de elementos trazidos de suas histérias de vida, de formacgéo e
profissédo (TARDIF, 2002). A formacgao do(a) educador(a) se constitui parte integrante
da profissédo docente, ndo devendo, portanto, ficar restrita a sua formacéo inicial, mas,
sim, realizada também em sua pratica cotidiana, ou seja, a partir de questdes que
emergem do contexto no qual seu fazer se concretiza.

Por ser um processo dinamico, entendemos que essa formacdo deve ser
concebida também no ambiente de trabalho, a partir de uma continua reflexdo com o
coletivo de profissionais da escola. Entretanto, isso ndo se da de maneira automatica,
mas como parte de um processo complexo de autoconsciéncia, consciéncia do
mundo ao redor, o que implica a transformacéo de si e dos demais (LIBERALI, 2008).
Nessa perspectiva, a linguagem precisa ser compreendida como categoria central
nos processos de formacé&o de professores. A esse respeito, Kramer (2003, p. 101)
nos ajuda a compreender que a formacéo de professores deve pautar-se em um
campo interdisciplinar, incorporando formas outras “de conhecimento além do l6gico e
racional, tais como propiciam a estética, a ética, a afetividade”. Assim, ao buscarmos
romper com uma concep¢ado da linguagem cristalizada e caminharmos na busca
de uma interagdo viva com a lingua, poderemos pensar em novas acoes, refletindo
criticamente sobre elas. Nessa concepcao, a linguagem é considerada expressao
histérica, ativa e significativa e ndo apenas reprodutora de discursos.

Pensando na linguagem como categoria importante na formacéo de professores,
Nunes e Kramer (2013, p. 47) nos ajudam a compreender como esta torna-se
imprescindivel: “A linguagem é material e instrumento de agdo no mundo e com o
outro. Ao agir, produzimos discursos e somos por ele produzidos. E com a linguagem
que os sujeitos se relacionam com a cultura, produzem significados nas interacoes
que estabelecem”.

A partir dos principios expostos neste texto e que fundamentam nossa concepc¢éo
de formacdo, apresentaremos a seguir um recorte de uma pesquisa realizada no
interior do GP LICEDH. Nosso grupo de pesquisa configura-se por fomentar espagos
de formacéao de professores, tendo por referéncia os conceitos de colaboracéo e de
transformacao discutidos por Magalhdes (2004). Nessa perspectiva, buscamos atuar
na formacédo de profissionais da Educacado Infantil, criando contextos de reflexdo
critica, envolvendo os(as) participantes em um movimento de ressignificacéo e de
reconstrugdo de suas praticas.

3 | UMAEXPERIENCIADEPESQUISA/FORMACAONACRECHE:POSSIBILIDADES
PARA SE PENSAR A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DAS
CRIANCAS PEQUENAS
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Ao analisar os dados produzidos em umas das pesquisas realizadas no Grupo
de Pesquisa Linguagem, Infancias, Cultura, Educac¢do e Desenvolvimento Humano
(LICEDH), tivemos a oportunidade de problematizar a questdo da formacdo dos
professores, e, principalmente, de vivenciar uma possibilidade de articular os processos
de formacao em contexto a partir de uma pesquisa desenvolvida na creche.

A pesquisa intitulada “O choro de bebés como linguagem: um estudo sobre a
formacdo de educadoras/educadores nas creches publicas do municipio de Juiz de
Fora/MG” teve como objetivo problematizar o choro dos bebés e as relacdes tecidas
a partir dele entre educadoras e bebés e entre eles proprios em uma creche publica/
conveniada do municipio de Juiz de Fora- MG.

A pesquisa foi alicercada na Pesquisa Critica de Colaboracdo- PCCOL
(MAGALHAES, 2004), por acreditarmos em um movimento de investigacdo que visa ao
encontro com o outro, por meio de a¢des colaborativas, nas quais os(as) participantes
contribuem mutuamente na construcéo do conhecimento, por meio da reflexao critica.

Nesse quadro, colaborar, seja em relacdo ao pesquisador, ao professor, ao
coordenador ou ao aluno, significa agir no sentido de explicar, tornar mais claro
seus valores, representacdes, procedimentos e escolhas, com o objetivo de
possibilitar aos outros participantes questionamentos, expansodes, recolocactes
do que esta em negociacao. Dessa forma, o conceito de colaboracéo, envolvido
em uma proposta de construcao critica do conhecimento, nao significa simetria
de conhecimento e/ou semelhanca de ideias, sentidos, representacdes e valores

(MAGALHAES, 1997, p.173).

A investigacdo aconteceu em dois movimentos distintos. No primeiro ano da
pesquisa, participamos do cotidiano dos dois bercéarios da instituicdo, observando e
interagindo com as professoras e bebés. Das experiéncias advindas desses momentos,
foram produzidas notas de campo, a fim de registrar e organizar a parte posterior da
pesquisa. No segundo ano, a partir dos dados produzidos nas observacdes, foram
organizadas sessoes reflexivas com as professoras dos bercarios, visando possibilitar
momentos de reflexao critica sobre o cotidiano da creche. As sessoes eram
organizadas pautadas nas notas de campo produzidas e nas questdes trazidas pelas
professoras, problematizando temas pertinentes ao cotidiano da creche, discussao
que tinha como tema disparador o choro dos bebés, mas que era tangenciada por
outras discussdes durante o processo de formagao.

Assim, instauramos um processo de formagao continuada no contexto da creche,
buscando, no dialogo ativo e na discussao reflexiva, a construcao de “pontes” entre as
praticas das professoras e as teorias que embasam o trabalho com criangas pequenas,
levando a reflexdo sobre como os saberes-fazeres se materializam e podem contribuir
com o trabalho educativo na instituicéo.

Apesar do tema central da investigacéo no primeiro momento ser o “choro como
linguagem dos bebés na creche”, muitas vezes as discussdes se direcionavam para
outras abordagens, indo ao encontro das inquietacdes trazidas pelas professoras, que
usavam aquele momento com um lugar de desabafo e de escuta, diante da dura carga
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horéaria de trabalho e da auséncia de outros espacos de dialogo e formacéo.

Dentre os temas problematizados, estava o choro dos bebés, tema central da
pesquisa, e outras questdes, tais como relacdo cuidado- educacéo, linguagens da
infancia, condi¢des de trabalho das professoras e relagdes institucionais. Embora as
professoras fossem muito receptivas a pesquisa, ndo ha como negar que as condi¢des
de trabalho e a falta de valorizagao financeira e profissional imprimiam implicacées
para o movimento da pesquisa, mudando nao s6 o nosso foco, mas também o0 nosso
olhar diante da realidade da creche.

Outro desafio refere-se a organizagcédo da rotina da creche, impossibilitando que
todas as professoras da creche pudessem participar da formacgao, ja que o processo
era realizado dentro do periodo de trabalho, de acordo com o tempo possibilitado
pelas coordenadoras responsaveis pela instituicdo. Desse modo, podemos afirmar
que o processo de pesquisa instaurou um movimento de formac&o que, apesar dos
atravessamentos, permitiu as participantes refletirem sobre suas praticas e sobre seus
posicionamentos diante do cotidiano da creche, buscando possibilidades outras de
olhar, agir e transformar. Foi um processo de aprendizagem e formacao mutua para
professoras e pesquisadoras.

41 PERSPECTIVAS PARA UM CAMPO EM CONSTRUCAO

Ao pensarmos nas perspectivas para o campo da pesquisa e da formacéo de
professores de criangas pequenas, € necessario ultrapassar muitos desafios e entraves
que ainda se apresentam nesse percurso. Dentre eles, destacamos a necessidade de
se articular a formacéao de professores com as experiéncias docentes e as realidades
advindas dos contextos de trabalho, compreendendo que tal formacéo se faz via
processos reflexivos (NOVOA, 1992; SCHON, 1992).

Reafirmamos, assim, a necessidade de compreender o campo das pesquisas
e da formacdo inicial e continuada de professores de criangcas pequenas como
interdisciplinar, devendo buscar um movimento de aproximacéo e dialogo entre teoria-
pratica nos diversos campos de conhecimento. Nessa direcado, as politicas publicas
para as infancias devem integrar os processos de formacgao e pesquisa, em interacéo
com os contextos, visando a tdo almejada qualidade do atendimento das criancas de
0 a 5 anos, em creches e pré-escolas.

Compreendemos a importancia da formacdo inicial e continuada dos(as)
profissionais que trabalham com criangcas pequenas, enfatizando a necessidade de
reflexdo critica acerca das questbes vivenciadas. Acreditamos que essa formacéo
somente fara sentido a partir da relacéao dialética entre a teoria e os saberes/fazeres
da pratica educativa. Nesse caminho, a pesquisa, em dialogo com a formacgao, tem
muito a contribuir. Acreditamos ser no dialogo entre a teoria, a pratica e a pesquisa que
podemos consolidar uma formac&o docente realmente significativa para o processo
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educativo das criancas pequenas.
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CAPITULO 11

DIVERSIDADE, ENSINO DE GEOGRAFIA E FORMACAO DE

Hyago Ernane Goncalves Squiave
Mestrando do curso de P6s-Graduacédo em
Geografia

Universidade Federal de Jatai
Jatai — Goias.
Priscila Braga Paiva

Mestranda do curso de P6s-Graduagcao em
Geografia

Universidade Federal de Jatai

Jatai — Goias

RESUMO: A educacdo no Brasil vem se
transformando gradativamente. A diversidade
deve ser tratada dentro da sala de aula com
bastante cautela para nao ser entendida como
racismo ou algo do género. E preciso avaliar
a carga e os conhecimentos que os alunos
trazem consigo e a partir desse conhecimento,
fazer uma transicao do saber, onde, o professor
aprende com o aluno e o aluno aprende com
o professor. O conhecimento empirico neste
momento € muito importante, pois, chegam
alunos de todas as classes sociais, géneros,
etnias. Entao, € preciso que essa diversidade
abrace tudo isso e eleve a qualidade do ensino.
O objetivo é fazer uma observacao na formacgao
de professores e como esta sendo trabalhada a
diversidade dentro da sala de aula, e como os
autores a veem. Para este estudo buscamos um
arcabouco teérico-metodologico que, a partir da
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PROFESSORES

literatura nacional, pudéssemos construir um
dialogo com autores a fim de entender sobre a
diversidade e sobre a formacgao de professores,
tais como Libaneo (2012), Cavalcanti (2011),
Leite (2015), Névoa (1995), entre outros. A
diversidade ndo vem sendo tratada nas salas
de aula. A ma formacao dos professores reflete
no tratamento destes, com os alunos.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Geografia.
Diversidade. Formacéao de Professores.

INTRODUCAO

Existem varias discussbes acerca de
como estad sendo a formacdo de professores
pelas instituicdes educacionais. O curriculo é
um instrumento importante, pois, é dele que
sabemos qual o tipo de profissional esta sendo
preparado para a sala de aula.

Ha varios anos no Brasil, existem estudos
e pesquisas sobre a forma como esta sendo
a formacédo de professores. Haja vista que o
profissional professor € uma das profissdes
mais importantes do nosso meio social, uma
vez que, é este profissional que forma todos os
outros profissionais.

O professor é o principal instrumento
para a educacao escolar na formacédo dos
educandos. O profissional como mediador do
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conhecimento pode assim estimular nos educandos a aprendizagem.

A Geografia € uma disciplina bastante ampla, e isso é um fator importante para os
professores, onde, é possivel realizar inUmeras aulas diversificadas que vao contribuir
para a formacéo de seus alunos. Diversos autores dissertam sobre como esta sendo
a formacéao de professores, e alguns a grosso modo diz que alguns dos problemas
educacionais esta relacionado com a ma preparagcao dos professores. O professor
de Geografia além de tudo, tem o papel de formar cidad&os criticos, capazes de criar
suas proprias opinides, deixando de ser influenciado pela midia que muitas das vezes
mostram o que querem, distorcendo as verdades existentes.

A diversidade tem que ser tratada dentro da sala de aula, pois, existe uma
série de alunos com realidades diferentes. Sendo assim, dentro da escola, ndo cabe
ver a diversidade como uma desigualdade social, pois a diversidade tem uma ideia
contraditéria com a desigualdade. Logo, a diversidade deve ser vista como uma forma
de vivenciar outras diferencas.

Para a realizacdo deste estudo utilizamos literaturas para um melhor
embasamento, que falam a respeito da formacéo dos professores, da diversidade nas
salas de aula e também sobre o ensino de Geografia como Libaneo (2012), Candau
(2012), Cavalcanti (2011), Leite 2015, entre outros. O objetivo é fazer uma observacéo
na formacéo de professores e como esta sendo trabalhada a diversidade dentro da
sala de aula, e como 0s autores a veem.

REFERENCIAL TEORICO

O Brasil € considerado um pais em desenvolvimento, com grandes desigualdades
sociais e com baixo indice de escolaridade, mesmo assim 0s governantes continuam a
investir em obras, construgdes entre outros e permanecem negligenciando a educacao.
Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 149)

A histéria da estrutura e da organizacdo do ensino no Brasil reflete as condicdes
socioeconémicas do pais, mas revela, sobretudo, o panorama politico de
determinados periodos histéricos. A partir da década de 1980, por exemplo, 0
panorama socioecondmico brasileiro indicava uma tendéncia neoconservadora
para a minimizacdo do Estado, que se afastava de seu papel de provedor dos
servicos publicos, como saude e educacéo.

Como salienta Libaneo, Oliveira, Toschi (2012), é notério o desinteresse do
Estado quando o assunto é educacao e saude e isso acontece desde a organizacao
do ensino. Nao é possivel discutir educacao e ensino sem fazer referéncia a questoes
econbmicas, politicas e sociais, pois dependemos dessas questbes para se ter
melhorias ndo s6 na educagao, mas também em outras frentes sociais como a saude.
Conforme Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 175)

Aeducacéaobrasileirasetornouumproblemanoiniciodoprocessodeindustrializacéo,
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na década de 1920, sendo necessario reivindicacdes € movimentos sociais para
que em 1932, um grupo de educadores langasse um manifesto conhecido como
Manifesto dos pioneiros da Educacgéo nova, esse documento foi uma tentativa de
mostra a educac&do como um problema no pais.

A educacédo no Brasil teve uma trajetéria com poucas melhorias e com muitos
desafios, sendo que os mesmos desafios estdo presentes nos dias de hoje: a luta por
uma educacédo de qualidade para todos. Ainda segundo os autores Libaneo, Oliveira,
Toschi (2012, p.176) “nos dias de hoje existe uma consciéncia nacional da importancia
da educacgao mais lamentavelmente as a¢des para melhorar a educacao esta presente
em discursos”. Ou seja, na pratica &€ quase que perfeito, porém na realidade nada de
melhorias acontece.

A educacao hoje é responsavel pela modernizacdo de nossas sociedades,
segundo Candau (2012) nas sociedades atuais, muitas sao as formas de acesso ao
conhecimento, ndo se podendo atribuir a escola exclusivamente desta funcéo. Os
impactos dos meios de comunicagao e o proprio impacto dos saberes vivenciados s&o
surpreendentes.

Nessa perspectiva, é claro o desafio do professor, pois lida com diferentes
culturas, com diferentes formas de pensar e agir dentro de um espaco escolar e tem
que lidar com a diversidade. Conforme Cavalcanti (2011, p. 68)

[...] pode-se entender que essa diversidade vai além do conjunto de conhecimentos,
valores, significados que o0s alunos carregam consigo, pois diz respeito também a
diferencas de estilos, ritmos e capacidades individuais internas de aprendizagem.

Fica, portanto, evidente a importancia de se entender o que vem a ser diversidade
dentro do ambiente escolar, sendo uma das melhores formas de compreender a escola
e a propria sala de aula. Como propde Cavalcanti (2011, p.68)

a diversidade tem um sentido amplo, diz respeito, como ja foi mencionado,
as diferentes esferas da vida, tratando-se, assim, entre outras, da diversidade
bioldgica, diversidade econdmica, diversidade social, diversidade geogréfica,
diversidade cultural.

No entanto, dentro da escola, n&o cabe ver a diversidade como uma desigualdade
social, pois a diversidade tem uma ideia contraditéria com a desigualdade. Logo, a
diversidade deve ser vista como uma forma de vivenciar outras diferengas. Por isso,
nédo so os professores, mas todos os demais profissionais da educacéo devem estar
atentos para as diferengas entre os alunos quanto os diversos aspectos, destacando-
se classe social, géneros, raca, etnia, sexualidade, religi&o, idade, linguagem, origem
geografica. (CAVALCANTI, 2011).

Dessa forma, estardo desenvolvendo o processo de incluséo dentro do espaco
escolar, pois a ideia de inclusao pode ser caracterizada como o resultado de um
processo criativo impulsionado pela necessidade de atender, reconhecer e, acima de
tudo, valorizar as diversidades. (SANTOS, 2008).
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Nessa perspectiva de ensino e diversidade, deve-se mencionar a importancia
do ensino de geografia para os alunos, como uma forma de compreensao do préprio
espaco e da sua propria realidade. Dessa forma, Lastéria (2015, p. 62), diz que “a
geografia, como area do conhecimento escolar, é parte essencial do processo formativo
dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental”.

O ensino de Geografia ou a Educacao Geogréfica tem como finalidade contribuir
com a construcdo de um pensamento geografico sendo assim, Leite (2015, p. 79),
relata que “o trabalho de Educagdo Geografica na escola implica em conduzir os
alunos a consciéncia da espacialidade das coisas, direta ou indiretamente vivenciada
nos fendmenos cotidianos”.

Segundo Cavalcanti (2002), a escola é um lugar de encontro de culturas, de
saberes, tanto cientificos como cotidianos, isto é, a escola é o encontro da diversidade,
do ser diferente e de ter saberes diferentes. Nessa perspectiva, a sala de aula é o
lugar do diverso com inimeras potencialidades de aprendizagem. E nesse espaco
multifacetado e plural que a cultura se apresenta como a condi¢cao essencial para
existéncia humana, a principal base de sua especificidade. Ou seja, ndo existe natureza
humana sem cultura. (SANTOS, 2003)

Sendo a escola uma instituicao social, € necessario sempre considerar que as
concepcgoes estao vinculadas a necessidades e demandas do contexto econdémico,
politico, social e cultural de uma sociedade. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p.
239)

As concepcbes de educacdo escolar referem-se a determinados modos de
compreender as modalidades de educacédo, as funcdes sociais e pedagogicas
da escola, os objetivos educativos, as dimensdes da educacédo, os objetivos de
aprendizagem, o curriculo, os conteudos e a metodologia de ensino, as formas de
organizacao e gestao.

Assim, a escola e a propria gestdao devem priorizar as fungbes sociais e
pedagogicas bem como a metodologia utilizada para que o aluno possa compreender
0 espacgo que ocupa e a propria sociedade.

Sendo assim o objetivo do ensino e da prépria educacao é a construgdo do
conhecimento do aluno, partindo desse pressuposto, um dos desafios dos professores
nesse processo de ensino-aprendizagem, que, de acordo com Cavalcanti (2011, p. 67)

€ o de desenvolver atividades em sala de aula considerando a escola um lugar de
cultura, de encontro de cultura. Trata-se do entendimento de que a escola lida com
a cultura, no interior da sala de aula e nos outros espacos escolares.

Aformacao do professor € decorrente das mudancas da relacédo com a sociedade
e dos avancos da educacéo dentro do ambiente escolar, pois os proprios individuos
inseridos nesse processo precisam ter didlogo aberto para que todos possam ser
atendidos, observando sempre os problemas para definir estratégias que possam
acompanhar tais transformacgdes. Para Figueiredo (2011, p. 142)
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Nessa perspectiva de ensino, o professor situa-se como mediador, considerando
aspectos como; atencédo as diferencas dos alunos; variacdo de papeis que o
professor assume diferentes situagdes de aprendizagem; organizac&o dos alunos
de forma que possibilite interagcdes em diferentes niveis, de acordo com os
propositos educativos (grupo-classe, grupos pequenos, grupos maiores, grupos
fixos).

O docente na formacéo inicial, bem como na sua formacdo continuada deve
estar preparado para atuar visando a diversidade, ou seja, levando em conta alguns
principios como éticos, politicos e filosoficos para que o mesmo possa estar consciente
dos desafios de se forma uma nova geracéo.

Segundo Libaneo (2002, p. 76), um dos grandes autores sobre a educacéo, a
escola &€ um local onde exerce diferentes praticas do saber. Segundo ele

Aescola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da refletividade. Adquirir
conhecimentos, aprender pensar, agir, desenvolver capacidades e competéncias,
implica sempre a reflexividade. Mas, principalmente a escola é lugar da formacéo
da razao critica, para além da cultura reflexiva, que propicia a autonomia,
autodeterminacéao, condicdo de luta pela emancipacéo intelectual e social.

Dessa forma entendemos que a escola € o local onde os educandos e
educadores sofre um processo reciproco de informacdes, onde, os educadores
passam conhecimentos, e adquire conhecimentos com os educandos. E interessante
destacar que os educadores s&o vistos em muitos casos como pais € maes a0 mesmo
tempo em que sao profissionais. A liberdade com que alguns alunos os veem faz com
gue o carinho e afeto tome expressiva dimensao.

Outra peca importante para a formacéao do professor € o curriculo. Nele contem a
estrutura de como sera a formacgao do professor em determinada instituicao. Analisando
o curriculo, podemos avaliar a qualidade da graduacéo. O curriculo entdo determina
as bases para um modelo profissional. Stenhouse (1975 apud Goodson, 2008, p.58)
“O desenvolvimento do curriculo transfere as ideias para as praticas de sala de aula, e
com isso ajuda o mestre a reforgar sua prépria pratica, testando de modo sistematico e
consiste em suas ideias. Nesta perspectiva o curriculo bem como o curso de formacgao
de professor (licenciatura), funcionam como uma via de maos duplas, cujo resultado a
grosso modo € a qualidade das aulas ministradas por estes profissionais.

A formacdo de professores € algo importante para o desenvolvimento da
educacao. Névoa (1995, p. 18) diz que “mais do que um lugar de aquisicéo de técnicos
e conhecimento, a formacéo de professores € o momento chave da socializacao e da
configuracao profissional”.

Alguns professores estdo sendo preparados com uma pedagogia tecnicista.
Bastante tradicional. A realidade esta sendo mudada, porém as aulas teéricas dentro
da sala de aula continuam de maneira tendenciosa. Para Pimentel (2010, p. 85)

A formacéo de professores fica, geralmente, restrita a sua preparacdo para a
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regéncia de classe, ndo tratando das demais dimensdes da atuacao profissional,
como sua participacao no projeto educativo da escola, e seu relacionamento com
0s alunos e com a comunidade.

E preciso que naformagcéo de professores tenham mais contato com a comunidade,
a realidade de cada lugar, pois, a teoria dentro da sala de aula de nada valera se
nao houver a experiéncia no campo. Paulo Freire (1996, p. 33) ja dizia “transformar
a experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador”. E um dos
grandes desafios educacional atualmente a formacao de professores, principalmente
para as escolas de educacéo basica, primario, fundamental e médio.

Se tratando de professor de Geografia, ha uma série de metodologias e de
métodos, tecnologias que podem ser usadas pelos professores para trabalhar com
os alunos. O que falta na maioria das vezes € o dominio, principalmente com as
geotecnologias. As aulas ficam mais praticas dentro da sala. Nao fica aquela aula
tradicional, onde o professor vai para a frente, escreve no quadro e 0s alunos tem que
copiar no caderno.

Ha uma série de ferramentas para os professores de geografia que sao muito
uteis para renovar as suas metodologias. Ha programas como ArcGis, Google Earth
dentre outros programas que confecciona mapas. Podem realizar aulas diversificadas
dentro da sala, para que os futuros professores trabalhem isso com seus alunos.
Kaercher (2006, p. 222 — 223) faz uma critica quanto a isso

Porque para haver geografia critica (ou uma geografia renovada) nao basta mudar
os temas ou atualizar nossas aulas. N&o se trata de um problema de contetdo. E
preciso haver uma mudanca metodolégica que altere a relacao professor-aluno,
relacdo esta que, via de regra, continua fria, distante e burocraticas. E preciso
haver também uma postura renovada de maior dialogo, ndo sé entre professor
aluno, mais com o préprio conhecimento. [...] devemos fazer com que o aluno
perceba qual a importancia do espaco de e da (s) sociedade (s) de que ele faz
parte (escola, familia, cidade, pals, etc).

Ja Vesentini (2004, p. 224), contrapde dizendo

O professor critico e/ou construtivista — e ndo podemos esquecer que 0 bom
professor é aquele que ‘aprende ensinando’ e que ndo ensina, mais ajuda 0s
alunos a aprender - ndo apenas reproduz, mas também produz saber na atividade
educativa. [...] ele € um ser humano com uma histéria de vida a ser levada em
conta no processo de aprendizagem, que reelabora, assimila a sua maneira —
até reconstruindo ou criando o saber para tal ou qual disciplina. [...] isso porque
no ensino de geografia é importantissimo € mesmo indispensavel — o estudo e a
compreensao da realidade local, onde os alunos vivem, onde a escola se situa.

Sendo assim, a formacé&o de professor € um momento importante de sua carreira,
bem como do reflexo que o mesmo sera como futuro educador. As praticas exercidas
na graduacdo vdo se refletir, quando se assumir uma sala de aula. E importante
trabalhar a diversidade dentro da sala de aula, porém com cautela.

E importante também a utilizacdo de novos meios tecnolégicos para renovar as
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aulas dos professores de Geografia. Sair da maneira tradicional, tecnicista e inovar.
Ha vérias ferramentas que auxiliam, porém é preciso dominar as técnicas, o que vem
dificultando a renovacao dentro das salas, porque varios professores nao tiveram tanta
tecnologia disponivel em sua formacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento € importante destacar que o intuito deste trabalho foi de fazer
um levantamento bibliografico sobre a formacgéo de professor, a diversidade na sala
de aula e sobre o ensino de geografia. Sem, no entanto, ter a exatidao pretensao
de abordar todas as variaveis e aspectos que muitos autores trabalham com essa
importante questao.

Vale salientar que é de suma importancia saber como esta sendo a formacéo
de professores licenciados (em suas diversas areas), pois, a partir desse momento
teremos conhecimento do reflexo que esta havendo dentro de suas respectivas salas
de aula. O curriculo na formacao de professores é algo que tem que ser pensado e
repensado, onde, através dele teremos as bases para uma boa formacao dos futuros
educadores.

O ensino de Geografia segundo os autores referenciados, estdo um pouco
tecnicistas, tradicionais. Estao deixando de lado as novas tecnologias disponiveis pela
falta de preparo no manuseio. Isso tem prejudicado as aulas de geografia. E preciso
que na formacdo dos novos professores sejam aproveitadas todas as tecnologias
disponiveis para que desde a sua formacgéo, os professores dominem os materiais
para levar a sua sala de aula, afim de deixar as aulas mais dinédmicas e atrativas.

REFERENCIAS
CANDAU, Vera Maria. Reinventar a escola. (org.). 8. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes. 2012.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e Praticas de ensino. Goiania: Alternativa, 2002.

CAVALCANTI, L. de S. A geografia escolar e a sociedade brasileira contemporénea. In: TONINI, T. M.
et al (Org.) O ensino de Geografia e suas composi¢cdes curriculares. Porto Alegre, RS: UFRGS,
2011. p. 77-96.

FIGUEIREDO, R. V. de. A formagao de professores para inclusdo dos alunos no espago pedagogico
da diversidade. In: MANTOAN, M.T.E. O desafio das diferencas nas escolas. 4.ed. Petrépolis.
Vozes, 2011.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz
e Terra. 1996 (Colecéo Leitura).

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia. Traducao de Attilio Brunetta 8%ed. Petropolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2008. (Ciéncias sociais da Educacao).

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 11



KAERCHER, Nestor A. O gato comeu a geografia critica? Alguns obstaculos a superar no ensino-
aprendizagem de geografia. In: PONTUSCHKA, Nidia; OLIVEIRA, Ariovaldo U. de. (orgs). Geografia
em perspectiva: ensino e pesquisa. Sdo Paulo: Contexto, 2006. Capitulo 23, p. 221-231.

LEITE, Leticia de Sousa. A formagéo de professores para a educacgéo inclusiva dos alunos surdos:
um estudo de caso. In: VIl Encontro de Pesquisa em Educacédo — Trabalho docente e processos
educativos. Uberaba. 2015. Disponivel em: <http://www.uniube.br/eventos/epeduc/2015/completos/58.
pdf>. Acesso em: 04 de junho de 2017.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, - (Colegdo magistério. Serie formacéo do
professor). 1990/ impresso no Brasil- abril de 2002.

LIBANEO, José Carlos; Oliveira, Jodo Ferreira de; Toschi, Mirza Seabra. (orgs). Educacéo Escolar:
Politicas, Estrutura. 10. Ed. S&o Paulo: Cortez, 2012. (Coleg¢édo docéncia em formagéo: Saberes
pedagogicos/ coordenacao Selma Garrido Pimenta).

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacao Escolar
Politicas Publicas e Organizacao. Sao Paulo, 2012.

NOVOA, Anténio (Org.) Os Professores e a sua formacao. Lisboa. Publicagdes Dom Quixote. 1995.

PIMENTEL, Carla Silvia. Aprender a ensinar: a construcéo da profissionalidade docente nas
atividades de estagio em geografia. Tese Doutorado — Programa de P6s-Graduagéo em Educacao:
Orientagcao Nidia Nacib Pontuschka. Faculdade de Educagéo, Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo.
2010.

SANTOS, Mbnica Pereira dos. Marcos Moreira Paulino (orgs.). Inclusdao em Educacéao: Culturas,
politicas e Praticas, 2% ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.

SANTOS, Mbnica Pereira dos. O papel do ensino superior na proposta de uma educacao
inclusiva. Revista da Faculdade de Educacédo da UFF, n°. 7, maio de 2003.

VESENTINI, José W. Realidades e perspectivas do ensino de geografia no Brasil. In: VESENTINI,
José W. (org). O ensino de geografia no século XXI. Campinas: Papirus, 2004. Capitulo 7, p. 219 —
248.

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 11



CAPITULO 12

FORMACAO CONTINUA NA PERSPECTIVA DE APRENDIZADO
COLABORATIVO PARA PROFESSORES ALFABETIZADORES

Ivana Ferreira dos Santos
Universidade Federal de Uberlandia/UFU,

Mestrado em Educacgao, Uberlandia/MG

Cecilia Vicente de Sousa Figueira
Universidade Federal de Uberlandia/UFU,

Mestrado em Educacgéao, Uberlandia/MG

Fernanda Barros Ataides
Universidade Federal de Uberlandia/UFU,

Mestrado em Educacgéao, Uberlandia/MG

Anair Araujo de Freitas Silva
Universidade Federal de Uberlandia/UFU,
Mestrado em Educacgéao, Uberlandia/MG

Erica Giaretta Biase
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais/
PUC, Faculdade em Educacgao, Uberlandia/MG

RESUMO: Esse artigo destaca a importancia
da formacédo continua a partir de andlises
das acbes empreendidas por um grupo de
professores regentes daZona Ruraldo municipio
de Uberléndia, tendo como eixo principal o
alcance tetrico e a ampliacdo da melhoria dos
processos de alfabetizacdo no ambiente escolar.
A pesquisa, de cunho qualitativo, articulou as
estratégias descritiva, exploratéria e estudo de
caso e apoiou-se nas teorias de autores como:
SOARES (1998, 2003, 2009 e 2014) e FREIRE
(1975, 1983, 1988, 1996 e 2001). Os resultados
evidenciam a importancia da formacgéo continua
para o fortalecimento do papel do professor
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alfabetizador, na perspectiva do alfabetizar
letrando, a possibilidade de a partir dessa
pratica colaborativa agir criticamente sobre o
mundo, seja a partir da articulagao do trabalho
pedagodgico ou pelas consideracbes com as
praticas sociais dos sujeitos da aprendizagem
para efetivacdo do uso das linguagens oral e
escrita, em condi¢des sociais diversas.

PALAVRAS-CHAVE:
Alfabetizacéo. Letramento.

Formagdo continua.

ABSTRACT: This highlights  the
importance of continuous training based on

article

analyzes of the actions undertaken by a group of
teachersinthe rural area of the city of Uberlandia.
Its main focus is the theoretical scope and the
improvement of the literacy processes in the
school environment. The qualitative research
articulated the descriptive, exploratory and
case study strategies and was based on the
theories of authors such as: SOARES (1998,
2003, 2009 and 2014) and FREIRE (1975,
1983, 1988, 1996 and 2001). The results
evidenced the importance of continuous training
to strengthen the role of the literacy teacher,
from the perspective of alphabetizing literacy,
the possibility of starting from this collaborative
practice to act critically on the world, either from
the articulation of the pedagogical work or from
the considerations with the social practices of
the subjects of learning to effect the use of oral
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and written languages, under different social conditions.
KEYWORDS: Continuing education. Literacy. Literature.

11 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas os niveis de analfabetismo tém insuflado os discursos das
politicas publicas brasileiras. A exemplo de Soares (2014, p.13) “[...] menos de 50%
das criancas brasileiras conseguem romper a barreira da 12 série, ou seja, conseguem
aprender a ler e a escrever”. Esses alunos ainda n&o alfabetizados avangam para
0Ss anos subsequentes, aumentando as desigualdades em funcé&o das dificuldades
acumuladas do ano anterior.

A partir dessa probleméatica, e com base na reflexdo sobre a importancia da
formacao continua, surgiu a referida pesquisa colaborativa que se deu por meio do
fortalecimento de um grupo de professores regentes de uma escola da zona rural do
Municipio de Uberlandia, com base em leituras de te6ricos que discutem a temética
alfabetizac&o e letramento, as observacdes das dificuldades dos alunos das séries
iniciais do ensino fundamental I, especificamente na apreensao do cédigo escrito,
da leitura e escrita e ainda. Nesse artigo, nao intencionamos descrever os relatos
resultantes da pesquisa, e sim analises acerca da importancia da formacao continua
como perspectiva colaborativa de melhoria da pratica pedagogica para professores
alfabetizadores.

21 A ORGANIZACAO DO GRUPO DE ESTUDOS

A partir das alteragdes implementadas no ensino fundamental de nove anos pela
Lei n° 11.274 (BRASIL, 2006), surgiu, para um grupo e professores regentes de uma
escola da Zona Rural de Uberlandia, a necessidade de fortalecimento tedrico acerca
dos conteudos curriculares dessa nova etapa formativa. Para tanto, tomando por base
o plano de formacao (SME, 2014) oferecido pela escola, constitui-se quatro grupos
de estudos e um deles foi composto por cinco profissionais que abordaram a tematica
alfabetizadora na perspectiva colaborativa de aprendizagem. Nesse artigo, as analises
se voltam para os estudos dos integrantes sobre a alfabetizagdo e letramento nos
primeiros anos do ensino fundamental |, dando enfoque a importancia de ambas para
0 processo das praticas sociais.

A organizacao para a pratica colaborativa (VYGOTSK, 1989) de estudos teérico-
praticos foi implementada a partir de nove encontros, organizados uma vez ao més
entre margo a novembro do ano de 2016, nos quais os professores além dos referenciais
tedricos, preocupavam-se com a previsdo do tempo de debate sobre os mesmos,
das observacbes sobre as experiéncias docentes nas referidas salas de aula e as
producdes escritas desses relatos como forma de registrar a produgéao colaborativa
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dos estudos.

A andlise sobre o relato das professoras evidencia que as trocas de experiéncias
e os estudos auto formativos foram se fortalecendo por entender que na escola nao
havia disponibilidade de tempo habil para os didlogos, as leituras e as formatacdes
escritas. Nessa perspectiva, justifica-se o fortalecimento da formag¢ao continua, o
que, segundo Garcia (2009) € um processo de continuidade e evolucdo, ou seja, 0
aprender e ensinar que se da em longo prazo a partir de seguimentos significativos de
construcéo do saber.

Tomando como necessaria as discussdes sobre a tematica alfabetizacao e
letramento as questdes problematizadas que justificaram a pesquisa realizada com o
grupo se pautaram pelas seguintes indagacoes: a alfabetizacéo ainda € compreendida
como um processo apenas de apreensao do codigo escrito? O professor alfabetizador
tem conhecimento da evolugdo das pesquisas em relacédo ao termo alfabetizacao?
O que muda nas préticas alfabetizadoras a partir da compreensao das terminologias
da alfabetizac&o e do letramento? De que forma o processo formativo docente tem
promovido a reflexdo sobre as diversas tematicas surgidas no interior da sala de aula?

A pesquisa foi desenvolvida a partir da abordagem qualitativa, por ser uma
producao teobrica e reflexiva, pontuada por Gonzalez Rey (2005, p. 110) “[...] esta
dirigida de forma ativa pelo pesquisador em razao das necessidades do modelo tedrico
que desenvolve sobre o tema pesquisado.”

A partir das contribuicbes acerca da pesquisa qualitativa de Gonzalez Reis,
e ainda tendo a nitidez da contribuicdo necessaria as discussdes tematicas sobre
alfabetizacédo e letramento para auxiliar a reflexao teorico-pratica dos professores
regentes, um dos critérios de escolha dos referenciais tedricos para os integrantes
do grupo se deu a partir de um diagnéstico sobre as necessidades apresentadas que
pudessem corroborar com a melhoria da praxis pedagogica, organizadas a partir de
referéncias bibliograficas e teorias de autores como: SOARES (1998, 2003, 2009 e
2014) e FREIRE (1975, 1983, 1988, 1996 e 2001).

Buscando ainda evidenciar quais concepcgdes orientaram o estudo do grupo
de professores acerca da aquisicdo da leitura e da escrita: processo de ensino e
aprendizagem, apresentamos o referencial teérico que revela ao leitor um panorama
dos estudos empreendidos pelos integrantes de professores publico alvo dessa
pesquisa.

31 0 CONCEITO DE ALFABETIZAGCAO — CONTRIBUTO INICIAL PARA O GRUPO
DE ESTUDOS

A escola enfrenta sérias dificuldades de aprendizagem no que tange aos
processos de apreensao da leitura e escrita. Desse modo, esse problema da nao
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alfabetizac&o até o terceiro ano do ciclo pedagdgico, seja por questdes internas ou

externas ao individuo, precisa ser analisado. Soares (2014, p.14) destaca possiveis

motivos que justificam esse fracasso:
[...] em primeiro lugar, sdo dados que resultam de diferentes perspectivas do
processo de alfabetizagéo, a partir de diferentes areas de conhecimento (Psicologia,
Linguistica, Pedagogia), cada uma tratando a questdo independentemente,
e ignorando as demais; em segundo lugar, s&o dados que, excludentemente,
buscam a explicacdo do problema ora no aluno (questbes de saude, ou
psicologicas, ou de linguagem), ora no contexto cultural do aluno (ambiente familiar
e vivéncias socioculturais), ora no professor (formacao inadequada, incompeténcia
profissional), ora no método (eficiéncia/ineficiéncia deste ou daquele método),
ora no material didatico (inadequacgao as experiéncias e interesses das criangas,
sobretudo das criancas das camadas populares), ora, finalmente no préprio meio,

0 cddigo escrito (a questao das relacdes entre o sistema fonoldgico e o sistema
ortografico da lingua portuguesa). (SOARES, 2014, p.14).

Contudo, se evidencia a necessidade de compreensdo dessas questdes,
associadas ao conceito de alfabetizacao, que amplia a interpretacéo de que alfabetizar
néo é apenas a decodificagcao de sinais graficos a partir dos sons da fala, memorizacéo
e repeticdo de informacgbes. Para a construgdo desse sistema, acrescenta Cagliari
(1992) a escola precisa compreender a natureza e fungcbes da escrita, da fala, da
leitura e conhecer como se da o processo de aquisicdo do conhecimento, de como
uma crianc¢a se desenvolve emocionalmente nas interagdes sociais e da natureza da
realidade linguistica em que esta inserida no momento da alfabetizacéo.

Pimenta (1999), atesta que é por meio da reflexao colaborativa que pesquisadores
e docentes fortalecem a capacidade para analisar, problematizar e refletir sobre suas
praticas, atribuindo a essa praxis, significados e conhecimentos que de certa maneira
contribui para a transformacéao da realidade educativa, gera modificagcdes na cultura
escolar, contribui para o crescimento individual e coletivo e ainda se langca a um projeto
de compromisso profissional acerca das praticas organizacionais, participativas e
democraticas.

Acreditando ser necessaria aos integrantes do grupo a continuidade de estudos
de outros tedricos para auxilio e ampliagdo dos conceitos estudados até entdo, as
professoras apoiaram em Ferreiro (1996, p.24) para pontuar que “O desenvolvimento
da alfabetizac&o ocorre, sem duvida, em um ambiente social. Mas as praticas sociais
assim como as informagdes sociais, ndo sao recebidas passivamente pelas criangas.”

Desse modo, foi imprescindivel, além do estudo de Ferreiro que os integrantes
compreendessem a conceituacao do termo alfabetizagdo, que apoiado nos estudos
de Soares (2014, p.18) permitiu a compreensédo de que a alfabetizacéo, é “...] um
conjunto de habilidades, o que o caracteriza como um fendbmeno de natureza complexa,
multifacetado”.

Essas questdes postas nos ajudam a entender que a alfabetizacéo, de acordo
com Soares (2014, p.20) “[...] é um processo de natureza nao s6 psicologica e
psicolinguistica, como também de natureza sociolinguistica [...] é, também, e
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essencialmente, um processo de natureza linguistica”. Nesses termos, € necessario
observar a complexidade dessa tematica e a natureza dos estudos das diversas
ciéncias, as quais, necessariamente, respondem a incidéncia do sucesso ou insucesso
escolar. Partindo dessa questdo apresentada por Soares, foi necesséario ao grupo
ampliar os conceitos de alfabetizacdo. Nesse sentido, o relato abaixo demonstra
como é interminavel o processo de pesquisa e as consequéncias da aprendizagem
se fomenta pelo estudo, reflexdo da pratica e nova acao a partir do conhecimento
construido.

Letramento — a ampliacao do conceito de alfabetizacao

Muito se ouve a expressao “alfabetizar letrando”. Cada termo é proprio, mas
ambos se complementam na pratica educativa, ou seja, o aluno ao mesmo tempo em
que se apropria do codigo escrito, codificando e decodificando o alfabeto, o faz por
meio de praticas sociais da leitura e da escrita.

Dessa forma, foi necessario aos integrantes do grupo apoiarem em outros
tedricos que pudessem ampliar o conceito de alfabetizagdo, buscando através de
outros elementos compreender como se dao as praticas sociais de leitura e escrita e
em que condi¢des essa apropriacdo se da para as criangas nesta fase de aquisicao
de ambas as habilidades, leitura e escrita. Segundo Soares (2009, p.39) “Letramento
€ o resultado da acdo de ensinar e apreender as praticas sociais de leitura e escrita”.

Inferimos ent&o, que foi possivel ao coletivo de professores compreenderem a
partir da leitura de Soares (2009) que antes de entrar na educacgao formal as criangcas
dominam afala-linguagem oral e convivem com o mundo escrito com grande diversidade
social. A partir da aprendizagem do sistema alfabético, h4 consequentemente a
insercéo e participagdo delas na cultura escrita. Esse processo de letramento n&o
se inicia da apropriacao do sistema alfabético, como se marcasse um tempo em que
primeiramente ocorre a alfabetizac&o e logo na sequéncia, o letramento. Sabe-se que
ambos se conciliam para dar sustentagdo a uma aprendizagem com significado do
ponto de vista sdcio-cultural.

Cabe aqui trazer elementos presentes nos documentos oficiais em que sao
postas essas propositivas. O Ministério da Educacéao (2008, p.13), pontua:

O desafio que se coloca para os primeiros anos da Educacdo Fundamental é o de
conciliar esses dois processos, assegurando aos alunos a apropriagao do sistema

alfabético-ortogréfico e condi¢des possibilitadoras do uso da lingua nas praticas
sociais de leitura e escrita. (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2008, p.13).

Nessa pratica, é imprescindivel pontuar a responsabilidade ética do professor no
exercicio da funcéo docente, a qual estd em crescente movimento sustentada pelos
fatores socioculturais e econémicos da sociedade a que fazem parte politicamente
(FREIRE, 1996). A ética, da qual Freire se refere € o compromisso do professor quanto
ao processo de construgcao do conhecimento do aluno, a partir do dialogo com 0 mundo,
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com as informacdes, com os conteudos e com os diversos sujeitos da aprendizagem.

Neste sentido, dando continuidade no processo formativo, as professoras
referendaram para o grupo de estudos, autores que permitiram aos seus integrantes
identificarem que foi a partir da década de 80, que se deu o inicio dos estudos para
demonstrar que o aprendizado da escrita ndo se fazia apenas pela correspondéncia
entre grafemas e fonemas, mas, por um processo/sistema em que a crianga tenta, por
meio da construcéo e reconstrucéo criar um sistema de representacao a partir de suas
experimentacdes hipotéticas.

De acordo com as interpretacbes de Soares, Aroeira e Porto (2010, p. 30),
nesse processo “A construcdo desse conhecimento ndo é facil, nem tdo pouco
simples. Trata-se de uma aprendizagem complexa, individual e subjetiva, mas nao
solitaria, pois exige, ao mesmo tempo, troca de informacdes, estimulos e motivacéo.” A
expressao “nao solitaria” implica a participacdo do docente no processo de ensino e
aprendizagem, sabendo utilizar os instrumentos para a apropriacao da leitura e da
escrita que é um dos papéis docentes mais importantes porque € dessa relagdo, que
surge muitas vezes o insucesso escolar que os alunos alfabetizados, ou ndo, séo
promovidos para 0os anos seguintes sem ter dominio do que Ié. Soares (1998, p. 47)
argumenta que “O ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever
no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que os individuos se
tornassem, ao mesmo tempo, alfabetizados e letrados.”

De acordo com essa afirmacéo, entende-se por pratica de leitura e escrita uma
metodologia sistematica e sequencial, planejada por meio de situagdes criativas de
aprendizagem, levando em consideracao, tematicas e conteudos interessantes que
fazem parte da vivéncia dos préprios alunos. Portanto, esse processo de alfabetizar
na perspectiva do letramento, além de significativo do ponto de vista do interesse
motivacional, necessariamente precisa ser instigante, curioso e, além disso, prazeroso.

Por conseguinte, se finda o exposto com as experiéncias alfabetizadoras de
Freire (1988, p.15) “Fui alfabetizado no chdo do quintal de minha casa, a sombra das
mangueiras, com palavras do meu mundo, ndo do mundo maior dos meus pais. O
chao foi o meu quadro-negro; gravetos, o meu giz.” Logo, alfabetizar e letrar exigem do
professor alfabetizador a capacidade de perceber que seu aluno é um sujeito singular,
diferente dos outros e por isso, com maneira distinta de aprender.

41 A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUA PARA A CONSCIENTIZACAO
DO PAPEL DOCENTE COMO MEDIADOR DO PROCESSO DE ALFABETIZAR
LETRANDO

As criangas, desde o nascimento, vivem e experimentam situagdes informais de
aprendizagem, as quais nao sao esquecidas pelo fato de serem reais e repletas de
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sentimentos. Nesse universo de possibilidades, adquirem a fala, interagem com outras
criancas, resolvem problemas de convivéncia com outros individuos, aprendem regras,
normas, condutas e adquirem novas habilidades, a medida que evoluem socialmente.
Desse modo, constroem o conhecimento de maneira natural, crescente e participativa.

Na educacédo formal, o trabalho interdisciplinar é voltado para a valorizagao
da linguagem oral, da leitura e escrita. Cada componente curricular desenvolve
seus conteudos considerando diferentes praticas sociais vivenciadas e acumuladas
pelos alunos, em suas experiéncias anteriores, pois na pratica, da mesma forma que
aprendem a oralidade antes de entrar na escola, aprendem a leitura e a escrita fazendo
experimentacdes, participando individual e coletivamente de situagdes criativas
promovidas pela escola num ambiente alfabetizador.

Nesse caminho, alfabetizar letrando promove a consciéncia do individuo para
a leitura de mundo e a possibilidade critica diante de suas possiveis transformacdes
sociais e culturais. A esse respeito, Freire (1975) complementa:

S6 assim a alfabetizagdo cobra sentido. E consequéncia de uma reflexdo que
0 homem comeca a fazer sobre sua propria capacidade de refletir. Sobre sua
posicao no mundo. Sobre o mundo mesmo. Sobre o seu trabalho. Sobre seu poder
de transformar o mundo. Sobre o encontro das consciéncias. Reflexdo sobre a
propria alfabetizacéo, que deixa assim de ser algo externo ao homem, para ser
dele mesmo [...]. (FREIRE, 1975, p.142).

E no contexto da pratica educativa, da formagdo continua do professor,
responsabilidade dos 6rgéos publicos, das politicas publicas, porém, de igual modo
do préprio professor que se da esse consciente de suas fungcbes para o campo da
construcao do saber, da necessaria articulacdo entre teoria e pratica, de maneira
gue os problemas surgidos, a partir da sua relacdo com os alunos e os contetdos
de ensino, sejam estudados e problematizados, visando a melhoria da qualidade da
educacao e, consequentemente a formagao humana dos seus alunos, na perspectiva
socio cultural. A escola, como instituicao vinculada ao ensino regular, tem o professor
como o mediador da aprendizagem, organiza a formagao continua a partir de planos
sistematicos de formacéo, e busca nas praticas sociais o desafio dos estudos te6ricos
e de pesquisas frequentes.

Partindo dessas consideracdes, apresentamos aqui as representagdes que 0s
professores, publico alvo dessa pesquisa obtiveram com relagcdo a responsabilidade
que possuiam enquanto mediadores do processo de alfabetizar letrando para seus
alunos. Nao cabe aqui enumerar as tematicas de estudo, nem tampouco a metodologia
para as praticas educativas, porém, o que se espera compreender € a importancia da
escola na organizacao do tempo e espaco, a fim de promover a formagao continua, em
servico, do professor e, exercer, de fato, o seu papel na sociedade. Para Freire (2001,
p.16) é papel da escola “[...] participar coletivamente da constru¢cao de um saber, [...]
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta, possibilitando-

lhe transformar-se em sujeito de sua propria histéria.”
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Nesse sentido, a formag&o continua em servico que deu origem a esse trabalho,
capacitou o professor alfabetizador com embasamentos tedricos sobre os processos
de alfabetizacéo e letramento, promovendo a relagcao desses com a préatica educativa e
instigando a melhoria do trabalho pedagdgico, a troca de experiéncia e o fortalecimento
da equipe de profissionais que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental | da
escola referenciada no inicio deste artigo.

Foi possivel compreendermos, a partir dos estudos dos professores e relatos
sobre essa pratica colaborativa, que a aquisicao das habilidades da leitura e escrita
da ao sujeito o poder de compreensdo do mundo de modo critico e reflexivo. Porém,
quando chega a escola se inicia as dificuldades relacionadas a aprendizagem formal
e, consequentemente suposi¢des para dar respostas as questdes do tipo ‘de quem é
a culpa?’.

Numa outra perspectiva conceitual, alfabetizacdo de criangas € um processo
permanente que inclui, ndo s6 a mecénica do ler e escrever, mas acresce a elas o
enfoque da lingua escrita como um meio de expressdo com especificidade propria e
autonomia a lingua oral (SOARES, 2014).

Pode-se entender que é necessario acirrar o debate/estudo em torno dos
problemas surgidos no interior das salas de aula, mais especificamente, repensar as
praticas formativas docentes e tentar responder como ensinar ler e escrever, sem,
contudo, acreditar que esse processo se inicia e se encerra na propria sala de aula.
Desse modo, Amaral (2002), se expressa:

Vivemos em uma sociedade letrada, onde quase todas as relacbes s&o permeadas
pela linguagem escrita. Participar ativamente desta sociedade significa conhecer
e fazer uso eficiente da leitura e da escrita — praticas complexas quando levamos
em conta o proprio conceito de escrita como sistema associado a um patriménio
cultural e social. Desta forma, ler e escrever ndo significa dominar simplesmente
0 codigo, mas perceber as implicagdes politicas/sociais/culturais e, sobretudo, os
contelidos ideoldgicos constitutivos dos textos orais e escritos. (AMARAL, 2002,

p.91).

Nesse entendimento, pode-se observar que o processo de alfabetizacdo € um
dos requisitos para a conduta cidada de um individuo na sociedade. Aprender um
codigo escrito, composto por fonemas e grafemas é apenas o inicio de uma acao
articulada, interdisciplinar e integrada aos processos politico, historico e cultural em
gue o aluno esta inserido.

51 CONSIDERACOES FINAIS

O esboco realizado neste artigo permitiu compreendermos que a educacéo
passa por diversas situacbes no que diz respeito as questdes da apreensdo do
conhecimento, em especial ao processo de alfabetizacdo e letramento, que por
incorporar-se a modalidade formal, exige do professor qualificar-se para contribuir com
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as solucdes de problemas, procedimentos, conceitos e habilidades inerentes ao fazer
docente. Observou-se ainda, que 0s primeiros anos escolares na vida de um aluno
séo importantes, pelo fato de construir individual e coletivamente o modo como dali em
diante vai percebendo o0 mundo a partir da sua capacidade de reflexdo e abstracao.
Evidenciando de igual maneira a importancia da formacdo continua do professor
alfabetizador, na busca de respostas as inquietagdes surgidas na pratica docente.
Foi possivel compreender a importancia dessa relacao teérica para a melhoria da
pratica para a articulacdo do trabalho pedagoégico e as consideragdes com as praticas
sociais dos sujeitos da aprendizagem e para efetivacdo do uso das linguagens oral e
escrita, em condi¢des sociais diversas.

Sinalizamos ainda que o papel do professor alfabetizador, na perspectiva do
alfabetizar letrando, implica a incorporacdo de diferentes atividades pedagdgicas,
criativas, reais e do convivio dos alunos, possibilitando-os ler e agir criticamente sobre
o mundo, como sujeitos autores de sua propria historia de vida.
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CAPITULO 13

FORMAGCAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS NATURAIS NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA: O CASO DA CIDADE

Airton dos Reis Pereira
Universidade do Estado do Para. Maraba. Para

Marinalda Gomes Apinagés
Universidade do Estado do Para. Maraba. Para

Maria José Costa Faria
Universidade do Estado do Para. Maraba. Para

Rayda Matias Lima
Universidade do Estado do Para. Maraba, Para

Vanda Coelho Régo
Universidade do Estado do Para. Maraba. Para

RESUMO: Este trabalho analisa o processo de
formacao de professores que ensinam ciéncias
naturais na rede publica da educacgédo basica
da cidade de Maraba, no sudeste paraense,
na Amazébnica Oriental brasileira, por um
grupo de docentes e técnicos-administrativos
da Universidade do Estado do Para (UEPA).
Embora a legislacéo brasileira e um conjunto
de diretrizes do Ministério da Educacéo
postulem mudangas estruturais no ensino
comum, com promog¢ao a educacgao inclusiva e
de fazer da escola um espacgo de atendimento
gratuito  aos
educandos com deficiéncia, se constatou que

educacional  especializado
nao sO as estruturas fisicas das escolas sao
inadequadas ao atendimento as pessoas com
deficiéncias, como ha auséncia de materiais
didaticos acessiveis na area do ensino de
ciéncias naturais, direcionadas para esses
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educandos. Por essa razdo, a importancia do
investimento na formac&o de professores, néo
sO para que eles possam melhor compreender
a educacéo inclusiva e a educacédo especial,
mas de interessarem-se pela producao de
recursos didaticos pedagdgicos destinados a
atender especificidade esses alunos no ensino
comum. Para constru¢ao desse texto, além das
fontes bibliograficas, foram imprescindiveis as
informacgdes propiciadas por um conjunto de
documentos escritos da Secretaria Municipal
de Educacgdo, como relatérios, memorandos,
pareceres, etc. e por meio de relatos orais de
professores e diretores de algumas escolas.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo
Materiais didaticos. Formacgéo de professores.

inclusiva.

ABSTRACT: This work analyzes the training
process of teachers teaching natural sciences in
the public basic education network of the city of
Maraba, southeast of Paraense, in the Brazilian
Eastern Amazon, by a group of teachers and
technicians from the State University of Para
(UEPA). Although Brazilian legislation and a
set of directives from the Ministry of Education
postulate
education, with the objective of making school

structural changes in regular
a free specialized educational service area
for students with disabilities, it was found that
not only the physical structures of Schools are

inadequate to care for people with disabilities, as
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there is a lack of accessible didactic material in the area of natural science education,
directed to these students. For this reason, the importance of investing in teacher training
not only so that they can better understand inclusive education and special education,
but also take an interest in the production of pedagogical didactic resources intended
to serve these students in regular education. For the construction of this text, besides
the bibliographic sources, the information provided by a set of written documents of
the Municipal Department of Education, such as reports, memos, opinions, etc., was
indispensable. And through oral accounts of teachers and principals of some schools.
KEYWORDS: Inclusive education. Teaching materials. Teacher training.

11 INTRODUCAO

E notério que o Brasil tem avancado bastante em relacdo a legislagdo atinente
aos direitos da pessoa com deficiéncia, fato que a sociedade, pelo menos em alguns
aspectos, tem se tornando mais acessivel a diversidade, inclusive realizando iniciativas
para diminuir as desigualdades em oportunidades de emprego e na promocéo de
alguns direitos, mas é possivel perceber que a maioria dessas pessoas continua
excluida, sendo-lhes negado o acesso aos principais bens culturais, educacionais,
saude, mercado de trabalho e outras oportunidades.

No ambito educacional, por exemplo, tem acontecido um crescente acesso
a escola e uma relativa sensibilizagdo social sobre a inclusao dos estudantes com
deficiéncia nas modalidades de ensino. Contudo, ainda sao constantes as reclamacoes
e criticas de professores e de gestores que argumentam nao estarem preparados para
trabalhar com estes estudantes. No caso, da cidade de Maraba, no sudeste paraense,
na Amazénia Oriental, professores e professoras reclamam por estarem inseridos no
contexto educacional que persiste em excluir. Percebem que ainda ha segregacéo e
exclusdo por néo disponibilizarem de espacos acessiveis, recursos e metodologias
que efetivamente que respondam as especificidades embora a legislagcao vigente
garanta que os estudantes da educacao especial (visual, auditiva, fisica, intelectual
e surdo) tenham atendimento educacional especializado na rede de ensino comum
(BRASIL, 2013).

Foi com o intuito de contribuir de maneira mais efetiva no processo de inclusao de
pessoas com deficiéncias no sistema educacional, na cidade de Maraba, no sudeste
paraense, na Amazdnia Oriental, que alguns docentes e técnicos-administrativos da
Universidade do Estado do Para (UEPA), vém desenvolvendo um trabalho junto ha
um grupo de professores da educagao basica do ensino fundamental e médio que
ensinam ciéncias naturais (quimica e biologia) para turmas do ensino comum que
possuem alunos com deficiéncias matriculados em algumas escolas da cidade. O
trabalho tem se pautado no processo de formacao (legislacao vigente, reflexdes teorico-
metodoldgicas, etc.) e na orientacdo da producdo de materiais didaticos acessiveis
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para se trabalhar em sala de aula.

Assim, o objetivo deste texto € compartilhar algumas reflexdes sobre o trabalho
gue esse grupo de docentes e técnicos-administrativos da Universidade do Estado do
Para (UEPA), na cidade de Maraba, vem realizando, considerando a lacuna existente
na formacao inicial e continuada dos professores, principalmente relacionada ao
ensino de ciéncias naturais (quimica e biologia) e também a pouca disponibilidade de
materiais didaticos acessiveis na rede de ensino.

Para construcdo deste trabalho, além das fontes bibliograficas, foram
fundamentais as informagdes propiciadas por um conjunto de documentos escritos
da Secretaria Municipal de Educacéo, como relatérios, memorandos, pareceres, entre
outros. Foram indispensaveis ainda os relatos orais de professores e diretores de
algumas escolas da cidade os quais estao preocupados com a educacao inclusiva de
pessoas com deficiéncia no ensino comum em Maraba.

1.1. Refletindo a educacéo inclusiva nos parametros legais

Ainclusdo como movimento social iniciou na segunda metade da década de 80, do
século XX, nos paises desenvolvidos, amparados em diversos tratados internacionais.
Dentre estes movimentos podemos destacar a Conferéncia Mundial sobre Educagéo
para Todos, ocorrida em 1990, em Jomtien, na Tailandia, com o propdésito de discutir e
reforcar o direito a educacgao, estabelecido ha mais de quarenta anos na Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos. Como produto, foi elaborada a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos desdobrada em planos de ag¢des para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1998).

O grande impulso foi através da difuséo das ideias expressas na Declaracéo de
Salamanca, em 1994, que reafirmou o compromisso com a Educagéo para Todos e
apresentou acgdes para 0s governos pensarem, discutirem e tomarem medidas para
efetivar uma educacao inclusiva, que promova a dignidade humana e o exercicio dos
direitos humanos. J&, a Declaracéo de Guatemala, em 1999, apontou que as pessoas
com deficiéncia tenham os mesmos direitos e liberdades fundamentais que as demais
pessoas.

No Brasil, o movimento para inclusdo das pessoas com deficiéncia foi o resultado
da repercussao das politicas internacionais sobre a educacao que reafirmam o papel do
Estado e amplia as responsabilidades das politicas publicas. Dentro dessa perspectiva,
de educagao como direito social, em 1996, foi promulgada da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB) n° 9394 que define a educacé&o especial, conforme
consta no capitulo V, em seu artigo 58, como “a modalidade de educacgéo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais”. E este artigo que determina a educacéo especial em termos
da lei e regulamenta o0 acesso de pessoas com deficiéncia a escola comum.

Esta modalidade de ensino também é abordada na elaboracdo de outros
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documentos, como: o Plano Nacional de Educacédo (Lei n°. 10.172/2001) e as
Diretrizes Nacionais para a Educacéao Especial (Resolu¢ao n°. 02/2001) que trazem
outros olhares e reflexdes acerca do processo educacional.

Com o propoésito de consolidar a politica de educacao especial, o Ministério da
Educacédo e Cultura (MEC) junto com a Secretaria de Educacéo Especial (SEESP)
implantaram em 2004, o Programa “Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”, tendo
como objetivo compartilhar novos conceitos, informacdes e metodologias. Aexpectativa,
quanto as ag¢des conjuntas das esferas: federal, estadual e municipal, haja melhorias
na educacéao especial, pois a articulagao entre as trés esferas politicas s6 favorecem
0 cenario da educacao brasileira. Também criou o Programa de Implantacdo de Sala
de Recursos Multifuncionais, como local especifico para atender as especificidades da
Educacéo Especial. Em 2008, a Convencao da Organizacao das Nacdes Unidas (ONU)
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi incorporada a legisla¢do brasileira.
Entre as determinacbes se destaca o acesso da pessoa com deficiéncia “ao ensino
primario inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condicbes com as demais pessoas na comunidade em que vivem” (BRASIL, 2009)
e a formacao de professores para trabalhar com pessoas com deficiéncia. Também
€ marco para compreensao da questao da deficiéncia que reconhece a pessoa com
deficiéncia a partir dos direitos humanos, justica, promocéao de igualdade e dignidade.

Estes documentos expressam o0s avangos na concepcdo da educacgao,
democratizando o acesso a escolarizacdo obrigatéria e a promog¢do da igualdade.
Entretanto, &€ necessario prover a equiparacao de oportunidades a todos os cidadaos
nos diversos sistemas da sociedade e do ambiente, baseado nos principios e nas
politicas publicas para priorizar tais fatores para fomentar o principio da incluséo,
com propostas nos ambitos estaduais e municipais voltadas para educacgao especial
pautadas nas diretrizes e documentos nacionais, com o intuito de efetivacdo da
inclusédo escolar.

Em 2015 foi promulgada a Lei n°. 13.146, conhecida como Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, com o intuito de avancar e firmar o cumprimento
de medidas para a garantia de bem-estar e a promocao da dignidade humana das
pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2015).

E inegavel o direito e o compromisso com a educacdo inclusiva, logo, esta
legitimada a responsabilidade pela garantia do acesso e da aprendizagem as pessoas
com deficiéncia nas diferentes modalidades de ensino. Assim sendo, as leis, as
resolucdes e o0s pareceres nao sao suficientes para que sejam concretizadas as agdes
voltadas & educacdo. E imprescindivel que haja praticas pedagogicas reflexivas para
atingir metas de ensino acessivel as pessoas e interacéo coletiva com intuito de trocas
mutuas e novos olhares a compreensao da diversidade e, de certa forma, oportunizar
a aprendizagem.

Por mais que as necessidades educacionais de aprendizagem sejam amplas e
diversificadas, vale ressaltar que a atual politica nacional de inclusdo escolar defendida
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pelo Ministério da Educacéo, no Brasil, &€ dotada de algumas limitacées se comparada
a declaracdo de Salamanca e a Lei Brasileira de Inclusédo, ja que define algumas
“prioridades” no que diz respeito a atendimento diferenciado ofertado as pessoas com
deficiéncia.

O processo de incluséo, apesar da sua tentativa de permeabilizacao social, € visto
como acoes desafiantes na sociedade contemporanea, haja vista a grande dificuldade
em tornar pratico as propostas educacionais que exigem uma interpretacdo mais
valorosa sobre a formacao de um individuo que necessita que a sociedade reestruture
seus modelos de ensino e que esse passe a dialogar com a diversidade humana. Nao
como sinbnimo de desculpa para o retardamento de a¢des que validem o ensino na
educacéo especial, mas como oportunidade de engajamento de metodologias ligadas
a acessibilidade pedagogica e formacdo do conhecimento que contemple um todo
social, sem distin¢gdes de individuo para outro.

Se pretendemos construir valores e praticas que respondam plenamente as
necessidades de todos os individuos, temos seguramente que aprender a enxergar
as pessoas como seres humanos em sua totalidade e ndo em sua especificidade
organica.

1.2. O ensino de ciéncias naturais na perspectiva inclusiva

Constatamos que no Para, e como parte desse processo a cidade de Maraba,
no sudeste do estado, ainda n&o se conhece praticas presentes, cotidianamente, em
sala de aula as quais estejam efetivamente ligadas a utilizagdo de materiais didaticos
acessiveis na area do ensino de ciéncias naturais (quimica e biologia), direcionadas
para alunos com deficiéncia, nem tao pouco as analises sobre a pratica dos professores
dessa area do conhecimento se sdo na perspectiva da educacéao inclusiva. O que ha,
no minimo, sao salas de recursos multifuncionais, porém nada especifico que possa
garantir com qualidade a alfabetizacéo e estimulac&o sensorial.

Isso talvez porque a nivel nacional inexistem diretrizes que incentivem a
implantagcéo de recursos didaticos acessiveis nas escolas e ainda prevalece a auséncia
de politicas publicas a nivel municipal para regulamentacdo da educacao especial
nas redes de ensino. De tal modo, esse cenario demonstra descompromisso com 0s
direitos das pessoas com deficiéncia e ao processo de incluséo escolar. De acordo
com Oliveira (2015, p. 59), a situacéo € preocupante, “porque sem a regulamentacao
da politica de inclusdo, a comunidade escolar ndo tem como reivindicar os direitos de
acesso a escola, com base a legislag¢ao local”.

Por esta razdo, ndo é por acaso que as pessoas com deficiéncia enfrentam
diversas barreiras em relacdo ao acesso a informacéo na educacao, especialmente
os deficientes visuais, em virtude de uma parte consideravel ser apresentada de forma
convencional e distante da acessibilidade como € o caso dos livros didaticos que nao
possibilitam a leitura de imagens, graficos e tabelas que s&o, na maioria das vezes,
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partes integrantes e complementares dos textos escritos.

Outra realidade que limita o processo de ensino aprendizagem de ciéncias refere-
se a percepg¢ao sensorial dos alunos com deficiéncia, pois, ha maioria das vezes fica
restrito ao sentido auditivo e visual, neste caso, dependendo da especificidade dos
sujeitos. Com relacdo ao cego e/ou surdos, pode-se perceber que sao afetados na
compreensao dos conteudos pela auséncia da exploracéo dos sentidos remanescentes
dos sujeitos, como o olfato, tato e o paladar. Essa auséncia de educagao da percepcéao
sensorial prejudica principalmente as suas habilidades funcionais hapticas, reduz a sua
capacidade de aprendizagem, independéncia, autonomia, adaptacéo e de interacéao
social (DIAS; GALLO, 2010).

Foidiante destarealidade enfrentada por professores e por alunos com deficiéncia,
o alto custo e a pouca acessibilidade aos recursos pedagogicos que alguns docentes
e técnicos-administrativos da Universidade do Estado do Para, campus de Marab3,
passou a desenvolver um trabalho junto um grupo de professores da educacgéo basica
da cidade (ensino fundamental e médio), tanto no processo de formacgéo, quanto na
producado de materiais didaticos acessiveis.

Nesse processo (que ainda esta em andamento) fomos entendendo ainda mais
importancia de disseminar conhecimento e fomentar formagao sobre a politica de
inclusao das pessoas com deficiéncia, incentivar e possibilitar a producao de recursos
didaticos e pedagdgicos para atender as necessidades educativas.

Nesse sentido, as reflexdes realizadas por meio desse trabalho estdo sendo
imprescindiveis uma vez que esses professores passaram a perceber, a partir de suas
proprias demandas e desafios, que informacdes visuais em suas praticas de ensino
devem ser repassadas, seja através de adaptacado tatil e/ou descritiva, contraste
de cores de textos e imagens, textos em fontes ampliadas, com o intuito de facilitar
a compreensao e entendimento do aluno, sobretudo, oferecer a esses sujeitos as
mesmas garantias de acesso e construcéo de conhecimento que as demais pessoas.
Ou seja, constatamos que, talvez, em nenhuma outra forma de educacgéo os recursos
didaticos pedagogicos assumam tanta importancia como na educag¢do de pessoas
com deficiéncia, onde o manuseio de diferentes materiais possibilita a percepcéo tatil,
facilitando a descoberta de detalhes e tornando possivel o acesso ao conhecimento
de modo acessivel, além disso, propiciar uma educacéo para a cidadania, por meio da
garantia de seus direitos e do compromisso de seus deveres.

Quer dizer, destacamos que a pratica do professor e o aprendizado dos alunos
com deficiéncia podem ficar comprometidos pela falta de recursos didaticos, mas
a partir da producdo de materiais acessiveis como alternativas metodolégicas na
area das ciéncias naturais, torna-se possivel superar as fragilidades no ensino e as
dificuldades funcionais no ambiente da sala de aula e demais espacos sociais.
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2 | CONSIDERACOES FINAIS

Como foi possivel demonstrar ao longo desse trabalho, embora haja uma série
de discussdes acerca da educacéao inclusiva no Brasil, prevalecem ainda poucos
trabalhos que analisam as praticas dos professores da area de ciéncias naturais
(quimica e biologia), da educacao basica, sobretudo a partir de experiéncias desses
profissionais envolvidos na produc&o de materiais acessiveis na area dessa disciplina.

A partir do trabalho que alguns docentes e técnicos-administrativos da
Universidade do Estado do Para (UEPA) vem realizando junto um grupo de professores
da educacao basica de Maraba, como explicado, foi possivel perceber que materiais
didaticos pedagodgicos acessiveis na area do ensino de ciéncias naturais (quimica e
biologia) sdo ferramentas eficazes para educacao da percepg¢ao sensorial, uma vez
gue havera composi¢ao envolvendo os sentidos primordiais e auxiliares de exploracéo
hapticas dos alunos.

Nesse sentido, acreditamos que o processo de formacao junto a esse grupo de
professores, possibilitando reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre o ensino de ciéncias
naturais na perspectiva inclusiva, bem como as orientagdes significativas para a
producao de materiais didaticos acessiveis para se trabalhar em sala de aula, tem tido
resultados proficuos no processo ensino-aprendizagem nas escolas publicas as quais
esses professores e professoras estao inseridos.
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RESUMO : Este estudo tem como objetivo
analisar o que determinam as Leis de criacao
dos sistemas municipais de ensino do Piaui
sobre politicas de formacdo de professores.
A metodologia foi qualitativa e quantitativa,
e a técnica de coleta de dados foi a anélise
documental. No conjunto das Leis analisamos
o dispositivo sobre formacado de professores
e suas particularidades, totalizando 86
documentos, em um universo de 90, pois,
nao tivemos acesso a 4 Leis. A legislacao
traz as seguintes orientagdes: programas de
atualizacdo e aperfeicoamento; valorizagao
assegurada no Plano de Carreira; formacao
continua e sisteméatica; aperfeicoamento com
licenciamento. Constatamos que os exemplos
citados destacam a presenca do pacto
federativo e o regime de colaboragédo entre os
entes federados, assim como a participagao das
instituicobes de ensino superior no processo de
formacao de professores (UESPI, UFPI, IFPI,
UAB).

PALAVRAS-CHAVE: Politicas de formacao de
professores; Sistemas municipais de ensino;
Piaui.
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ABSTRACT: This study aims to analyze what
determines the Laws of creation of the municipal
systems of education of Piaui on teacher
education policies. The methodology was
qualitative and quantitative, and the technique
of data collection was the documentary analysis.
In the set of Laws we analyze the device on
teacher training and its peculiarities, totaling 86
documents, in a universe of 90, because, we
did not have access to 4 Laws. The legislation
has the following guidelines: updating and
improvement programs; valuation assured in
the Career Plan; continuous and systematic
training; licensing improvement. We find that
the examples cited highlight the presence of
the federative agreement and the collaboration
between federated entities, as well as the
participation of higher education institutions
in the teacher training process (UESPI, UFPI,
IFPI, UAB).

KEYWORDS: Teacher education policies;
Municipal education systems; Piaui.
11 INTRODUCAO

As transformacgdes econbmicas,

ideoldgicas e politicas, imperativas do mundo
atual, tém impactado em todos os setores da
sociedade, e como nao poderia ser diferente,
0 campo da educacgao, notadamente, n&o tem
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ficado imune. Em consequéncia, as politicas de gestao tém sido delineadas para
dar conta dos desafios frente a essas transformacdes e, nesse cenario, tém sido
resultantes das logicas que regulam o funcionamento da sociedade, em especifico,
a légica do capitalismo. Neste campo estdo as politicas de formacéao de professores,
fortemente influenciadas por questdes econémicas, culturais e sociais, sendo, em alta
medida, direcionadas para a obteng¢ao de resultados.

Este estudo tem como objetivo analisar o que determinam as Leis de criagéo
dos sistemas municipais de ensino no Estado do Piaui sobre politicas de formacao de
professores. A metodologia utilizada pauta-se pelos principios da pesquisa qualitativa
e quantitativa, adotando a analise documental como técnica de coleta de dados. O
objeto analisado foi o conjunto das Leis referentes a criacao dos sistemas municipais
de ensino no estado do Piaui. Foram analisadas somente 86 Leis, ja que nao tivemos
acesso a 4 Leis de um total de 90. O Piaui tem 224 municipios, destes, 90 tém sistema
proprio de ensino e 134 tém sistema integrado a Secretaria de Estado de Educacéo
e Cultura (Seduc-Pl). Por uma questado de organizacéo didatica, a andlise ocorreu
por mesorregido — Norte Piauiense, Centro Norte Piauiense, Sudeste Piauiense e
Sudoeste Piauiense — divisdo definida pelo IBGE.

A finalidade da utilizacdo das duas abordagens de pesquisa (qualitativa e
guantitativa) foi demonstrar os resultados de forma a prevalecer o equilibrio entre a
objetividade dos dados estatisticos apresentados em graficos e tabelas e a subjetividade
apontada para os conteudos analisados na legislacdo. A analise do conteudo, cuja
categoria foi formacgéao de professores, foi feita com base nos principios orientados por
Bardin (2010).

Elegemos como fundamentais nessa analise, os seguintes pontos: politicas
sociais e educacionais no Estado capitalista; politicas e gestao de sistemas municipais
do ensino publico; politicas de formacgao de professores. Para introduzir os argumentos
sobre estas tematicas, adotamos como aporte tedrico os escritos de: Faleiros (2009);
Paulo Netto (1992); Oliveira; Duarte (2005); Silva (2006); Frigotto (1996); Scheibe
(2010); Kuenzer (1999); Alcarao (2003); Gatti (2010); Sacrsitan (1999); Pimenta (1995;
1999), dentre outros.

21 FORMACAODEPROFESSORESNOCONTEXTODASPOLITICASDELINEADAS
PELO ESTADO CAPITALISTA

Comecamos nossa discussdo na tentativa de compreender o significado e o
sentido das politicas sociais, consideradas, em linhas gerais, como o0 conjunto de
todas as politicas publicas, presentes nas agbes do Estado, que tenta se mostrar
como o representante da unidade politica do “povo-nag¢ao” (SILVA, 2003, p. 21 —
grifos do autor). As politicas sociais delineadas pelo Estado capitalista representam
um resultado da relacdo e do complexo desenvolvimento das forcas produtivas e
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das forcas sociais (FALEIROS, 2009). E o poder do Estado fica mais evidente no
capitalismo, ja que o interesse estatal € para a manutencéo da acumulagao do capital
(PAULO NETTO, 1992).

A argumentacao de Paulo Netto (1992) nos da indicativos de que as politicas
sociais sao antecipacoes estratégicas, quase sempre, atravessadas por contradicoes,
conflitos e confrontos. Faleiros (2009), por exemplo, ressalta que as contradices
sao resultantes da luta de classes e, contraditoriamente, reproduzem as divisbes de
classes. Na viséo de Faleiros (2009), e também de Offe (1984), o Estado capitalista
atua como regulador das relagdes sociais a servico da manutencao dos imperativos do
capital, porque em sua intervengcao aparentemente nao mercantil, favorece a economia
do mercado.

A estratégia do Estado na implantacao de politicas sociais ndo depende somente
das forcas produtivas e do mercado, mas, igualmente, do clima social e da relacéo
das forcas politicas (FALEIROS, 2009). Para Oliveira; Duarte (2005), tais politicas
intervém, em alta medida, nas lacunas advindas dos desequilibrios na distribuicéo
em favor da acumulacao do capital, em seu conjunto, muito mais que a satisfagéo de
necessidades basicas e promog¢ao de igualdade.

A educacédo, como uma das mais importantes e elementares politicas sociais, de
responsabilidade do Estado, estabelece-se em um processo de tomada de decisdes
que derivam nas normatizagbes do pais, conhecidas como politica educacional.
Conforme argumentos de Oliveira; Duarte (2005); Silva (2016), ao mesmo tempo que a
educacao se afirma como um politica social de carater universal, ela tem sido orientada
também pela l6gica da focalizagao, cujo principio esta em financiar os municipios com
recursos adicionais, conforme a capacidade de realizar reformas administrativas de
carater gerencial.

As politicas de formacgé&o de professores no Brasil, por exemplo, tendem a colocar
em pauta condicionantes para o desenvolvimento da sociedade e daeconomia, pesando
a critica em relagcdo a perspectiva produtivista dessa formagao. Sobre esta questao,
Frigotto (1996) defende que a qualificagcéo da formacéo de professores deve considerar
outros condicionantes, para além das relacbes econbémicas. Por esta razado, entender
as politicas de formacéo de professores sugere compreender a politica neoliberal, a
qual privilegia o individual e a competitividade. Nesta direcao estdo as consideracoes
de Freitas (1992), quando argumenta que as novas contradicdes geradas no interior
da producdo capitalista estédo reacendendo o velho dilema entre educar e explorar.

A década de 1990 inaugurou novo direcionamento da educacéo brasileira, com
a promulgacéo da LDB n. 9.394/96 e, sobre o dispositivo da formacgéo de professores,
o Art. 61, em seu paragrafo unico, descreve os fundamentos dessa formacéo: | — a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacao em servico; I
— aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino
e outras atividades. Ressaltamos que as politicas de formac&o do professor foram
delineadas e orientadas, principalmente a partir da década de 1990, por documentos e
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organismos internacionais, dentre os quais podemos citar os originados da Conferéncia
Mundial da Educacéao de Jontiem (1990) e da Conferéncia de Dakar (2000) e indica¢des
expressas pelo Banco Mundial, a UNESCO, a OCDE e a CEPAL.

O Plano Decenal de Educacéo foi elaborado em 1993 pelo Ministério da Educacéo
(MEC) em sintonia com as orientacdes contidas no documento da Conferéncia Mundial
de Educacéao para Todos em Jomtien em 1990, destinado a cumprir um conjunto de
diretrizes politicas voltadas para a recuperacéo da educacgao basica no pais. Para tal,
foram estabelecidas diretrizes para a formacéo inicial do professor, embora a critica
verse sobre 0 modelo de educacgé&o em posicédo de centralidade para a incorporagao
da sociedade no processo de producdo (ARAUJO, 2008).

O Brasil langcou em 2001, o Plano Nacional de Educacéao (2001-2010), pela via da
Lein.10.172/2001, no qual aformacéao de professores foi considerada como umade suas
principais dimensdes. O Estado reconhecia, por meio do documento, a necessidade
de formacao de professores como um dos principais desafios. Lembrando que as
politicas educacionais ndo tém ficado imunes a l6gica do desenvolvimento econémico,
a formacao de professores também tem acontecido em perspectiva mercadoldgica, por
vezes, enaltecendo modelos que se associam a perspectiva do desenvolvimentismo,
na qual o professor € visto como responsavel pelo preparo de alunos para o0 mercado
de trabalho (MOTTA, 2009). Nesta direcao, Kuenzer (1999) classifica este modelo
como, fundamentalmente, marcado pela precarizacéo da formagao, com implicacées
para o trabalho docente, ao centrar o processo na pedagogia das competéncias, cujos
atributos sao utilitaristas, a medida que caracterizam o trabalho do professor como
forma de administrar as praticas pedagdgicas, atribuindo-lhe o lugar de profissional
tarefeiro.

Em 2007, o Brasil apresentou o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, via Decreto n. 6.094/2007, cujo objetivo era melhorar a educacgéo do pais,
conforme esta dito no Art. 1°: “O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo
€ a conjugacéo dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando
em regime de colaboracéo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria
da qualidade da educacéo basica”. Elaborado para abrigar acbes ja existentes e
também novas acbes gestadas no ambito do Ministério da Educacgéo, é considerado
um Programa guarda-chuva, sendo anunciado como o Plano de A¢des Articuladas
(PAR) da educacao (SCHNEIDER; NARDI; DURLI, 2012).

O Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), por seu turno, trata do tema da
valorizagdo profissional e formacéao docente nas metas 15, 16, 17 e 18. Em que pese a
critica, também anuncia politicas de carater gerencialista. A meta 15 esta diretamente
ligada a um dos projetos mais importantes do Governo Federal: o Plano Nacional de
Formacao dos Professores da Educacao Basica (Parfor); a meta 16 traz a necessidade
de termos mais professores pos-graduados em atividade; a meta 17 traz como ponto
central a melhoria da qualidade da educacéo, incluindo a melhoria da qualidade dos
professores; a meta 18 visa assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de
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planos de carreira para os(as) profissionais da educacao basica e superior publica de
todos os sistemas de ensino (PNE, 2014-2024).

As politicas de formacéo de professores sao diversas e uma tarefa em processo,
e, por esta razédo, Kuenzer (1999) explica que nao existe um modelo Unico de formacgao
de professores, pois 0s modelos de formacao tém como propdésito, quase sempre, de
responder as demandas que estdo sendo apontadas pelo contexto das forgas produtivas
em desenvolvimento, em determinado momento. No espectro desta discussdo, Garcia
(1999) ressalta que é necessario compreender a formagao de professores como um
continuum, como um processo que tem que manter alguns principios éticos, didaticos
e pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de formag¢ao em causa. Scheibe
(2010, p. 987, grifo da autora), em seus argumentos, reconhece que € na formacéo
docente que encontramos o foco central das politicas ocorridas no ambito da educacao
brasileira desde a década de 1990. Por esta razao, “o professor, tido como agente de
mudanca, emerge, pois, cada vez mais como o responsavel pela realizagao do ideario
do século XXI.”

Pensando nas politicas educacionais para a formacdo de professores,
implantadas no Brasil, principalmente, a partir dessa década, a¢des pontuais voltadas
para maior eficiéncia e eficacia, do ponto de vista dos resultados, da gestao escolar e
da aplicacao dos recursos parecem nao ter dado conta de alcancar a qualidade que a
escola publica precisa. Em pesquisa realizada por Schneider e Nardi (2015), os dados
evidenciam o desenvolvimento de programas e a¢des que reforcam determinada visdo
de qualidade, nem sempre coerente com as perspectivas educacionais proclamadas.
As politicas parecem negligenciar, na maioria das vezes, a tenséo entre o binébmio
quantidade-qualidade. Entendemos, portanto, que um dos caminhos para superar
este desafio estda em ampliar a efetiva participacao dos sujeitos envolvidos no campo
educacional nas esferas das decisbes, das demandas prioritarias, do planejamento,
da execucgao e da avaliacdo das politicas educacionais.

31 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO ESTADO DO PIAUi NO
POS LDB

O estado do Piaui esta dividido em quatro mesorregides geograficas: Norte,
Centro-Norte, Sudeste e Sudoeste. Tomamos como referéncia, nesta pesquisa, 0s
sistemas municipais de ensino no estado do Piaui, que, de acordo com informacdes
do Conselho Estadual de Educacéao do Piaui, sdo 90 municipios', ou seja, 40% dos
224 municipios piauienses.

1 Cémputo em dezembro de 2016. Data limite de computo acordada no ambito da Rede Mapa.
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Norte Piauiense Centro Norte Piauiense Sudeste Piauiense Su(:gens]t:anli'-’;ial.:fsr;se
(32 municipios) (64 municipios) (66 municipios) P

Mesorregides

31,25% 68.75% 53,1% 46.9% 37,9% 62.1% 33,9% 66.1%

Tabela 1 — Frequéncia dos municipios piauienses com e sem sistema préprio de ensino por
mesorregiao

Fonte: Legislacdo municipal. Computo até o més de dezembro de 2016.

A Tabela 1 mostra a situagdo em relacdo a institucionalizacdo dos sistemas
municipais de ensino no Piaui como uma tarefa inconclusa, sendo que a mesorregiéo
Centro Norte é Unica que passa de 50% dos municipios com sistema préprio de ensino.

O Mapa 1 é um demonstrativo dos municipios com e sem sistemas proprios de
ensino no estado do Piaui.
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Mapa 1 — Situacdo da existéncia de sistemas municipais de ensino no Estado do Piaui —2016.

Fonte: Legislagdo municipal. Organizagéo da autora. Cémputo até o més de dezembro de 2016

O processo de institucionalizacdo dos sistemas municipais de ensino no estado
do Piaui segue as orientac6es da Lei Estadual n. 5.101, de 23 de novembro de 1999,
que, por seu turno, adota as determinagdes da LDB de 1996 a respeito da organizagcéo
dos sistemas de ensino e da constituicdo dos 6rgaos executivos (Secretaria Municipal
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de Educacgéo) e normativo (Conselho Estadual de Educacéo) do sistema (Art. 8°).

O Parecer CEE/PI n. 054/2004 orienta os municipios do Piaui sobre a organizagdo
de seus Sistemas de Ensino: elaborar o Projeto de Lei do Sistema Municipal de Ensino
contemplando a Secretaria Municipal de Educacéo (administrativo) e o Conselho
Municipal de Educacédo (normativo); elaborar e implementar o Plano Municipal de
Educacado; encaminhar ao 6rgéo legislativo municipal o Projeto de Lei de criagao
do SME, bem como a Lei de criacdo do CME para aprovagdo; comunicar sobre a
institucionalizacdo do SME ao Conselho Estadual de Educag¢do do Piaui (CEE/PI),
por intermédio de processo, cabendo a este comunicar, oficialmente, a decisdo do
municipio a Secretaria de Estado de Educacéo e Cultura do Piaui (Seduc/Pl).

Como vimos, a legislacéo dos sistemas municipais de ensino no Piaui é elaborada
mediante orientagcdes do CEE-PI, o qual relaciona como um dos principios desse
processo a garantia da valorizacdo do magistério, como meio necessario a busca da
qualidade do ensino (PIAUI, 2004). Sobre esta questao, fizemos um levantamento das
Leis de criacao dos Sistemas Municipais de Ensino no &mbito de estado e identificamos
quais tratam a respeito da valorizacéo e da formacgéo do profissional da educacgéo,
conforme podemos analisar no Grafico 1.

Sudoeste
Pieuiense

Sudeste Piauiense

Centro-Norte
Piauiense

Norte Piauiense

1!"

o

5 10 15 20

m Sem dispositivos sobre formacao de professor
® Com dispositivo sobre formagao de professor

Grafico 1 — Legislacéo dos sistemas municipais de ensino no Estado do Piaui com e sem
dispositivo sobre formacgéo de professores

Fonte: Legislacéo Municipal. Computo até o més de dezembro de 2016.

O Gréfico 1 nos mostra que em duas mesorregides (Norte e Centro Norte), o
numero de leis dos sistemas municipais sem dispositivo sobre formacao de professores
supera 0 numero de leis que trazem este assunto em seu texto. A mesorregiao
Sudoeste néo apresenta diferencas quanto a esta questdo e a mesorregiao Sudeste,
diferentemente das demais, a maior parte das leis dos sistemas municipais trata sobre
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a formacao de professores.

Os dados nos revelam que ha pouca preocupag¢ao dos municipios piauienses
quanto a formacado de profissionais da educacédo nos textos legais de criagcdo dos
sistemas municipais de ensino. Tomamos como base alguns condicionantes: o nUmero
baixo de municipios com sistema institucionalizado, cerca de 40% do total (90 de 224
municipios); do total de municipios autbnomos (90), apenas 43,33% (39 municipios)
trazem no texto da lei de criagdo dos sistemas, os dispositivos sobre formacéo de
professores. Isso se explica, possivelmente, pelo fato de os municipios esperarem por
politicas publicas de formacéo de professor, implementadas e financiadas em regime
de colaboracéo, pelo governo federal e/ou estadual.

Identificada a recorréncia do tema “formacao de professores” no conjunto das
leis municipais, passamos, entdo, a analise do conteudo dos textos. Tal contetdo esta
sintetizado na Tabela 2: orientagdes para a formagao de professores e a frequéncia
com que aparece nas leis por mesorregiao.

Frequéncia

OrientacOes para a formacéo de c
entro-

professores Norte Norte Sudeste | Sudoeste | Total
(3 leis) (13 leis) (10 leis) (39 leis)

(13 leis)
1. Programas ~ de atualizagao e 5 6 7 4 19(48,7%)
aperfeicoamento
2. Valorlgagao assegurada no Plano de 1 1 ) 3 5 (12,8%)
Carreira
3. Formacdo continua e sisteméatica, i 1 5 5 8 (20,5%)

através de cursos especificos

4. Aperfeicoamento continuado, previsto
no Estatuto e Plano de Carreira, com - 5 - - 5 (12,8%)
licenciamento

5. A SME desenvolvera programas de
formagéo continuada para profissionais - - 1 - 1(2,5%)
da educacé&o municipal

6. Fundamentos: formacéo solida,
associagao teoria e pratica, - - - 1 1 (2,5%)
aperfeicoamento da formacao

Tabela 2 — Dispositivos sobre formacao de professores na legislacédo dos sistemas municipais
de ensino no Estado do Piaui

Fonte: Legislagdo municipal. Computo até o més de dezembro de 2016.

Os dados da Tabela 2, embora sem especificar como 0s municipios materializarao
a formacao dos profissionais da educagéao, nos apresentam indicativos de que se trata
de formacao continuada por intermédio de programas de atualizacdo. Destacamos o
que determinam as Leis analisadas, porém, nao fazemos referéncia a quais municipios
descrevem seus dispositivos de formacao de professores e valorizagdo profissional,
apenas o quantitativo em relacdo as categorias identificadas. Nao podemos afirmar
que ha uma correspondéncia direta entre o que esta determinado na Lei e a realidade
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dos sistemas municipais de ensino, visto que a finalidade do estudo estd em analisar
as bases normativas sobre formagao de professores na legislagdo municipal.

O conjunto da legislacao analisado nos permite identificar categorias, as quais
podemos agrupa-las nestas dimensdes: atualizacéo e aperfeicoamento; valorizacéo
e formacao sélida; associacdo entre a teoria e a pratica. Os textos analisados nao
trazem esclarecimentos quanto aos modelos das propostas de formagédo continuada
e atualizagdo profissional dos professores, porém, cabe-nos fazer algumas reflexées
acerca das particularidades relacionadas aos programas de formacéo. Para fazermos
tais reflexbes, levamos em consideracdo alguns condicionantes das politicas
educacionais de formacao de professores, em especial, no pds-LDB/96: o Estado
capitalista, a reforma do Estado dos anos 90, organismos internacionais, precarizacao
da formagao.

No ambito do Estado capitalista, as politicas sociais e educacionais sao
delineadas para a promocdo do desenvolvimento das for¢as produtivas, logo, sdo
modelos elaborados para promover o fortalecimento do campo econémico. Neste
caso, o Estado atua como regulador das forcas sociais a servico dos imperativos do
mercado (FALEIROS, 2009; OFFE, 1984), promovendo politicas orientadas pela l6gica
da focalizacdo, de carater gerencial (DUARTE; OLIVEIRA, 2005). Assim, as politicas
de formacé&o de professores tendem a se fundamentarem por condicionantes para o
desenvolvimento da sociedade e da economia (FRIGOTTO, 1996).

Os anos de 1990 marcaram a reforma do Estado brasileiro, delineando as politicas
sociais e educacionais pela logica da produtividade e da eficiéncias, logo, o ideério
neoliberal. Em analise feita por Dourado (2002), as politicas publicas, do ponto de vista
da reforma, preconizaram mudancas na forma de organizac&o da sociedade propondo
uma gestao fundamentada na geréncia, como forma de organizar e modernizar a
sociedade. Nesta arena, os reflexos do ideario da reforma passaram a ser sentidos
pelas politicas educacionais, estas passando, de alguma forma, a representar a viséo
de mercado, reforcando a concorréncia e a produtividade.

Entram em cena, com maior visibilidade, os organismos multilaterais munidos do
ideario neoliberal, como 0 Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento,
a Unesco, o OCDE, com orientagdes para a descentralizacdo, a produtividade, a
eficiéncia e a eficacia, presentes nas politicas educacionais e, em consequéncia,
nos programas de formacéo de professores. Pacheco; Moraes; Evangelista (2001)
nos chamam a atencao, visto que a proposta da formacao de professores tem sido
articulada com medidas desses organismos, vendo no professor um protagonista
da modernizacdo e, em alta medida, da produtividade, 0 que nos permite inferir que
a formacdo de professores tem seguido modelos para atender uma perspectiva
mercadoldgica (MOTTA, 2009), o que implica dizer que s&do modelos marcados, em
certa medida, pela precarizacédo da formacao (KUENZER, 1999).

Uma questao que nos parece central neste debate diz respeito a priorizagéo dos
interesses econémicos no cerne das politicas de formacéao de professores, o0 que pode
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levar a precariza¢do da formacgéo, que estamos referindo. A formacgéo, na perspectiva
capitalista, é elaborada pelo viés de uma geréncia cientifica, propondo uma formacgéao
para atender as exigéncias do mercado e criticada, por vezes, por apresentar uma
estrutura fragmentada e aligeirada, ou seja, cursos de aperfeicoamento e de curta
duracao, em periodos de férias ou finais de semana, uma espécie de treinamento
e aperfeicoamento, como é possivel serem identificados no conjunto da legislacéo
analisada.

Citamos exemplos de politicas nacionais de formacdo de professores,
especialmente no pds-LDB/96, implementadas no estado do Piaui tanto na rede
estadual quanto nas redes municipais de ensino publico, independente do municipio
ter ou n&o sistema de ensino institucionalizado,

1. Convénio celebrado entre a Universidade Estadual do Piaui/Secretaria
Estadual de Educacéo/Secretaria Municipal de Educac&o: cursos de
licenciaturas para formar os professores dos sistemas estaduais e municipais
do Piaui, os quais funcionaram, especialmente, entre os anos de 1997 a
2007, sob a denominacéo de Cursos de Regime Especial.

2. PROFORMACAO: Destinado aos professores que, sem a formacao
especifica, encontram-se no exercicio do magistério nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, Educacao Infantil ou na modalidade EJA das redes
publicas de ensino do pais. No Piaui este Programa foi implantado no ano
2000 e funcionou até o ano 2004.

3. PARFOR: Programainstituido para atender o disposto no artigo 11 do Decreto
n. 6.755/2009 e implantado em regime de colabora¢do entre a Capes,
os estados, os municipios, o Distrito Federal e as Instituicbes de Ensino
Superior. Funciona em trés modalidades: licenciatura, segunda licenciatura,
formacao pedagogica. No Piaui, a UESPI, a UFPI e o IPFIl implementaram a
formacao de professores com a oferta de cursos de Educac¢éao Superior pela
via do Parfor desde 2010.

4. Sistema UAB: Criada pelo Ministério da Educacado, em 2005, com o
objetivo de expandir a oferta de cursos superiores em instituicdes publicas
(graduacao e pés-graduacédo). No estado do Piaui, a Universidade Federal
do Piaui (UFPI) e a Universidade Estadual do Piaui (UESPI), por meio
da Universidade Aberta do Piaui, tém contribuido na oferta de cursos de
formacao de professores (licenciaturas), tanto de graduacéo quanto de pés-
graduacao, financiados pelo governo federal por intermédio da Capes.

5. QUALIESCOLA: Programa desenvolvido pelo Instituto Qualidade na
Escola, uma organizacédo ndo governamental, que consiste na capacitacéo
presencial e a distancia de gestores e professores de escolas publicas de
ensino fundamental, com foco na melhoria da qualidade da aprendizagem.
No Piaui, o Programa teve inicio no ano de 2006, atendendo inicialmente
quatro municipios: Teresina, Campo Maior, José de Freitas e Parnaiba,
qualificando professores vinculados a Seduc-Pl.

6. PNAIC: Programa voltado a formacéo de professores, sem deixar de ter
a avaliacdo como horizonte para atingir melhores indices nas avaliagbes
nacionais (AMARAL, 2015). No Piaui, todos 0os 224 municipios aderiram ao
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PNAIC desde 2012, com inicio do programa em 2013. Com a adeséo de
todo o Estado, o Piaui reafirma e amplia 0 compromisso estabelecido pelo
Decreto n. 6.094/2007, de alfabetizar as criancas de escolas publicas rurais
e urbanas até, no maximo, os oito anos de idade.

7. PIBID: Criado pelo MEC-CAPES-FNDE, com a finalidade de valorizar o
magistério e apoiar estudantes de licenciatura, das instituicbes publicas e
comunitarias, sem fins lucrativos, de educacao superior. No Piaui, a UESPI,
a UFPI e o IFPI aderiram ao PIBID, como uma recomendacéo de propria
LDB de 1996.

Destacamos alguns dos programas, pelo menos, 0s mais visiveis, de alcance em
todo o Piaui, materializados nos municipios. Os programas de formacgao de professores
e valorizagdo do profissional da educacéo implantados no estado compreendem o
modelo do pacto federativo, de colaborac¢do entre a Unido, o Estado e os Municipios,
observando as normas nacionais legais e as peculiaridades locais.

Observamos, porém, que tais politicas vém sendo implantadas com maior
intensidade a partir da década de 1990, porque, além da necessidade de formacéo
do professor, uma realidade em todo territério nacional, destacamos também ser esta
formacao uma exigéncia legal, conforme determina a LDB n. 9394/96 no Art. 62. O
Plano Nacional de Educacéo (2001-2011) reforgcou a necessidade da implantagdo de
politicas publicas de formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
como uma condi¢ao e um meio para 0 avanco da sociedade e para o desenvolvimento
do pais (10.2 Diretrizes). O atual Plano Nacional de Educacéo (2014-2024), na meta
15 afirma: “garantir em regime de colaboragcédo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios [...], politica nacional de formacéo de profissionais da educacgao
[...]". Seguindo as orientacgdes da legislacao a nivel nacional, municipios piauienses,
independente de terem ou ndo sistema de ensino institucionalizado, implantaram, em
regime de colaboracéo, politicas de formagao inicial e continuada de professores, com
a participacao das instituicoes UESPI, UFPI, IFPl e UAB/PI.

Pesa acritica sobre essas politicas, por serem programas de formacéo aligeirados,
para fins de cumprimento legal, assim como, de orientagdes internacionais advindas
da UNESCO, Banco Mundial, OCDE. Sao politicas que reforcam a centralidade
da formacéo como um recurso de modernizacdo da sociedade e dos sistemas de
ensino (PACHECO; MORAES; EVANGELISTA, 2001), e, como nao € demais afirmar,
reforcam a precarizacdo se nao se constituir de um modelo que assegure a dignidade
do professor e a garantia de condi¢cdes adequadas de trabalho (KUENZER, 2009).

Para exemplificar a precarizacao, citamos o parecer do Conselho Estadual de
Educacdo do Piaui (Processo CEE/PI n. 218/2006), afirmando que os cursos de
formacao de professores em Regime Especial ofertados pela Universidade Estadual do
Piaui, ndo proporcionavam uma discussao mais rigorosa, estimulados por interesses
imediatistas dos municipios, 0 que nos leva a entender que eram cursos sustentados,
basicamente, em um modelo pragmatico, um mecanismo para atender a demanda

emergente por formacao de trabalhadores em educacéo, com custos reduzidos.
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Quais as caracteristicas dos alunos desses cursos? Destacamos o perfil dos
alunos das licenciaturas do Regime Especial, o Proformacéo e o Parfor. Comegamos
pelos alunos do Proformacéo: os alunos, ao ingressarem no curso, deixavam de ser
professores leigos e passavam a ser cursistas; em sua maioria, eram alunos com
o ensino fundamental incompleto que atuavam em escolas, preponderantemente
localizadas na zona rural; o curso dava a eles o certificado de Ensino Médio. Os cursos
do Regime Especial e o Parfor apresentam algumas semelhancas, principalmente,
em termos de organizagao curricular; os alunos sdo professores em exercicio; 0os
cursos sao ofertados para quem néao tem licenciatura, mas também, para quem tem
licenciatura, mas que esta ministrando aulas fora de sua area da formacéo; séo
ministrados nos meses de julho, janeiro e fevereiro.

Os programas de formacgédo continuada (Qualiescola e Pnaic) e iniciacdo a
docéncia (Pibid) sdo implementados nos municipios em regime de colaboracgao.
Sao programas de formacdo firmados no modelo pedagdégico-didatico, visando,
fundamentalmente, o desenvolvimento de competéncias. Acreditamos, entretanto,
que a formacdao, seja inicial ou continuada, vise em seu curriculo, conhecimentos dos
diferentes modos como a educacéo se manifesta enquanto pratica social, bem como
contribua para a direcao de sentido que se quer dar para o humano (PIMENTA, 1995),
como uma proposta para além do ideario imperativo do mercado e a l6gica do capital.

Em sintese, as transformacdes econémicas, ideoldgicas e politicas tém impactado
a sociedade e, em consequéncia, o setor da educacéo e as politicas educacionais,
especificamente, as de formacédo de professores, as quais tém sido elaboradas
levando em conta as influéncias da ldgica capitalista. Neste contexto, os sistemas de
ensino elaboram as politicas de formacéo de professores, seguindo as orientacdes de
ordem nacional e, em alguma medida, mediadas por delineamentos de organismos
internacionais, ou seja, modelos de formagao para atender, em primeira instancia, a
l6gica imediatista do mercado: programas de atualiza¢do, aperfeicoamento, cursos de
curta duragéo e de formagdo de competéncias.

41 CONCLUSOES

O estudo a respeito das politicas de formacé&o de professores no ambito das leis
de criacéo dos sistemas municipais de ensino no estado do Piaui nos permite tecer
algumas consideracdes. No campo tedrico, reconhecemos que as politicas sociais no
Brasil sao reflexos dos imperativos do sistema capitalista; sdao politicas atravessadas
por contradicdes e lutas impostas pela ordem do capital; mas, também, formam um
conjunto de acdes do Estado no atendimento imediato das necessidades da classe
trabalhadora. As politicas educacionais e de formacéo de professores, no Brasil,
ganharam mais forca a partir dos anos 1990, com as chamadas a¢des compensatorias;
tendem a colocar em pauta o contexto de desenvolvimento da sociedade e da economia;
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foram implementadas sob orientacdes de organismos internacionais; do ponto de vista
legal, foram implementadas a partir de documentos nacionais, como a Constituicdo
Federal (1988), a LDB (1996), os PNEs (2001 e 2014).

Do ponto de vista empirico, constatamos que as diretrizes para a formacgao
de professores no Piaui, adotaram modelos de cursos, de forma a atender as
necessidades imediatas da sociedade e dos municipios; os exemplos pontuais citados
no texto destacam a presenca do pacto federativo e o regime de colaboracao entre
os entes federados, assim como a participacéo das instituicbes de ensino superior
no processo de formacao de professores (UESPI, UFPI, IFPI, UAB/PI). As politicas
de formacao de professores, identificadas na legislacéo analisada, nos leva a admitir
que 0s cursos nesta area ndo iam muito além de atualizacdo e aperfeicoamento
do professor e a formagao de competéncias, permitindo um certo empobrecimento
cultural e profissional, causado pelo descompasso entre os objetivos proclamados
pelas politicas e a materializacdo da formacéo.

Consideramos, portanto, que este estudo fica inconcluso, merecendo ser
aprofundado em aspectos, para além da analise da legislacéo de institucionalizacéo
dos sistemas de ensino, mas, sobretudo, merece um aprofundamento sobre o processo
de materializacdo das politicas aqui mencionadas. Cabe uma analise das politicas
de formacao inicial e continuada de professores implementadas nos municipios
piauienses, considerando: as propostas curriculares dos programas implementados;
o perfil dos alunos, dos professores e das instituicdes de ensino superior; os tipos de
materiais didatico-pedagdgico utilizados na formagéao; mecanismos de avaliacéo das
politicas; impactos das politicas materializadas do ponto de vista educacional, social
e econémico.
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CAPITULO 15

FORMACAO DOCENTE: HA POSSIBILIDADES PARA
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RESUMO: Este artigo analisa uma proposta de
pds-graduacéo /ato sensu, que teve por objetivo
reinventar o processo de formacgédo docente ao
funda-lo com base no dialogo e tendo como
pressupostos de ensino o constante exercicio
da extensdo e da pesquisa. A metodologia
que organizou esta analise tomou como
referéncia os principios da pesquisa qualitativa
e teve como principal instrumento de coleta de
dados a observacgao participante e entrevistas
com roteiros semiestruturados. Os sujeitos
escolhidos foram egressos desse curso de
formacgéo. O critério de selecdo e convite para
a participacado da pesquisa foi de privilegiar os
distintos espacos geograficos em que atuam,
com o objetivo de ter uma representatividade
de possiveis impactos do Curso, nos distintos
municipios de origem desses sujeitos. Por meio
da analise dos dados foi possivel perceber que
passar pelaformacao mexeu com pensamentos/
certezas que os professores e professoras
tinham, mobilizando muitos, de distintas formas
a problematizar e socializar suas descobertas.
Tivemos como principais interlocutores para
fundamentacéo deste estudo: Freire, Gramsci,
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ABSTRACT: This article analyzes a lato
sensu postgraduate proposal , which aimed at
reinventing the process of teacher training by
founding it based on dialogue and having as
teaching presuppositions the constant exercise
of extension and research. The methodology
that organized this analysis took as reference
the principles of qualitative research and had
as main instrument of data collection participant
observation and interviews with semi-structured
scripts. The chosen subjects were graduates of
this training course. The criterion of selection
and invitation for the participation of the research
was to privilege the different geographic spaces
in which they work, with the purpose of having
a representativeness of possible impacts of the
Course, in the different municipalities of origin
of these subjects. Through the analysis of the
data it was possible to notice that going through
the training moved with thoughts / certainties
that the teachers had, mobilizing many of them
in different ways to problematize and socialize
their findings .We had as main interlocutors to
justify this study: Freire, Gramsci, Névoa, Marx,
Sousa Santos, Bardin, Bogdan and Biklen.
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11 INTRODUCAO

O paradigma moderno de educagao tem construido processos educacionais
fragmentados e hierarquizados, separando o ensino da extenséo e da pesquisa, para
apos, no decorrer da formacao ou até mesmo no exercicio profissional, transferir aos
docentes a responsabilidade de tentar aproxima-las e estabelecer relagdes.

O pressuposto de racionalidade técnica da corpo a acoes e atividades inspiradas
na ideia da “obsessao pela eficiéncia escolar (...) no clima social de livre intercambio
mercantil que busca o beneficio e a rentabilidade imediata” (PEREZ GOMEZ, 2001,
p. 150) de forma que possam florescer virtudes que proponham a otimizacéo da
eficiéncia. Nessa situacao o docente € um técnico que deve aprender conhecimentos,
desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervencéo. A concepg¢ao que
sustenta esse entendimento de docéncia reduz a atividade profissional, dando-lhe um
carater instrumental de solucéo de problemas, através do uso adequado de principios
cientificos e de técnicas deles derivadas (MAUES e CAMARGO, 2012).

Este artigo coloca em tela uma proposta que tem por objetivo reinventar o
processo de formacéo docente ao funda-lo com base no didlogo e exercicio constante
da extensao e pesquisa como pressupostos do ensino. A proposta de formacao,
analisada neste artigo, objetiva ser um espaco de integracdo que consolide a
pesquisa como principio educativo e que a educagao aconteca no espaco, antes
referido como extensao, e aqui entendida como l6cus da formacéo que € a escola.
Neste estudo objetivamos identificar, analisar e relacionar as praticas e estratégias
vivenciadas pelos professores cursistas, bem como conhecer praticas iniciadas apoés
a participacao no curso. Este artigo esta organizado de modo a situar o leitor acerca
do processo formativo investigado, a construcao da metodologia, a percepcao dos
sujeitos envolvidos na formacgé&o, seguido das consideragdes finais.

21 AFORMACAO

O processo de formacéo pesquisado e analisado neste artigo foi desenvolvido
com uma turma de especializacéo, ofertada no ano de 2013 ao ano de 2016 e foi
ofertado para professores de quatorze municipios da regido do Litoral e Vale do Ribeira
paranaense.

A formacao e organizacao das turmas teve como proposta a selecado de quatro
educadores de cada um dos quatorze municipios, constituindo assim, uma turma com
56 docentes/estudantes da rede publica de educacgéao basica.

O objetivo de selecionar quatro docentes/estudantes por municipio, buscou ser
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coerente com o principio epistemologico emancipatério de formagao/acado docente.
Nesta perspectiva, acompreensao de formagao docente € entendida como um processo
gue se da ao longo da vida, nas distintas relacoes estabelecidas com os pares, com a
academia e com a concretude da vida. Ainda nessa dire¢cao, a compreensao do papel
social e politico da educacéo e dos educadores, reside na socializacao e multiplicacao
do conhecimento, como possibilidade de melhor qualificar a vida. Portanto, a formacgéo
docente deste Curso, assumia uma proposta de formac¢ao de multiplicadores, onde
0s grupos de 4 docentes/estudantes, de cada municipio, se responsabilizavam por, a
partir de seus contextos e realidades locais, formarem turmas entre 15 e 20 professores
de sua localidade, para replanejar e desenvolver a multiplicacdo dos conhecimentos
construidos ao longo do Curso, na forma de pesquisa participante. Ao final desse
processo, a formacao dos 56 docentes/estudantes alcancaria mais de 800 professores
da rede publica da regido do litoral paranaense e do Vale do Ribeira.

O processo formativo analisado foi decorrente de uma proposta de formagéo
a nivel de poés-graduacdo, especializagdo, desenvolvida com professores de
14 municipios, sendo 7 do Litoral do Parana e os outros 7 municipios do Vale do
Ribeira Paranaense. A referida proposta de formacéo teve por objetivo reinventar o
processo de formacéo docente ao funda-la com base no diadlogo e exercicio constante
da extensédo e pesquisa como pressupostos do ensino. Em seu desenvolvimento,
foi constituindo o espaco de formacdo em movimentos dialéticos, onde a pesquisa
adquiria o carater de principio educativo no dialogo estreito com o locus da formagéao
que foram a Universidade e as escolas de origem desses docentes/estudantes, que
em uma perspectiva mais tradicional poderiamos denominar de exercicio da extensao.
Desses didlogos decorria 0 ensino, permeando, constituindo e constituindo-se tanto
na e pela pesquisa, quanto da e pela extensao.

A primeira fase do curso denominada de “formacao dos formadores” construiu,
conforme Freire (1996), subsidios para que pudessem reconstruir conhecimentos
contextualizados por suas distintas realidades, para que na segunda fase, realizassem
a multiplicacdo dessa formagédo com a mesma intencionalidade emancipatéria que
fundou a sua formacao.

A segunda fase, da multiplicacao, foi organizada pelos docentes/estudantes. A
metodologia da multiplicacdo, na perspectiva gramsciana da formacao do intelectual
organico, possibilitou além desta, também a criacéo de circulos de didlogos com os
professores de cada municipio, com seus pares desse mesmo lugar. Ao dialogar, cada
professor multiplicador se incumbia da busca e da contextualizagcao dos conhecimentos
da primeira fase por meio da problematizacao de seus contextos, portanto, rompendo
com a transmissdo e servindo-se da dialética pesquisa-ensino-extensdao como
processo social da construcao do conhecimento.

A obra de Freire na leitura e critica da educacao explicita a necessidade da
pesquisa como fundante de novos saberes (ensino) e de novos fazeres (extensao).
Nessa construcdo dialética, torna-se possivel a (re)construcdo da curiosidade
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epistemoldgica, a qual instrumentaliza a busca do inédito viavel por meio da acgéao
dos professores cursistas, sujeitos historico-sociais que tem um papel politico e uma
responsabilidade pedagogica frente ao seu meio social.

A emancipacdo dos sujeitos € percebida como essencial nos processos
educacionais, fator que se tornava visivel por meio de movimentos que estimulavam
processos de acao-reflexdo-acdo desenvolvidos pelos docentes/estudantes,
impulsionando os sujeitos participantes a construirem diagnésticos sobre as suas
realidadesepensaremacgoesquepossibilitassemmudancas. Fazeressereconhecimento
da constituicdo da estrutura social local-global, implica em compreender o todo para
pensar alternativas as praticas hegeménicas.

Os cursistas, ap6s o0 reconhecimento das praticas e processos nos quais
estavam inseridos, desenvolveram atividades/planos de trabalho que foram pensados
de “dentro para fora”, pensadas pelos sujeitos que vivenciavam os desafios relatados
nos diagnoésticos construidos por eles mesmos, no dialogo estreito nas idas e vindas
de seus municipios. Isso permitia o estabelecimento de uma identidade e significagdo
de suas realidades com os projetos/atividades, e, consequentemente, a probabilidade
de melhores resultados e o fortalecimento das a¢ées tornavam-se maiores.

Trabalhando a formac&o continuada de modo dialégico na perspectiva
emancipatoéria e abordando a realidade pessoal e profissional do professor “através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢cdo permanente
de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 13) percebe-se uma formagdo mais
completa e complexa, ampliando possibilidades de transformagdes da realidade vivida
pelos docentes/estudantes.

O movimento metodolégico da formacgado ia explicitando a importancia de
compreender 0 quao € importante aliar os processos da pesquisa-ensino-extensao,
de forma dialética, na formagcao docente, neste caso a formagao continuada. Esses
movimentos iam anunciando o rompimento de paradigmas historicamente postos,
permitindo pensar a emancipacdo dos sujeitos, tendo suas experiéncias como
referéncias/bases para pesquisa/ensino, refazendo/ressignificando as experiéncias/
extensao e, assim, criando métodos pedagogicos inovadores.

31 METODOLOGIA

Para construir a base de dados a fim de entender o processo formativo do Curso
em tela, definiu-se pela abordagem qualitativa em educacéo, que segundo Bogdan e
Biklen (1982), caracterizam-se por: a pesquisa qualitativa tem um ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; os
dados coletados sé&o predominantemente descritivos; a preocupagc&o com 0 processo
€ muito maior do que com o produto; o “significado” que as pessoas dao as coisas e a
sua vida sao focos de atencéo especial pelo pesquisador; e analise dos dados tende
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a seguir um processo indutivo.

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos com base no critério de sualocalizagéo
geografica, de modo que pudesse proporcionar uma representatividade que abrangesse
todos os municipios onde o curso foi desenvolvido, ou seja, 0s municipios do Litoral
do Parana e os municipios do Vale do Ribeira paranaense, que ao total somam 14
municipios, que apresentam em comum o baixo IDH, e como diferenca as mazelas que
os colocam nessa situacdo. Foram ouvidos vinte professores cursistas. O instrumento
de coleta de dados predominante foi a entrevista com questbes semiestruturadas.
A andlise dos dados tem se fundamentado na analise de conteudo, utilizando como
principais referéncias Bardin (1977) e Bauer e Gaskell (2002). A analise dos processos
baseou-se nos pressupostos da pedagogia freireana.

41 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES CURSISTAS

O roteiro de entrevista foi pensando em torno dos quatro principios do curso,
quais sejam: educagcao emancipatoria, formacao continuada, inovagao e incluséo.
Referente ao conceitual de emancipacao todas as falas trouxeram caracteristicas
inerentes a educacao emancipatéria, por exemplo: “Educacéo emancipatéria € aquela
que nao é hierarquica, onde ha troca de aprendizados, de experiéncias. Uma educacgéo

de construcéo de conhecimentos/investigativa” (Entrevistada I). Citaram também que

a educacdo emancipatoria possibilita viver melhor, exige autonomia, participacéo
e envolvimento, valoriza a troca de conhecimentos entre alunos e professores e a
construcao de novos saberes.

No livro “Pedagogia da Autonomia” Freire (1996) descreve todos os elementos
citados e destacados anteriormente como indispensaveis a pratica docente. O referido
autor, naobraAcao Cultural paraaLiberdade e outros escritos (1982) sintetiza a esséncia
epistemoldgica dessas praticas educativas, como processo de emancipacao, ao focar
no processo de alfabetizagcéo, e que trazemos em sua amplitude maior, abarcando o
ensino e a aprendizagem. Para tal, defende o carater utdpico do processo pedagdgico.
Que o define como:

utdpico porque, ndo domesticando o tempo, recusa um futuro pré-fabricado que se
instalaria automaticamente, independente da acédo consciente dos seres humanos.
Utépica e esperancosa porque, pretendendo estar a servico da libertacdo das
classes oprimidas, se faz e se refaz na pratica social, no concreto, e implica
na dialetizacdo da denuncia e do anuncio, que tém na praxis revolucionaria
permanente, 0 seu momento maximo (1982, p. 59).

O movimento de denuncia e anuncio implica em conhecer, em ad-mirar, que Freire
compreende como mirar por dentro, exercitando todos 0s nossos sentidos, daquilo
que se quer conhecer para transformar. Nessa direcdo, os entrevistados, explicitam
suas experiéncias e as relacdes entre educacao emancipatéria e o Curso: “Acho que o
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fato da gente poder falar muito, ouvir muito (caracteriza o curso como emancipatorio).
Claro, tem a sua programacao, mas néo € uma coisa fechada é voltada para a nossa
realidade” (Entrevistada Ill). Estas afirmac¢des nos remetem mais uma vez a Freire,
guando nos lembra que “na cultura do siléncio existir &€ apenas viver. O corpo segue
ordens de cima. Pensar é dificil; dizer a palavra, proibido” (1982, p. 62). Os professores
se descobrem falantes e com propriedade da palavra e da escuta; se descobrem como
sujeitos que tem o que dizer.

Ainda como possibilidade de conhecimento de seus processos docentes e
discentes, acrescentam que: “para a gente que leciona nos colégios, ele (0 curso)
possibilitou caminhos para melhor compreensao das diferentes condicées dos nossos
alunos e assim saber lidar melhor para evitar a exclusao” (Entrevistado X). “A autonomia
€ a maior caracteristica emancipadora (do curso). Fizemos a formagédo, mas a gente
tinha autonomia para trabalhar do jeito que queriamos, de acordo com a realidade de
nosso municipio” (Entrevistada XllI).

Freire (1996) nos ensina que emancipac¢ao é uma construgcéo coletiva e nessa
mesma direcdo, Marx (2004) enfatiza que para sua consecucgao é fundamental unir e
nunca mais separar de si a forca social da forgca politica.

Paulo Freire fala sobre importancia do saber falar e do saber ouvir: “é escutando
gue aprendemos a falar. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala
com ele, mesmo que, em certas condi¢des, precise de falar a ele” (1996, p. 71).
Freire contribui ainda quando diz: “ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria producéo ou a sua constru¢ao” (Id., p. 48), essa logica
baseia-se na valorizagdo das trocas de saberes e experiéncias de cada individuo,
ficando estabelecida uma relacdo de igualdade onde ninguém € melhor, nem mais
sabio que o outro, gerando situacdes que cada um faz com o outro, ndo para o outro,
originando processos coletivos, dialdgicos e colaborativos.

Sobre formacgao continuada, a entrevistada XIX, afirma que é essencial existir
a: “troca de experiéncias e espacos para dialogos. (...) todos os envolvidos ensinam
e aprendem e tem que ser de forma horizontalizada”. Os entrevistados XVII e llI
afirmaram que os conhecimentos estdo sempre se modificando, “entdo nés nao
podemos ficar parados naquela formacao basica e tradicional” e a entrevistada XiI|
enfatiza a importancia da formacdo continuada relacionada com a realidade local
quando diz: “ndo é aceitar qualquer coisa que o governo manda, é preciso ter relacéo
com a comunidade”.

Novoa ressalta: “a formacdo ndo se constrdi por acumulacéo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal (1995,
p.25). Assim € possivel constatarmos, a partir das falas anteriormente descritas, que o
curso consegue associar na formacao continuada as experiéncias de cada participante.
Freire reflete sobre a formagao continuada quando afirma: “a pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve o0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e
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0 pensar sobre o fazer. Por isso € que na formagcao permanente dos professores, 0
momento fundamental € o da reflexao critica sobre a pratica”. (FREIRE, 2001 p.43).

A maioria dos professores, gestores e funcionarios cursistas entrevistados
possuem longa experiéncia de trabalho com o0 espago escolar na rede publica de
ensino. Sao professores de diferentes disciplinas, pedagogos, gestores ou funcionarios
de escolas e/ou secretarias municipais de educacéo.

Quando indagados sobre como o0s conhecimentos especificos devem se
relacionar com os conhecimentos cotidianos, quase todos disseram ser importantes
haver relacdao, mas nao descreveram como. Exemplo: “eu acho que tem que partir do
que eles trazem (...) para vocé aliar o conhecimento. Assim motiva mais, (...) quando o
assunto faz parte da realidade deles eles aprendem muito mais” (Entrevistada IX). Ou
ainda falas contraditorias, como: “(...) € dificil transformar esses conteudos (escolares)
em algo realmente significativo” (Entrevistada Il).

Repensar as praticas pedagdgicas requer tempo e dedicacao, pois desde a
infancia as pessoas se envolvem em processos educacionais hierarquicos e tecnicistas,
opostos a proposta emancipatéria que o curso se propde a desenvolver. O repensar
nao é um processo linear, a reflexdo sobre a préatica deve ser constante. Nesse sentido
a formacao pautada na reflexao sobre suas préaticas imersos em suas realidades lhes
instrumentaliza para desnaturalizar realidades dadas pela compreensao dominante
como naturais, portanto, aumentando seus espectros de analise, conhecimento da
realidade e de sua complexidade. O retorno a sala de aula traz uma visao ampliada
da realidade e a necessidade de uma formacdo cada vez mais ampla, em uma
totalidade néo fragmentada, porém ndao menos aprofundada no que diz respeito aos
conhecimentos técnicos de cada éarea.

Com relacao a inovacéao para os processos inclusivos na escola houve diversas
falas muito significantes relacionando o curso a sala de aula, por exemplo: trés
pessoas disseram ter organizado atividades sobre incluséo e inovacdo metodolégica
semelhantes as desenvolvidas no curso para suas turmas nas escolas. A entrevistada
IX diz: “o curso me inspirou bastante a ter outras praticas”, em seguida ela relembra
algumas mudancas depois de ter cursado a especializacao, principalmente fazendo
referéncia a uma estudante que possui dislexia. Ela ressalta que aprendeu outras
possibilidades de trabalho e percebeu os resultados no processo de aprendizagem da
estudante.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Modificar l6gicas educacionais, que historicamente permanecem com a mesma
estrutura fixa e hierarquica, € um processo e cada sujeito necessita tempos e
situacdes diferentes para conhecer outras l6gicas de pensamento, se aproximarem
delas, repensar situacdes, reconstruir seus pensamentos/reflexdes, se reconhecer
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como parte do processo e compreenderem que, sendo parte do todo, também séo
responsaveis por mudancgas.

Foi possivel perceber que passar pela formagcdo mexeu com os pensamentos/
certezas que as pessoas tinham. Todos, em algum momento, relataram alguma
reflexdao que passaram a ter e/ou mudancas praticas que perceberam/fizeram no dia a
dia. Ter como ponto de partida suas realidades e a partir delas reorganizar a formacgao,
tendo a pesquisa como veiculo, o que inicialmente lhes parecia desorganizacéo, aos
poucos passou a fazer sentido. Também é nitido a aproximacgéo universidade escola
e a extrema importancia da indissociabilidade entre extensdo-pesquisa-ensino. As
demandas de pesquisa e ensino precisam ser desdobramento da praxis/extensao,
e esta Ultima deve ser vivenciada com os sujeitos a quem a universidade se destina/
parcela da sociedade com poucos privilégios.

A emancipacao humana depende, necessariamente, de autonomia e “o respeito
a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou nao conceder uns aos outros” (FREIRE, 2002 p. 66), por isso ha de
valorizar os diferentes tempos e processos de cada sujeito.
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RESUMO: A leitura € uma pratica fundamental
para a aquisicao e produgao de conhecimentos;
por isso mesmo, cumpre uma funcéo
imprescindivel nos processos de ensino e de
aprendizagem, orientados pelos professores
nas escolas. Com base nesse pressuposto,
quisemos saber, através de um estudo de
caso de natureza exploratéria (2015) em que
medida e proporcdo as praticas de leitura
se fazem presentes na vida de um grupo de
pedagogos “em formacéo” de uma universidade
catarinense, situada no Alto Vale do Rio do
Peixe, SC. Paratal, sistematizamos informacgdes
coletadas a partir de caracteristicas identitarias
extraidas a partir de uma pergunta geral aberta
“Quem sou eu” e a partir da aplicacdo de um
questionario online, voltado especificamente
para experiéncias centradas no ato de ler. Os
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dados mostraram que a leitura de materiais
impressos infelizmente ndo ocupa um lugar de
destaque no quadro de interesses desse grupo,
variando em termos de ocupacgao de tempo e
sendo realizada “na medida do possivel”. Esta
comunicacéo pretende detalhar os focos centrais
da pesquisa e problematiza-los no horizonte
das competéncias de ensino
ao mundo presente. Tal problematizagcao nao

relacionadas

deixara de explicitar uma preocupac¢ao com a
formacé&o basica e continuada dos professores
brasileiros, considerando que o0 gosto pela
leitura precisa de bons modelos e de situacdes
prazerosas para ser desenvolvido.
PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Praticade Leitura.
Formacao de Professores. Educacéo.

ABSTRACT: Reading is a fundamental practice
for the acquisition and production of knowledge;
therefore, it plays an essential role in teaching
and learning processes organized by teachers
at the schools. On that basis, we wanted to
know, through a case study (2015) to what
extent and proportion reading practices are
present in the life of a group of teachers-to-be
from a university located on the high valley of
Peixe River region, State of Santa Catarina-
Brazil. To this end, we systematized information
collected from extracted identity characteristics
of a free testimony to the question “Who am
I” and from the application of a questionnaire
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online, designed specifically to reach aspects related to the act of reading. The data
showed that reading unfortunately does not occupy a prominent place in the framework
of interests of this group, varying in terms of occupation time and being taken as “if
they have the time.” This communication aims to detail the central focus of the research
and discuss it on the horizon of the educational skills related to this universe. Such
questioning intends to express a concern with basic training and continuing education
of Brazilian teachers, considering the taste for reading needs good models and
pleasurable situations to be developed.

KEYWORDS: Reading. Reading Practice. Teacher Training. Education.

Se o professor néao for um bom leitor, sdo grandes as chances
de que seja um mau professor.

Marisa Lajolo (1982)

11 INTRODUCAO

“Dever de casa” - esta era uma expressao muito utilizada em nossos tempos de
ensino fundamental e, cremos, muito presente até os dias de hoje para representar
tarefas que os estudantes devem cumprir para além das horas passadas na escola,
extraclasse. A palavra “dever” significa “ter por obrigacado” ou, se quiser, guardar um
compromisso moral de o estudante dedicar-se e aplicar-se aos seus estudos, somando
algo a mais as aulas dadas pelos seus professores. Muitas vezes o “dever de casa”
€ tomado mais especificamente como “dever de leitura”, ou seja, ter o estudante a
obrigacédo de estudar complementarmente por meio de pesquisas feitas em textos
escritos, sejam eles impressos ou virtuais, ou entao fruir de textos de literatura. Deveres,
nascam eles de que disciplina for, se voltam para exigéncias de natureza escolar
que estendem ou alargam o trabalho pedagdgico do professor e que, na maioria das
vezes, ndo perguntam se os estudantes “podem” fazer. Inclusive, ha uma diferenca
muito grande entre as expressdes “devem fazer’ e “podem fazer”, cujo sentido, por
contraste, é facilmente inferido.

Sem querermos fazer um jogo de palavras e levando esta introducéo para a
esfera da profissao do professor, podemos verificar que, em termos de leitura, ha uma
grande diferenca entre as expressodes “leio porque devo...” e “leio quando posso...”
(que da nome a esta comunicagao”. A primeira expresséo leva em conta a abrangéncia
dos compromissos e competéncias do professor e dentro dela o “dever ler” de modo
a ser preparar (atualizar-se, formar-se continuamente, esmerar-se) para o seu oficio
de educar. A segunda expresséao fica subordinada a primeira, ou seja, o dever ler
pressupde o poder ler. Nao é a toa que, historicamente falando, uma das fung¢des
precipuas das escolas e, portanto, dos professores € o ensinar a ler, escrever e contar.
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Ainda porque “[...] qualquer livro decente de pedagogia vai mostrar que o elemento
mais importante para a formacéo do leitor € o professor. Na area da alfabetizacao, as
pesquisas mostram que ndo € o método que faz a diferenca para o sucesso do ensino
- 0 que realmente faz a diferenca [...] é a experiéncia do professor, demonstrando
condutas docentes coerentes, com entusiasmo, empatia, preocupacéo constante a
respeito da aprendizagem dos alfabetizandos. Mesma coisa para o que se segue
depois da alfabetizacédo: professores que sejam leitores, com vivéncia literarias, [...]
gue saibam manejar os géneros de escrita [...]» (SILVA, 2016, p. 97).

Queremos aqui mostrar que no centro e no cerne do processo de ensino e de
aprendizagem se instalam e se encarnam diferentes praticas de leitura, sem o que,
nos parece, fragilizam-se a educacao e a escola. Dai que, antes e acima de tudo, o
professor deva ser, por dever de oficio e por responsabilidade profissional, um leitor
maduro, bem preparado nas lidas com os textos e um ser capaz de irradiar entusiasmo
pela escrita junto aos seus grupos de alunos. Pela necessidade desse modelo e sabendo
que o professor passou a ser o principal mediador de leitura para os estudantes na
sociedade brasileira, conforme os resultados da ultima pesquisa Retratos da Leitura
no Brasil," ganha destaque o preparo do mesmo para esse importante desafio.

A presente pesquisa reconhece e enaltece a importancia do preparo do professor
em leitura para o sucesso escolar e para a vida dos seus alunos - uma constatacéao que
surge em decorréncia da intima relacéo entre qualidade do ensino-aprendizagem e
qualidade das leituras oferecidas e dinamizadas nas escolas brasileiras. Tanto € assim
gue em meados do ano 2000, através de um censo realizado por SILVA (2006) junto a
385 professores da regido de Campinas, agugou-se a nossa inquietacao e curiosidade
a luz das descobertas desse levantamento, entre as principais que professores leem
por influéncia dos professores que tiveram; que leem para aprender e informar-se;
que leem mais em casa, solitariamente, a noite e durante a semana; que possuem em
média até 50 titulos em casa; que conseguem seus materiais de leitura em bibliotecas
da escola e nas livrarias; que o texto xerocopiado € o principal meio de leitura; e que
eventualmente leem textos de literatura, mas muito mais intensamente leem textos
religiosos e de autoajuda. Podemos afirmar, com base nesse censo, que o quadro
da leitura-escrita junto aos professores nao era dos melhores, revelando lacunas de
formacao, falta de condi¢cdes condignas para ler, auséncia de acervos de leitura e,
o pior, repertdrios e condutas de leitura que se situavam em ponto distante daquele
esperado para um professor (de educacéao basica). Com base nesses resultados,
quisemos iniciar uma outra investigacao, agora focando professores em processo de
formagao numa universidade para verificar se ali residia alguma raiz do problema, se o
panorama se apresentava como diferente e se uma perspectiva mais otimista poderia
ser delineada.

1 A 3% edicao da Pesquisa Retratos da Leitura do Brasil (2011) mostrou que o professor passou a
ser o principal modelo de leitura das criancgas, papel esse que anteriormente era exercido pelas maes.
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2| OBJETIVO

Quisemos fazer uma primeira aproximac¢do ao conhecimento das praticas de
leitura de professores em formacdo. A nossa inquietacao voltou-se as praticas de
leitura de um grupo de 28 (vinte e oito) estudantes universitarios? - praticas essas
fotografadas através dos seguintes indicadores: posse de livros; posse de revistas;
assinatura de jornais; acesso a internet; tempo gasto com a leitura de materiais
impressos; informante de textos para leitura; assunto preferido de leitura; tempo
gasto com instrumentos eletrdnicos; preferéncia por assuntos da internet; hierarquia
de atividades de lazer; frequéncia de leitura de: literatura (romance), jornal, revista,
poesia, livros (de estudo), apostila (xerox) e internet; modo de resolucao de problemas
de entendimento de textos

Cabe sublinhar que estamos aqui tratando de uma pesquisa de cunho exploratério
em estagio inicial. Portanto, mais do que respostas definitivas e inquestionaveis,
trabalhamos no sentido de construir um cenario a respeito da intensidade da presenca
ou auséncia da leitura na vida académica de um grupo de estudantes universitarios,
buscando explicitar tendéncias que possam ser investigadas através de metodologias
mais sofisticadas em tempo futuro.

31 METODOLOGIA

Nossa pesquisa pode ser compreendida como sendo um “estudo de caso” de
natureza exploratéria. Como assevera André (2005), “O estudo de caso comeca
com um plano muito aberto, que vai se delineando mais claramente a medida que o
estudo avancga. A pesquisa tem como ponto inicial uma problematica, que pode ser
traduzida em uma série de questdes, em pontos criticos ou em hipoteses provisorias.
A problematica pode ter origem na literatura relacionada ao tema, ou pode ser uma
indagacao decorrente da pratica profissional do pesquisador, ou pode ser a continuidade
de pesquisas anteriores, ou ainda pode nascer de uma demanda externa, como a
pesquisa avaliativa.”

O instrumental de pesquisa ficou por conta de do preenchimento de um
formulario tipo depoimento chamado “Quem sou eu”, em que o estudante, numa folha
em branco, livremente escreveu 10 (dez) frases, representativas de sua identidade
como pessoa. A intengdo deste instrumento foi averiguar se a leitura era mencionada
- livre e espontaneamente - como um traco destacavel da identidade dos sujeitos.
Posterior a coleta dos depoimentos, ao grupo de 28 (vinte e oito) sujeitos, foi aplicado
um questionario online (ANEXO), contendo 15 (quinze) perguntas fechadas e 02
(duas) abertas, indagando diferentes aspectos da leitura. Ambos os instrumentos

2 Quisemos manter no anonimato os nomes dos componentes do grupo de estudantes bem
como o nome da universidade, informando apenas que ela se localiza no meio-oeste catarinense, na
regido do Alto Vale do Rio do Peixe.
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foram aplicados em situagdes de aula, em dois sdbados consecutivos, logo no primeiro
horario da manha, no més de novembro de 2015.

Para esta comunicacgao, elencamos e discutimos apenas os dados descritivos
em valores absolutos e em tabelas estatisticas de modo a visualizar os aspectos
pesquisados. Cabe enfatizar, mais uma vez, que as tabelas estatisticas devem ser
lidas com o devido cuidado mesmo porque o universo analisado é limitado, ou seja,
representado por apenas 28 (vinte e oito) sujeitos.

4| SISTEMATIZACAO E ANALISE DOS DADOS

a) Caracterizacao do Grupo

O grupo era formado por 28 (vinte e oito) estudantes, sendo 24 (vinte e quatro) do
sexo feminino e 04 (quatro) do sexo masculino, cursando Pedagogia (24), Educacao
Fisica (2) e Licenciatura em Matematica (2). Em termos de idade, esta se distribuiu
mais intensamente entre alunos abaixo de 20 anos (7) e acima de 27 anos (9). Agrande
maioria do sexo feminino (24), cursando fundamentalmente o segundo e terceiro anos
da faculdade.

Contagem de Qual a sua idade? (Marque a faixa etdria a qual vocé pertence)
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Contagemn de Qual a sua idade? (Marque a faixa etédria a qual vocé pertence)
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Contagemn de Qual a sua idade? (Marque a faixa etdria a qual vocé pertence)
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Contagem de Em que ano vocé esta no seu curso?

Quadro 01 — Dados demograficos

b) Depoimentos “Quem sou Eu”

Dos 28 (vinte e oito) formularios preenchidos, 7 (sete) mencionaram uma relagao
com a leitura. Explicitamente foram elas:

S6 — Sou uma pessoa que adoro leitura.

S9 — Gosto de ler livros de romance.

S10 — Gosto de ler livros sobre romance e suspense.

S16 - Sou M.P., palmeirense, ex-escoteiro, aficionado por leitura fantastica,
medieval.

S17 — Leio quando posso.

S20 — Gosto de ler.

S21 — Sou um leitor de Nietsche. Pretendo ler meu livro de nimero 1000. Amo
meus livros nao publicados.

S28 — Gostaria de néo ser tao apegada a celular, Facebook, essas tecnologias,

Qualidade e Politicas Publicas na Educagéo 7 Capitulo 16



mas mesmo assim ndo abandonei livros de romance que gosto muito de ler no meu
lazer.

Da totalidade, apenas %4 (um quarto) espontaneamente citou a leitura como parte
de suas caracteristicas pessoais. Isto parece revelar que a leitura, por ndo ser lembrada
ou trazida livremente a memoéria de 3 (trés quartos) do grupo, se coloca como um
traco fraco ou mesmo inexistente da identidade dos sujeitos. Outrossim, o “romance”
(fantastico, suspense), citado por 4 (quatro) sujeitos indica que é o género literario
que talvez ainda cative e atraia para a esfera da leitura o estudante universitario, hoje
bombardeado por textos virtuais e impressos por todos os lados, conforme alega uma
das depoentes: “Gostaria de ndo ser apegada a celular, Facebook, essas tecnologias,
mas mesmo assim ndo abandonei livros de romance que gosto muito de ler no meu
lazer”.

4.1 Questionario Praticas de Leitura

4.1.1 Meios Eletrénicos e Internet — Preferéncia Primeira

O Quadro 2, que se segue, aponta para a ostensiva presenca da internet, das
midias eletrdnicas e redes sociais na vida do grupo pesquisado. A grande maioria dos
estudantes tem internet em casa, acessando-a diariamente por mais de uma hora por
dia; o Facebook é o espaco de visitacdo mais frequente, seguido do uso do e-mail. As
horas de folga sao primordialmente preenchidas pela interagao diaria com a internet,
seguida pelo ver televisdo — a atividade de leitura ocupa a 52 posicéo no usufruto das
horas de folga do grupo.

Contagem de Acesso aInternet em casa
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Contagem de Em media, quanto tempo - POR DIA -
vocé gasta usando instrumentos eletrénicos como
computadores, celulares, smartphones, MP3-playe.
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Contagem de Assinale a frequéncia em que vocé
costuma ler os materiais abaixo [texto da internet]
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Contagem de Assinale afrequéncia em que vocé costuma ler os
materiais abaixo [texto da internet]

Quadro 2: Uso de meios eletrénicos e da internet

4.1.2 Midias Impressas em Segundo Plano

O Quadro 3, abaixo, aproximando as tabelas relativas as praticas de leitura de
materiais impressos, mostra os baixos indices de leitura de materiais impressos: o
grupo possui livros e revistas em casa (com médias reduzidas para um estudante
universitario, pretende a professor); praticamente ninguém assina jornais, a leitura da
literatura e da poesia sao descartadas por mais da metade do grupo; |é-se materiais
impressos por menos de 1 (uma) hora por dia; apostilas e materiais xerografados
séo lidos diariamente pela maioria; tirante 3 respondentes, com biblioteca acima de
300 livros, o restante possui uma média de 22 (vinte e dois) obras em sua casa. Os
assuntos mais buscados para leitura hierarquicamente assim se apresentam: cultura,
comportamento, gastronomia e saude

Contagem de Livros em casa
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Contagem de Assinale a frequéncia em que vocé
costuma ler os materiais abaixo [poesial
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Quadro 3 — Leitura de materiais impressos

4.1.3 Informantes de Leitura

Conforme pode ser constatado no Quadro 4, abaixo, o professor ainda é a
principal fonte de indicacao de leituras aos estudantes — destes, metade informa que
busca textos para ler por indicacao dos professores. Segue-se a iniciativa propria, com
as demais opgbes praticamente nulas dentro do grupo analisado. Outrossim, como
solucao para a superacgao de problemas de entendimento dos textos a grande maioria
prefere o uso de dicionarios, seguido de esclarecimentos prestados pelo professor.
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Quadro 4 — Informantes de leitura

51 CONSIDERACOES

Este trabalho de pesquisa partiu do pressuposto de que a leitura é uma pratica
fundamental ao trabalho docente em funcdo de sua intima relagdo com a qualidade
do ensino e com o desempenho escolar dos estudantes. Por isso mesmo, essa
pratica deve receber um lugar de muito destaque no processo de formacéao basica e
continuada de todos os professores.

Pesquisa anterior, realizada por SILVA (2006), mostrara a debilidade da
competéncia em leitura por 385 professores de educacdo basica da regido de
Campinas. Passados 10 (dez) anos, quisemos sentir mais de perto as raizes dessa
debilidade — ou deficiéncia -, analisando por alto aspectos das praticas de leitura de
um grupo de professores em processo de formagao, oriundos de uma universidade
catarinense localizada no Alto Vale do Rio do Peixe. Para tal, estruturamos um estudo
de caso de carater exploratdrio para construir um cenario aproximativo (n&o exaustivo)
da problematica, fazer conjecturas, delinear hipoteses para que outros estudos, com
metodologias mais incrementadas, possam ir mais a fundo no estudo das praticas de
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leitura e das condicGes para a sua produg¢do na universidade.

O cenario construido nao foi dos mais alvissareiros mesmo porque a leitura de
livros e similares, aqui tomados como importantes transmissores do conhecimento via
academia, fica situada relegada a segundo plano. Outrossim, a leitura pouco aparece
como um traco da identidade dos estudantes pesquisados. Tudo leva a crer que esses
estudantes se voltam muito mais aos textos virtuais e as redes sociais da internet
como forma de estudo e de lazer. Salva-se o professor, revelado nesta pesquisa como
um informante privilegiado da leitura, capaz de indicar textos e orientar a superagao de
problemas de entendimento dos textos.

N&o resta duvida que esta investigacao revela a reproduc¢ao de um problema cujas
solucéo precisa ser rapidamente pensada, sob o risco de formarmos novos professores
sem as competéncias necessarias para o manejo de textos impressos, como o livro
e seus similares. Ainda que os textos virtuais tenham a sua importancia no mundo
contemporaneo, eles de maneira nenhuma substituem os textos impressos em termos
de amplitude e importancia. Dessa forma, ha que se pensar no dominio adequado
de todos os tipos de escrita (manuscrita, virtual e impressa) que geram diferentes
configuracdes de textos e nos remetem para uma tipologia de formas diferenciadas
de interlocucdo em leitura. Portanto, outras investigagcdes deverédo ser organizadas
no sentido de desvelar as determinagdes para os atuais comportamentos de leitura
presentes nos cursos de formacdo de professores, buscando agir sobre aqueles
aspectos que bloqueiam e/ou dificultam a formacgéo de um professor-mediador-leitor,
maduro, avido e competente.

Finalizando, cabe retomar o titulo deste trabalho, “Leio quando posso — praticas
de leitura entre futuro pedagogos”, no sentido de reiterar, mais uma vez a diferenca
entre as expressoes “ler porque devo” e “ler quando posso”. Sem duvida que o ideal
seria a disseminagao ou inculcacéo da ideia de que os professores, por dever de oficio
e por ser espelho aos estudantes, precisam assumir o “dever ler” como parte essencial
do seu oficio, da sua profisséao e labor; entretanto, o que se subentende quando uma
futura pedagoga categoricamente afirma “Leio quando posso”? Que as circunstancias
relacionadas aos seus estudos na universidade nao lhe sdo favoraveis? Quais seriam
essas circunstancias? Ou que ler ou ndo ler é a mesma coisa ao professor em
formacao? Quando ndo pode, esse futuro professor néo I€? Afinal, o que significa “nao
poder ler” para um professor em formacéo?
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CAPITULO 17

NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS COMO PRODUTORAS
DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

Marcelo Silva da Silva
Universidade Federal do Parana - Setor Litoral

Matinhos — PR

RESUMO: As reflexbes aqui sistematizadas
sao fruto de um processo de ensino-
pesquisa desenvolvido na UFPR Setor Litoral,
especificamente, com o0s estudantes de
Licenciaturaem EducacaoFisica(EF),nomodulo
Introdugcdo aos Projetos de Aprendizagem.
O objetivo principal do trabalho-pesquisa foi
buscar com que os estudantes encontrassem
referéncias em suas narrativas que trouxessem
sentidos e significados para a formacao.
O processo metodolégico se caracterizou
por uma pesquisa-acdo e nao apresentava
objetivos iniciais totalmente definidos, visando
ser complementados e alterados a medida
que ia sendo implementada. Em relacdo aos
dados obtidos, de um total de 50 estudantes,
41 responderam os dois instrumentos, a
escrita inicial e a segunda escrita. O primeiro
elemento que nos chama a ateng&o ao analisar
o processo é a dificuldade dos estudantes,
em geral, em escrever sobre suas préprias
histérias, em muitos casos percebemos
um bloqueio em reconhecer as suas vidas
como algo significativo, com passagens que
merecam ser registradas e contadas. Outras
categorias significativas foram: infancia; escola;
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professores; esporte; e a escolha do curso. Ao
problematizar os resultados que sistematizamos
coletivamente, buscamos provocar nos
estudantes a necessidade de definirmos
projetos de formac&o, com objetivos a serem
alcancados, dando sentido ao curso que estao
realizando e provocando a construgcdo e/ou
fortalecimento da autonomia para que escolham
temas que lhes interessem e fagam parte dessa
formagdo, assim como, ressignifiguem os
diferentes saberes trabalhados no curso a partir
dos seus projetos profissionais e de vida.
PALAVRAS-CHAVE: Narrativas

Biograficas;
Docéncia Universitaria.

(Auto)

Formacdo; Ensino Superior;

ABSTRACT: The
here are the result of a teaching-research
process developed in the UFPR Sector
Litoral, specifically with students of Licentiate
in Physical Education (EF), in the module
Introduction to Learning Projects. The main

reflections systematized

objective of the work-research was to get
students to find references in their narratives
that would bring meanings and meaning to the
formation. The methodological process was
characterized by an action research and did
not present initial objectives totally defined,
aiming to be complemented and modified as
it was being implemented. Regarding the data
obtained, 41 of the 50 students answered the

Capitulo 17




two instruments, the initial writing and the second writing. The first element that strikes
us in analyzing the process is the difficulty students often have in writing about their own
stories; in many cases we perceive a blockage in recognizing their lives as meaningful,
with passages that deserve to be recorded and counted. Other significant categories
were: childhood; school; teachers; sport; and the choice of course. By problematizing
the results that we systematize collectively, we seek to provoke in students the need to
define training projects, with objectives to be achieved, giving meaning to the course
they are doing and provoking the construction and / or strengthening of autonomy to
choose topics that interest them and are part of this training, as well as, re-signify the
different knowledge worked on the course from their professional and life projects.
KEYWORDS: Narratives (Auto) Biographical; Formation; Higher education; University
Teaching.

“En el hall de la estacion advirtié que faltaban treinta minutos. Recordé bruscamente
que en un café de la calle Brasil (a pocos metros de la casa de Yrigoyen) habia un
enorme gato que se dejaba acariciar por la gente, como una divinidad desdefosa.
Entro. Ahf estaba el gato, dormido. Pidié una taza de café, la endulzd lentamente,
la probo (ese placer le habfa sido vedado en la clinica) y pensd, mientras alisaba
el negro pelaje, que aquel contacto era ilusorio y que estaban como separados por
un cristal, porque el hombre vive en el tiempo, en la sucesion, y el magico animal,
en la actualidad, en la eternidad del instante.” (EI Sur, Jorge Luis Borges)

11 ENTRANDO PELA TOCA DO COELHO... DESAFIOS DE SER-DOCENTE!

Aqui vamos nos, nos aventurando!!! Este artigo busca organizar um conjunto de
reflexdes a partir da sistematizacéo das experiéncias vividas e apreendidas no fazer
docente, tecendo dos fios da memoria e registros das praticas uma tela que tem como
paisagem os riscos e desafios da docéncia universitaria.

O que descrevo e analiso aqui é fruto de um processo de ensino-pesquisa
desenvolvido ao longo dos ultimos seis anos na UFPR Setor Litoral, inicialmente como
professor do curso de Gestao Desportiva e do Lazer e, atualmente, como docente do
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, ainda que algumas ideias e experiéncias
desenvolvidas tem origem ja na graduacao no inicio da década de 1990, no mestrado
e inicio da atuacao profissional no final dos 90, e ainda, durante a década de 2000,
enquanto atuava, primeiro na Secretaria de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul
e depois, por sete anos, na Universidade Feevale em Novo Hamburgo-RS, periodo
onde vivi o doutoramento.

Ao longo dos ultimos seis anos, varias foram as experiéncias vividas no Setor
Litoral, algumas, bastante intensas por conta das diferencas do Projeto Politico
Pedagobgico desse setor. Uma dessas diferengcas encontra-se no eixo curricular
denominado Projetos de Aprendizagem (PAs), o processo central descrito aqui foi
desenvolvido dentro desse eixo, através do Médulo denominado Introducéo aos
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Projetos de Aprendizagem, que sera explicado melhor posteriormente.

A proposicao fundamental do trabalho por nés realizado, em especial, nesse
mobdulo, é baseada na perspectiva de que a construcéo de saberes necessarios ao
processo de formacao e futura atuacao profissional dos egressos da universidade,
nado se resume aos saberes académicos/profissionais e, estdo profundamente
determinados, ou influenciados, pelas experiéncias de vida dos sujeitos, anteriores ao
processo formal de estudo, assim, o objetivo do trabalho-pesquisa desenvolvido tem
sido buscar, com que os prdprios estudantes, encontrem referéncias em suas narrativas
que tragam sentidos e significados para a sua formacéo ao longo da graduacao.

Pensamos que, o processo de formacéo inicial dos futuros professores pode se
utilizar de estratégias de documentacéo narrativa das experiéncias vividas, a medida
que entendemos que:

la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas se inscribe en el campo
de la investigacion educativa como una modalidad particular de indagacion
interpretativa que pretende reconstruir, documentar, tensionar y volver criticos
los sentidos, comprensiones e interpretaciones pedagdgicas que los docentes
construyen, reconstruyeny negocian cuando escriben, leen, reflexionan y conversan
entre colegas acerca de sus propias practicas educativas. (SUAREZ, 2008)

Em nosso caso, da mesma forma como os professores no contexto da atuacéo
podem dar sentidos e significados as suas praticas a medida que escrevem, leem e
refletem sobre elas, os estudantes em formacé&o podem, através da documentacéo
de suas narrativas produzirem processos de aprendizados significativos ao longo da
graduacéo.

Ao descrever sinteticamente esse processo pode parecer ser algo simples ou
trivial, mas ao tentar efetivamente construir algo novo, desafiador, até inovador, em
um contexto néo favoravel ou receptivo, seja por parte dos alunos, seja por parte
dos proprios colegas de docéncia, ou pelas questdes burocratico-administrativas é
preciso ter claro que estamos entrando pela Toca do Coelho, ao mesmo tempo que
encontramos coisas maravilhosas, nos deparamos com outras nao tao boas, e ainda,
ao final podemos sempre acordar e perceber que tudo ndao passou de um sonho!

21 O PULO DO GATO, OU O CAMINHO PERCORRIDO

A pesquisa, uma das dimensdes da atuacdo universitaria, nem sempre € um
processo de facil acesso ao docente, por diferentes motivos, um deles é o excesso
de demandas e responsabilidades que o docente universitario € submetido, outras
vezes, por ser um campo onde as proprias concepcdes de Ciéncia e Pesquisa sao
muito duras, restritivas e concorrenciais devido as politicas de financiamento, ou de
publicizagao e reconhecimento por parte dos proprios pares.

Iniciar na pesquisa, ou manter-se em um grupo “produtivo” de pesquisa demanda
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um esfor¢o e dedicagdo significativo do docente, e por vezes, as demandas com o
ensino, a gestao, ou em nosso caso, com a implementacéo de um curso, desde a sua
concepc¢ao, formulacédo, ingresso dos estudantes, reformulagdes e todos os demais
processos necessarios, com um numero minimo de docentes dificultou em muito o
envolvimento com a pesquisa, assim, em um contexto um pouco adverso o trabalho
que constituimos de pesquisa situasse no campo da investigacdo-acao de nossa
propria pratica docente.

Nessa perspectiva, o processo metodologico, vem sendo elaborado a partir de
diferentes experiéncias educativas no ensino superior, assim, € possivel dizer que
nao ha uma metodologia, mas metodologias, que foram lapidadas ao longo de uma
trajetoria docente. Aqui descrevo o processo mais recente que foi realizado no primeiro
semestre de 2015, com a turma ingressante de Licenciatura em Educacao Fisica.

Apesquisarealizada procura se caracterizar por uma pesquisa-a¢ao, ou pesquisa-
formacdo na perspectiva que Josso (1999; 2004), aponta em seus trabalhos, nao
apresentando objetivos iniciais totalmente definidos, visando serem complementados
e alterados a medida que é implementada com os estudantes. As principais etapas e
a forma como o trabalho esta organizado pode ser resumida aqui da seguinte forma:
no inicio do semestre os estudantes sao convidados, dentro de uma dinamica inicial,
a escrever um breve resumo sobre suas historias de vida até aquele momento; na
sequéncia a partir de alguns elementos tedricos e a continuagao do médulo, eles devem
reescrever suas trajetorias de vida de maneira ampliada, tendo como referéncia um
instrumento provocativo previamente elaborado; com essa escrita em maos partimos
para um processo de mapeamento de palavras-chave considerando os objetivos do
mddulo e aqueles construidos com eles; desse mapeamento procuramos sistematizar
coletivamente as falas/passagens significativas para construir uma sistematizacao em
categorias; ap0s essa sistematizacédo partimos para uma etapa final onde discutimos o
gue foi encontrado no processo e, principalmente, como esse processo de rememorar,
resgatar as experiéncias vividas, pode dar sentidos e significados para o0 momento que
estéo vivendo e as suas escolhas na continuidade do processo de formacgao.

Apoés finalizarmos essas etapas, os resultados produzidos séo registrados de
diferentes formas e ficam arquivados com o docente para um dialogo futuro com os
estudantes, a proposta € que possamos retomar ao longo do curso em momentos
chave as escritas e memoérias dos estudantes para dialogar com eles e perceber as
mudancas e ressignificagdes vividas.

Quem é vocé? A construcao da identidade docente

Para situar melhor nossos objetivos e 0 processo desenvolvido na formacgao
dos estudantes, é preciso entender alguns elementos sobre o curso em questdo. A
Licenciatura em Educacéo Fisica do Setor Litoral da UFPR €& um curso novo, criado
em 2014 e com a primeira turma ingressando em 2015, possui em seu PPC, assim
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como todos os demais cursos do Setor, trés eixos centrais que definem seu formato
e grade curricular, os eixos sao: os ICHs, Interagbes Culturais e Humanisticas (20%
da CH do curso); os FTPs, Fundamentos Tedrico Praticos (60% da CH do curso); e os
PAs, Projetos de Aprendizagem (20% da CH do curso).

O médulo onde a pesquisa-formacao € desenvolvida esta no eixo PAs, sendo
o primeiro modulo, onde os estudantes devem se aproximar do universo académico
e universitario, do tema da construcéo/producdo do conhecimento e a questao do
conhecimento cientifico. Além disso, € um momento de reflexdo sobre as suas escolhes
e identidades dentro do curso. Ao escolher este eixo e mddulo, especificamente, para
realizar o resgate das trajetérias de vida e narrativas (auto)biograficas dos estudantes,
enquanto processo de pesquisa-acéo, ou pesquisa-formacao, buscamos situar esse
processo em uma dimenséao dupla, como forma de levar os estudantes a exercitarem
um processo de significacao de suas trajetorias, vivéncias e escolhas, problematizando,
0s motivos que os levaram ao curso, bem como, as referéncias prévias que eles trazem
sobre ser professor, e ser professor de Educacéo Fisica.

Por outro lado, nosso intuido € que os estudantes percebam as mdultiplas
possibilidades de producéo do conhecimento, compreendendo que o conhecimento
cientifico € uma maneira de entender 0 mundo, mas nédo a Unica e nem isenta de
intencionalidades e limites.

Na formulac&o do curriculo do curso de Educacgéo Fisica, o eixo dos Projetos de
Aprendizagem foi organizado e concebido como um eixo que visa privilegiar a tematica
da construgcao do conhecimento sistematizado, articulando os demais saberes oriundos
da experiéncia, do estudo e das aprendizagens nos demais eixos curriculares. Essa
compreensao procura reconhecer a necessidade dos estudantes e do processo
formativo desenvolver préticas reflexivas que visem a emancipacao intelectual dos
sujeitos desde o inicio do curriculo. O ensinar a estudar e pensar de forma critica,
a pesquisar de diferentes formas e, em diferentes perspectivas de pesquisa, sao
fundamentais a formac&o académica, mas infelizmente essas praticas eram relegadas
ao final dos cursos de formacéo, ou aqueles que conseguiam se inserir nas praticas de
Iniciacdo Cientifica em projetos e grupos de pesquisa.

A proposicao ao construir 0 curso com um eixo que perpassa todo o curriculo
do primeiro ao ultimo semestre procura garantir que todos estudantes tenham acesso
a esses saberes. Assim, 0 ingressante inicia seu processo de formac&o no modulo
de Introducdo aos PAs, seguindo para o que chamamos de PA Il, onde eles ainda
trabalham de forma coletiva em um modulo que caminha para definicdo de um primeiro
Projeto que passara a ser desenvolvido no PA lll, IV e V sob mediagcéo de docente,
individualmente. No PA VI os estudantes passam por um processo de sistematizacao
das experiéncias ao longo dos trés anos de curso e na sequéncia passam o Ultimo
ano desenvolvendo um Trabalho de Concluséo de Curso (TCC, | e Il), mas como uma
continuidade de uma caminhada iniciada no primeiro semestre.

A partir da construcéo coletiva do curriculo do curso entre o grupo de docentes,
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ao dar continuidade ao trabalho com o mddulo introdutério do eixo Projetos de
Aprendizagem, passo a desenvolver a proposta aqui relatada, que se fundamenta nas
experiéncias vividas e em estudos e teoria sobre a formacéao docente, principalmente,
os trabalhos de Tardif et al. (1991), Tardif (2002), e Gauthier (1996), que buscam a
compreensao dos processos de formacao dos professores e seus saberes profissionais.

Tardif (2002), a partir de uma ampla investigacéo, constroéi algumas categorias
importantes para a definicdo dos saberes profissionais docentes. Segundo ele os
saberes docentes, tais como sao mobilizados e construidos em situacdes de trabalho,
séo: temporais; plurais e heterogéneos; personalizados e situados; e carregam consigo
as marcas do seu objeto, que é o ser humano (Tardif, 2002).

Se os saberes dos professores sdo construidos ao longo de uma trajetéria de
vida e profissional, € fundamental que essa trajetdria, que ndo comeg¢a somente na
graduacao, seja pensada e entendida como parte da formacéo dos sujeitos, levando
a ele proprio perceber as relagdes e escolhas feitas ao longo desse processo, bem
como, possa construir um projeto profissional e de vida de maneira mais consciente.

Dessa forma também entendemos que em sendo os saberes situados e
personalizados, ou seja, sdo marcados e possuem as marcas do sujeito que o
produz, a formacéo inicial precisa fomentar e dar ferramentas para que os professores
saibam como pesquisar, como refletir, como sistematizar seus saberes, em diferentes
perspectivas e dimensao de producdo de conhecimento, sendo a investigacao e
documentacao narrativa uma possibilidade de caminho/estratégia possivel para esse
pesquisar.

E além de serem heterogéneos e diversos, sdo marcados pelo objeto do saber,
que sao seres humanos, algo que nao pode somente ser explicado aos futuros
professores, é preciso ser vido por eles, entdo nada mais natural que propostas de
estudos que séo construidas por eles e com eles, como os Projetos de Aprendizagem.

Dentro de todo esse conjunto de compreensdes, 0 modulo inicial do curso ainda
nos parecia propicio ao resgate das historias dos futuros professores, a partir de uma
perspectiva autobiografica, algo que bem destaca Josso (1999, p. 13), tem a ver com
a reabilitacdo progressiva do sujeito e do ator, no seu préprio processo formativo.

Essa valorizacdo do sujeito é notada nas Abordagens Autobiogréaficas e na
utilizacdo das Histoérias de Vida, em dois eixos que se nutrem mutuamente:

A busca do projeto tedrico de uma compreenséo biogréafica da formacéo e, a fortiori,
da autoformagao mediante os procedimentos de pesquisa-formacéo, de um lado,
e, de outro o uso de abordagens biogréaficas postas a servico de projetos (projeto
de expresséo, projeto profissional, projeto de reinsercéo, projeto de formacao,
projeto de transformacao de praticas, projeto de vida). (JOSSO, 1999, p. 14)

Tanto uma como outra vertente nos motivam a pensar a formagéo enquanto
processo, onde ambas podem fazer parte, sendo esse 0 exercicio que comeg¢amos a
propor no curso e no mdédulo em questéao.

Além disso, corroboramos com a ideia de que:
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[...] cada vez mas, las biografias de las personas estan afectadas por los procesos
de escolarizacion, por su paso por la escuela, por la influencia formativa del
curriculum; pero también que estos sdlo cobran vida y sentido a partir de las
experiencias singulares y colectivas de los sujetos sociales que se involucran
con ellos. Las decisiones que toman y las acciones que realizan los docentes
sobre todas estas cuestiones nos remiten precisamente a aquellos aspectos
que constituyen el complejo abanico de sus diversos itinerarios de formacion:
las propias biografias escolares, los profesores y maestros que han tenido y han
influido sobre sus trayectorias, los planes de estudio y programas de su formacion
inicial, las culturas y tradiciones de las instituciones en las que se desempefiaron
y desempenan, los recorridos y atajos que buscaron para no seguirlas del mismo
modo, entre otros. En suma, todos los elementos de una coleccion que redne sus
experiencias de formacion, saberes, practicas e intercambios que hicieron posible
que llegaran a ser los docentes que hoy son. (Ministerio de Educacion Ciencia y
Tecnologia de la Nacion, 2005, p. 23-24)

Esse amalgama de experiéncias vividas ao longo de uma trajetdria escolar
precisa ser considerada como elemento da formacgao inicial, sendo pensada como
parte da constituicdo dos saberes e da identidade dos futuros professores.

Olhando pelo buraco da fechadura...

Depois de varias experiéncias desde 2010, com diferentes turmas, em diferentes
momentos, falar de uma turma, ou de um momento em especifico € um exercicio de
reflexdo complexo e ao mesmo tempo delicado, pois ao relatar aqui alguns elementos
encontrados do outro lado da porta, temos que lembrar que o0 que temos é uma visao
através do buraco da fechadura! Sim é possivel ver, mas como uma série de limitacoes,
nosso horizonte é uma fracdo de uma parte de algo que ainda estamos tateando
para entender, ainda assim, a pesquisa/estudo € um processo que se propoem tentar
compreender o real a partir de suas partes, lembrando que o todo ndo € meramente
a soma dessas partes, mas conhecendo-as é possivel buscar totalizagbes, ou a
compreensdo ainda que parcial do real, pois esse &€ mutavel e estda em permanente
movimento.

Em relagdo entdo a realidade estudada podemos relatar alguns dados. Nos
ultimos cinco anos aplicamos a metodologia relatada com seis turmas de diferentes
cursos e diferentes composi¢des, num total de, aproximadamente, 200 estudantes. Na
ultima turma, de 2015, uma turma de licenciatura em Educacao Fisica, de um total de 50
estudantes, 41 responderam os dois instrumentos, a escrita inicial e a segunda escrita.
O primeiro elemento que nos chamou a ateng¢ao ao analisar o processo foi a dificuldade
dos estudantes, em geral, em escrever sobre suas prdprias historias, em muitos casos
percebemos um bloqueio em reconhecer as suas vidas como algo significativo, com
passagens que mereciam ser registradas e contadas. Por outro lado, em alguns
casos a medida que avangamos da primeira para a segunda escrita percebemos uma
grande evolugdo na construgdo da narrativa, a partir dos entendimentos teéricos e
do desdobramento do modulo, percebemos que eles passam a valorizar mais o que
ja foi vivido, passam e reconhecer algumas de suas certezas e saberes e a0 mesmo
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tempo comecam a refletir mais sobre a escolha do curso e o0 que esperam dele. Ao
problematizar os resultados que sistematizamos coletivamente, buscamos provocar
nos estudantes a necessidade de definirmos projetos de formag¢do, com objetivos
a serem alcancados, dando sentido ao curso que estéao realizando e provocando a
construcado e/ou fortalecimento da autonomia para que escolham temas que |hes
interessem e facam parte dessa formagao, assim como, ressignifiquem os diferentes
saberes trabalhados no curso a partir dos seus projetos profissionais e de vida.

ApOs a primeira escrita, ainda timida e resumida, passamos a segunda proposta
de escrita ampliada, para esse processo foram utilizadas diversas estratégias, uma
delas foi assistir ao filme Narradores de Javé, que aborda a questdo da escrita da
histéria de uma localidade no sertdo da Bahia e posterior discusséo do filme. Outra
estratégia é a utilizagcdo de um roteiro provocativo com alguns itens que podem balizar
a reescrita das histérias.

Abaixo reproduzimos trechos do roteiro provocativo:

Nasci em uma familia...; A cidade em que nasci era... morei em outros lugares...;
Minha Infancia foi...; Na Adolescéncia fui...; As recordacdes que tenho da Escola...;
Fui um aluno...; Das aulas de Educacéao Fisica me lembro...; Nessas aulas era um
aluno...; Minhas atividades preferidas de lazer s&o...; Sempre pratiquei esportes/
ginastica, o que mais gosto é...; Hoje faco...; E o que mais gosto é...; Escolhi este
curso por...; Ao longo do curso pretendo...; Quando me formar espero... gostaria
de...; E depois de tudo, o que gostaria de dizer é...

Lembre-se que esses pontos sdo propostas e provocagcoes, hdo precisam ser
seguidas em ordem, nem respondidas como perguntas, procure criar a sua
histéria com “floreios e devaneios” para que a histdria contada, quando escrita
seja ainda melhor que o vivido! (Referéncia ao filme Narradores de Javé) (Roteiro
elaborado para o moédulo de Introducdo aos PAs, primeiro semestre de 2015.
Adaptado de SILVA, 2002.)

A segunda constatacdo encontrada, até certo ponto ja identificada na literatura
e nas pesquisas sobre formacao de professores de Educacao Fisica, que talvez em
um outro contexto de pesquisa, diferente do nosso processo que se propde ser uma
pesquisa formativa, poderia ser um dado nao tao relevante, € que a grande maioria
dos estudantes ao pensarem suas motivagdes pela escolha do curso identificam a
relacdo com os temas especificos da Educacédo Fisica como motivadores para essa
escolha, a relacdo com o esporte e 0 gosto pelas atividades fisicas.

Alguns estudantes identificam também a afinidade com a docéncia, mas em
namero menor, outros encontram-se indecisos sobre as motivacées da escolha, as
vezes influéncia familiar, outras a falta de identidade com outros cursos oferecidos.

Considerando nossos objetivos de formacgéo, o dado em si ndo se torna o mais
importante, mas a ressignificacdo que os proprios estudantes fazem ao parar para
pensar sobre o que os motivou a escolher o curso, esse tem sido 0 processo mais
importante, considerando a necessidade da constru¢cdo de uma identidade profissional
por parte deles.
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No processo de sistematizacdo trabalhamos com algumas categorias iniciais,
a Infancia, a Escola, os Professores de Educacéo Fisica, o Esporte e a Escolha do
curso, que ja comentamos. Em relacdo a Infancia, no grupo de estudantes de 2015,
nos chamou a aten¢ao o aspecto ludico e de liberdade que essa etapa e suas vivéncias
apresentaram, ao mesmo tempo, poucos ou quase nenhum dos futuros professores
relaciona a infancia, os jogos, as brincadeiras como um espaco formativo, tema que
tem nos motivado a elaborar algumas reflexdes.

No ano de 2015, elaboramos um projeto dentro do programa Licenciar da UFPR,
esse programa busca fortalecer a formacédo dos futuros professores e também as
escolas e suas praticas. Dentro desse projeto estamos constituindo um subprojeto
qgue tematiza o Brincar e 0 Se-movimentar da crianca e sua importancia para formacao
humana. Também, a partir desse dado sobre os estudantes elaboramos uma reflexéo
que apresentamos no VII COPEDI e Il Simpésio Internacional de Educacao Infantil,
realizado pela Universidade Federal de Séao Carlos, intitulado: A ndo presengca do
Brincar nas memoérias de futuros professores de Educacéo Fisica: desafios da
formacao para atuar com o Brincar e Se-Movimentar na infancia (ABALEM & SILVA,
2015, p. 1074 — 1087).

Em relagcdo a Escola, na turma em questao as falas demonstraram uma forte
ligacdo afetiva com o espaco da escola, sendo percebido com um tempo/espaco
de boas recordagdes, a maioria apresentava memorias positivas, lembrangas das
amizades dos aprendizados. Os professores também tiveram um papel importante
para eles, alguns apresentavam ligacées familiares com professores, mais um fator
que levou a escolha do curso.

Por fim, o Esporte apresenta-se como a maior referéncia para a escolha do
curso, seja como uma pratica prazerosa, ludica e de lazer, ou como, uma experiéncia
competitiva, através da participagcado de jogos escolares, competicbes municipais e
estaduais, na escola, ou fora dela, em projetos e escolas de modalidades especificas.

A continuidade: reflexos através do espelho

A proposta do estudo como descrevemos acima apresenta-se COmo um processo
de pesquisa-acao, ou pesquisa-formacao, assim, acreditamos que com o decorrer das
atividades, nas dinamicas desenvolvidas para o resgate, documentacao e reflexao das
narrativas (auto)biogréaficas dos estudantes, conseguimos alcancar os objetivos iniciais
propostos, levando-os a buscar sentidos e significados em suas proprias trajetorias
de vida, para a escolha do curso e constru¢ao de referéncias sobre a concepcéao de
professor com quem se identificam e como gostariam de ser profissionalmente.

Enquanto processo de pesquisa, 0s elementos encontrados e as sistematizagdes
desenvolvidas tém contribuido com referéncias importantes sobre o perfil dos
estudantes e as representacdes que trazem sobre 0 curso e a carreira profissional,
dados que colaboram para a continuidade do processo de formacé&o ao longo do curso.

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 17



REFERENCIAS

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o
saber docente. ljui: Ed. Unijui, 1998.

JOSSO, Marie-Christine. Histéria de vida e projeto: a histéria de vida como projeto e as “histérias
de vida” a servico de projetos. Educacao e Pesquisa. S&o Paulo, v. 25, n. 2, p. 11-23, July 1999.
Disponivel em: <http://www.scielo.com.br> Acesso em: 20 set. 2015.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de Vida e Formacgao. Sao Paulo, SP: Ed. Cortez, 2004.

Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia de la Nacion. La documentacién narrativa de
experiencias pedagdgicas. Una estrategia para la formacion de docentes. Buenos Aires, 2005.
Disponivel em: https://www.unrc.edu.ar/unrc/academica/pdf/libro-narrac1.pdf

SILVA, Marcelo Silva. As aventuras e desventuras dos alunos da ESEF/UFPel: um olhar sobre a
formacéo do professor de Educacéao Fisica. Dissertacédo (Mestrado) P6s-graduacao em Educacéo,
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, 2002.

ABALEM, Karlyle Andreia Franca; SILVA, Marcelo Silva. A ndo presenga do Brincar nas memorias
de futuros professores de Educagéo Fisica: desafios da formagao para atuar com o Brincar e Se-
Movimentar na Infancia. In: Anais do Ill Simpoésio Internacional de Educacao Infantil e VII
Congresso Paulista de Educacao Infantil. Rio Claro: SP, 2015. p. 1074-1087.

SOAREZ, Daniel H. La Documentacién Narrativa de Experiencias Pedagégicas. La Indagacién-
Accion del Mundo Escolar para la Reconstruccion de la Memoria Pedagdgica de los Docentes.
VIl Seminario Redestrado: Nuevas Regulaciones en América Latina. Buenos Aires, 3, 4 y 5 de Julio de
2008. Disp. em http://www.fae.ufmg.br/estrado/cdrom_seminario_2008/textos/ponencias/Ponencia%20
Daniel%20Su%C3%A1rez.pdf

TARDIF, Maurice et al. Os Professores Face ao Saber: esbo¢o de uma problematica do saber
docente. Teoria & educacao, Porto Alegre, n.° 4, p. 215 - 233, 1991.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéao profissional. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 17



CAPITULO 18

O PIBID ENQUANTO POLITICA PUBLICA DA EDUCACAO
E SEUS IMPACTOS PARA A FORMACAO/ATUACAO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES

Ray-lla Walleska Santos Ferreira Gouveia
Universidade Federal de Pernambuco — Centro
Académico do Agreste

Caruaru - Pernambuco
Maria Joselma do Nascimento Franco

Universidade Federal de Pernambuco — Centro
Académico do Agreste

Caruaru - Pernambuco

RESUMO: O presente texto é recorte de uma
pesquisa intitulada “Professores iniciantes
egressos do Pibid: as contribuicbes do
programa a partir das vozes dos egressos do
Centro Académico do Agreste — UFPE/CAA”,
mobilizada por uma pesquisa maior “Insercao
Profissional de Egressos de Programas de
Iniciacdo a Docéncia” coordenada por André
(2014) e financiada pelo CNPq de 2014 a 2017.
Elencamos como objeto de estudo a formacgao/
atuacdo de professores iniciantes egressos do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo
a docéncia (Pibid), enquanto politica publica
da educacdo. Neste texto, nos propomos a
analisar os impactos do Programa na formacao/
atuacéo de professores iniciantes, discutindo e
apresentando os dados a partir dos professores
iniciantes egressos do Centro Académico do
Agreste-UFPE. As bases tedrico-metodolégicas
se centram em André (2015), Ghedin (2008),
Batista Neto e Santiago (2006), Bardin (2004).
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O estudo é de natureza qualitativa, os dados
foram coletados a partir da analise documental
e questionario. Em seguida, foram tratados a
partir da analise de conteudo por via da analise
categorial tematica. Os resultados mostram
que o Pibid se configura enquanto uma politica
que propicia o desenvolvimento da formacéo
docente em diversos aspectos. Dentre estes,
compreendemos que 0s saberes desenvolvidos
no Programa impactam n&o apenas a formacgao,
mas também a atuacdo docente desde o
processo de iniciacdo, na medida em que varias
dimensbes da profissdo de professores podem
ser vivenciadas. Sobre isto, temos o exemplo
dos saberes curriculares, saberes da formacéo
profissional e também o0s saberes da propria
experiéncia, que sado desenvolvidos através
das atividades propostas no Programa.

PALAVRAS CHAVE: Pibid,
iniciantes, Formacé&o de professores

professores

ABSTRACT: The present text is cutting of a
research entitled “Teachers beginners exits of
Pibid: The contributions of the program starting
from the voices of the exits of the Academic
Center of the Rural. UFPE / CAA”, mobilized
by a research larger Professional “Insert of
Exits of Programs of Initiation to the Teaching”
coordinated by André (2014) and financed by
CNPg 2014 the 2017. Elencamos as study
object the teachers’ beginners exits formation /
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performance of the Institutional Program of Bag of Initiation to the teaching (Pibid),
while public politics of the education. In this text, we intend to analyze the impacts of
the Program in the formation / performance of teachers beginners, discussing and
presenting the data starting from the teachers beginners exits of the Academic Center
of the Rural-UFPE. The bases theoretical-methodological they are centered in André
(2015), Ghedin (2008), Batista Neto and Santiago (2006), Bardin (2004). The study is
of qualitative nature, the data were collected starting from the documental analysis and
questionnaire. Soon afterwards, they were treated starting from the content analysis
by road of the analysis thematic categorial. The results show that Pibid is configured
while a politics that propitiates the development of the educational formation in several
aspects. Among these, we understood that you know not just developed them in the
Program impactam the formation, but also the educational performance from the
initiation process, in the measure in that several dimensions of the teachers’ profession
can be lived. On this, we have the example of the you know curriculares, you know
about the professional formation and you also know them about the own experience,
that you/they are developed through the activities proposed in the Program.
KEYWORDS: Pibid, teachers beginners, teachers’n formation

11 INTRODUCAO

Discutir as politicas publicas em educacgéao, sobretudo no atual cenério politico e
social que vivemos, implica pensar a realidade educacional de nosso pais em busca
de compreender seus objetivos e a intencionalidade para qual sdo criadas objetivando
o cumprimento do papel do Estado, enquanto agente responsavel pela melhoria
da educacdo. Conforme afirma Souza (2012, p. 20): “Conhecer melhor as politicas
educacionais representa conhecer melhor o papel do Estado e as disputas pelo poder
no seu interior e para além dele”. (p. 20)

E nesse sentido que o Pibid se afirma como um Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia, concebido na perspectiva de diferentes sujeitos como uma
politica publica necesséaria para a formacao de professores. Pesquisas nacionais
recentes ANDRE (2010), t&ém mostrado sua relevancia enquanto politica publica bem
sucedida, que estrutura a formacéo inicial de professores, constituindo uma base para
a construcao da performance profissional.

Nessa perspectiva, tratamos de analisar os impactos do Programa na formacgao/
atuacéo dos professores iniciantes, partindo do pressuposto de que o Pibid permite
ao professor iniciante experiéncias que o possibilitam vivenciar aspectos diversos que
constituem o ser/fazer-se professor, pois através das acdes deste, os mesmos tém a
possibilidade de construir, recriar e experimentar aspectos da docéncia, de forma que
sua profissédo possa ser constituida progressivamente. Os resultados mostram que
através das atividades que sé&o desenvolvidas no Programa, os professores iniciantes,
ao experimentarem a sala de aula, desenvolvem saberes que sdo indispensaveis ao
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professor. Conforme Tardif (2014):

Ossaberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compasitos,
heterogéneos, pois trazem a tona no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes
de fontes variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza
diferente. (TARDIF, 2014 p. 61)

Compreendemos, portanto, que a partir do Programa, os professores podem
desenvolver saberes plurais, considerando que exercerdao atividades diversas
tomando como base os eixos da reflexdo, da autonomia, do pensamento critico, da
orientacéo, coletividade e outros fatores que fazem do Pibid um Programa diferenciado,
propiciador e impulsionador da formacgao de professores iniciantes. Concordamos com
Tardif (2014) quando afirma que para o professor, sdo necessarios conhecimentos e
saberes variados e provenientes de varias fontes, o que nos permite inferir e afirmar
gue os espacos onde o Pibid acontece sdo também espacos de desenvolvimento
individual e coletivo.

2| METODOLOGIA

O estudo é de abordagem qualitativa. O procedimento de coleta de dados foi o
questionario. E para atender aos objetivos da pesquisa, o instrumento foi composto por
dois blocos de questdes, de modo que o primeiro buscou dados para caracterizacao
dos sujeitos e 0 segundo, trouxe questdes especificas de sua atuacao no Pibid e os
impactos deste em sua formagéao/atuacéo profissional, sendo este ultimo bloco, nosso
foco no presente trabalho.

As questdes que trataram especificamente dos impactos dos Pibid foram duas,
em que os professores iniciantes apresentaram as contribuicdes do Programa para
sua formacgao/atuacao inicial, assim como os impactos deixados por estas em sua
constituicao profissional. A partir dos dados, pudemos analisar estes impactos na
foracdo/atuacao dos professores iniciantes, participantes da pesquisa.

Desde ja, pontuamos que os participantes foram sete iniciantes, tratados como
PIP1, PIP2, PIP3, para Professores Iniciantes de Pedagogia; também PIlQ4, para o
Professor Iniciante de Quimica, e por fim, PIM5, PIM6, PIM7 que sao os professores
iniciantes de Matematica. Os mesmos séo egressos do Pibid das Licenciaturas de
Fisica, Quimica, Mateméatica e Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco —
UFPE, Centro Académico do Agreste — CAA.

Os dados foram coletados durante o periodo de setembro e outubro de 2016
(dois mil e dezesseis). Foi necessario considerar que 0s egressos em sua maioria nao
estdo mais vinculados ao Centro Académico do Agreste, o que nos levou a realizar
os contatos via email e telefone. ApoOs estas etapas, os dados foram tratados a partir
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da analise de conteudo, por meio da técnica de analise categorial conforme Bardin
(2004).

31 RESULTADOS EDISCUSSAO: IMPACTOS DO PIBID NAFORMACAO/ATUACAO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES EGRESSOS DO PROGRAMA

Neste trabalho, tomamos o Pibid enquanto politica publica da educac¢éo para
formacao de professores e analisamos os impactos gerados pelo Programa nas
contribuicdes da formacéo profissional de professores iniciantes. A partir dessas
consideragdes, compreendemos que o Pibid gera impactos nos professores iniciantes
que participaram dele, na medida em que transformam e sado também transformados
por meio da acao docente que é desenvolvida dentro do Programa. Isso implica dizer
que por meio dessa experiéncia, o professor iniciante, ao desenvolver suas agoes,
da inicio a constituicdo de sua trajetéria profissional, apresentando as influéncias e
ressignificacdes que estabelece por meio das relagdes no Programa.

Além disso, se faz necessario explicitarmos nossa compreensao de formacéo.
Sobre esta, assumimos a perspectiva defendida por Tardif (2014) que destaca seu
desenvolvimento em diversos espacos e de maneiras diferentes, de modo que é por
meio dessa trajetoria que o saber plural se desenvolve. Para o autor, esse saber plural
€ oriundo das instituicdes formativas, da experiéncia, das rela¢cdes mobilizadas e da
pratica cotidiana.

Neste cenario, € visto que a atuacao profissional se configura como elemento
formativo, na medida em que também possibilita ao professor iniciante a apropriacao
e o desenvolvimento de saberes especificos de seu exercicio profissional. E por
meio de sua atuacdo que saberes outros podem ser aprendidos, de modo que 0s
conhecimentos especificos e conceituais adquirem significados, podendo ser também
ampliados e até mesmo refutados, de acordo com a realidade e especificidade do
grupo em questao.

Em busca de discutir os impactos do Pibid para a formac¢éo/atuacao profissional
de professores iniciantes, vimos que ao perguntarmos sobre 0s principais aspectos
do Programa que trazem contribuicdes ao professor iniciante e seus impactos para
a constituicdo profissional destes, os sujeitos mencionaram impactos de diferentes
naturezas, conforme identificamos abaixo:

[...] O que mais me impactou foi a dedicacdo do trabalho em grupo, de sentar,
planejar, a didatica em si como praticas procurando meios para ajudar os alunos
e sempre no final das aulas conversavamos sobre 0s avancos e sobre as nossas
dificuldades, nossas e dos alunos. Favoreceu-me a trabalhar em equipe nos
planejamentos de aula, discussdes tedricas, pois até entdo nédo havia tido uma
experiéncia tao rica com planejamento em equipe, tanto no planejamento quanto
no relato de campo que faziamos. Achei riquissima a oportunidade. (PIP2, Professor
Iniciante de Pedagogia, 5 anos atuando em escola, 1 ano de Pibid.)
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As contribuicdes citadas pelo sujeito PIP2 apontam para uma formacgédo de
professores que foca no trabalho coletivo, no planejamento e na reflexdo, enquanto
elementos estruturantes do aprender a ser professor, em contextos adversos. Neste
sentido, Alonso (2002) afirma que:

Inumeras vantagens decorrem da utilizagédo do trabalho coletivo como instrumento
de trabalho dos professores, porém, talvez o ponto forte dessa estratégia esteja em
permitir que as pessoas aprendam a lidar com as diferencas existentes nos grupos
organizados. Conviver com pessoas que pensam e agem de modos diferentes,
respeitar suas opinides e crencas e saber lidar com isso tudo em proveito proprio
e do grupo requer das pessoas o0 desenvolvimento de competéncias especiais,
fundamentais para viver num mundo globalizado repleto de contradicdes. Na
medida em que faz parte das preocupacdes do professor formar pessoas para
viver nessa sociedade, esse exercicio podera proporcionar-lhe oportunidade
de refletir sobre o assunto e descobrir as melhores formas de desenvolver tais
competéncias em seus alunos. De outra parte, a0 mesmo tempo que o professor
se torna parceiro dos colegas na busca de solucdes para problemas comuns, ele
amplia sua formagao e avanca em termos de profissionalizacdo. (ALONSO, 2002,
p. 27 e 28)

Assim, o impacto da coletividade € positivo, contribuindo nesse processo de
formacao e atuacao do professor em iniciacdo de seu exercicio. Este fator, reafirma a
contribuicao aos professores iniciantes mostrando que este € um saber de experiéncia
que é propiciado pela politica publica pensada para a formacgéo de professores. Desse
modo, o Programa se diferencia de outras politicas da educagao por ser especifico,
institucional e ter caracteristicas préprias que ampliam a formagao do professor, além
de incentiva-los ao exercicio da docéncia para além da formacéo académica.

Ainda sobre oimpacto da coletividade somos sujeitos diversos e podemos aprender
juntos, pois cada um seja aluno ou professor traz muito consigo. Esse aspecto adquire
maior énfase, quando observamos que a sala de aula acolhe diferentes sujeitos, desde
os alunos até mesmo os professores, de forma que as subjetividades estao presentes
e é necessario aprender a trabalhar com elas. Além disso, é necessario lidar com a
cultura escolar que trara caracteristicas do local onde esté inserida, o contexto familiar
onde 0s sujeitos convivem, a realidade social de cada um, entre outros aspectos, 0
gue exige do professor um repertério de conhecimentos articulados as necessidades
especificas.

Ainda na perspectiva de responder a questao que buscou identificar os impactos
do Pibid na formacéao do professor, PIP3 afirma:

[...]0Outra contribuicdo € legitimar os espacos-tempos das escolas publicas de
educacao basica, reconhecendo suas contribuicdes na formacéo dos estudantes
e futuros professores/as, aproximando assim a universidade do chao da escola,
espaco esse dos professores que estdo se formando. (PIP3, Pedagogia, 1 ano de
docéncia, 10 meses de Pibid).

A legitimacao da escola publica como espacgo publico propiciador de formacao, €
um dos impactos do Pibid, evidenciando a necessidade de aproximacéao universidade-
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escola, ampliando a formacéao do professor. Ao procurarmos saber sobre os aspectos
do PIBID que mais impactaram sua formacao enquanto professor (a) vimos em seus
relatos que eles apontaram que o contato inicial com a realidade da escola publica é
impactante e altamente desafiador. Portanto, explicitam que:

O Pibid ajudou na questao das observacdes daquilo que acontecia e acontece nas
instituicdes de ensino publica de uma forma geral. Muitos professores acomodados
e ultrapassados burlando todos os fundamentos da educacé&o. Sao poucos aqueles
que se sensibilizam enquanto: “qual educacéo estamos oferecendo aos alunos?”.
Aprendi a n&o repetir os erros que me indignavam no Pibid. Foi um choque de
realidade que, sem duvidas, influenciou e influenciam até hoje nas minhas praticas
docentes. (PIM6, Professor Iniciante de Matematica, 4 anos atuando em escola, 1
ano de Pibid.)

[...] Mas o mais impactante foi ver como o trabalho do professor pode sofrer e a
escola nao mostrar apoio em algum projeto ou ideia que envolva o espago escolar
de forma geral. Isso nos ficou bastante claro: a interacdo entre o professor e a
gestédo é de fundamental importancia para o trabalho do professor, assim como
o olhar para o aluno de maneira mais humana e focada no desenvolvimento de
sua aprendizagem. (PIM5, Professor Iniciante de Matematica, 2 anos atuando em
educacéo, 2 anos de Pibid).

Os depoimentos acima sdo indicativos dos desafios presentes na atuagéo
do professor, como por exemplo, a realidade da escola publica em nosso cenario
nacional, a necessidade de uma formacéo critica que contemple os aspectos de nossa
sociedade, assim também & mencionado o fator da interagdo entre professores e
gestéo escolar, entre outros pontos, que entendemos como elementos necessarios a
serem tratados na formacéao inicial e acenam para a necessidade de continuidade da
formacé&o no contexto escolar.

Pensando sobre estes aspectos de nosso contexto real, consideramos que a
reflexdo sobre as agdes que os professores desenvolvem na escola junto aos alunos
€ indispensavel. Neste sentido, os dados mostram que a reflexao e a experiéncia
desenvolvidas no Pibid passam a serem atividades estruturantes no desenvolvimento
profissional, conforme Ghedin, exercitar a reflexdo € fundamental, pois “a reflexao
sobre a pratica constitui 0 questionamento da pratica, e um questionamento efetivo
inclui intervencdes e mudancgas.” (GHEDIN, 2008, p. 132)

Assim, a reflexao sobre a acéo se configura em um momento de desenvolvimento
desse professor iniciante, na medida em que permite-o repensar suas estratégias
e atividades, compreendendo que esse processo nao ocorre de modo aleatério ou
esponténeo. Ao contrério, € algo planejado que requer estudo e organizagao, pois é
através desse processo que a formagcdo se amplia, na medida em que o professor
iniciante também inicia a constituicdo de sua identidade profissional e nao se limita
a aprender apenas entre os muros da Universidade. Batista Neto e Santiago (2006)
complementam que:

E no exercicio profissional e na reflexao critica sobre esse exercicio cotidiano que
cada uma e cada um constréi a competéncia e o desenvolvimento profissional. E no
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cotidiano que a capacidade de esperancar a si e ao outro vai sendo materializada
e traduzida em acbes, em movimento; que a atitude de solidariedade vai tomando
corpo no dia a dia, na construcdo de uma ética humanizadora de si e do outro.
(BATISTA NETO e SANTIAGO, 2006, p.115)

De acordo com os eixos estruturantes de nossa pesquisa, vimos que essa
reflexdo sobre a acdo tem carater formativo e humanizador e se configura como um
dos ganhos do Pibid que impactam sua formacao/atuacao profissional, na medida em
que solidifica um trabalho pensado ndo individualmente, mas movido por pessoas, que
juntas aprendem e ensinam. Compreendemos conforme os autores citados acima, que
somos sujeitos de possibilidades, e crescer junto ao coletivo com o qual trabalhamos,
assim como diante de nossos alunos é algo desejado pelo professor iniciante. Na
discussao dos aspectos do Pibid que envolvem a reflexdo do professor, um deles
respondeu:

O programa € bastante positivo, porque ele esta para mostrar ao professor como
a profissdo acontece de verdade. [...] todos tem que procurar conhecer a turma,
a necessidade do aluno, para entédo planejar conteudo, adotar uma metodologia e
também um instrumento de avaliagdo (um exercicio, uma atividade diferenciada,
outros) para verificar as aprendizagens. O professor Pibid tem aquela preocupacéo:
“Seré que eu estou conseguindo ensinar?” e que sdo anseios de um professor em
constante atuacé&o. Se ndo for assim, ele ndo vai se identificar enquanto professor,
sera apenas um pedagogo, ou alguém que é formado em Quimica, Histdria,
Matematica... (PIP2, Professor Iniciante de Pedagogia, 5 anos atuando em escola,
1 ano de Pibid.)

A partir da resposta acima, compreendemos que 0s anseios de um professor
em constante formacao/atuacéo conforme mencionado pelo PIP2, envolvem fatores
fundamentais para o desenvolvimento docente, pois segundo o sujeito, a identificacao
enquanto professor ocorre para além do titulo de Licenciado. Diante do exposto
compreendemos que o contato real com a sala de aula, seus desafios e peculiaridades
séo fatores que possibilitam o crescimento profissional, de forma que a partir desse
saber de contexto real o professor pode construir uma aprendizagem mais sélida e
significativa junto aos seus alunos.

Em seu relato, o sujeito apresenta-se bastante satisfeito, e essa gratidao as
contribuicdes do programa também € expressa nas respostas de outros professores
iniciantes. Percebemos em suas palavras, que o professor egresso do Pibid preocupa-
se comaaprendizagem do aluno, tendo consciéncia da necessidade de seus resultados,
na medida em que entende seu papel e procura aprender com 0S erros e acertos
diariamente. Essa preocupagao com a aprendizagem do aluno se configura como uma
pratica humanizadora, em que o fazer do professor se da de modo planejado em
prol da aprendizagem significativa. Desse modo, concordamos com Pimenta (1996),
quando esclarece que:

Os professores, agindo racionalmente e resolvendo os muitos problemas nos seus
contextos, ndo tém, automaticamente, consciéncia do modo como enfrentam e
resolvem esses problemas. Adquirem essa consciéncia a medida que refletem
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sobre e a partir de sua prética, condicdo para construirem novos saberes e para
modificarem suas praticas. Ou seja, para teorizarem (PIMENTA, 1996, p. 62)

Assim, podemos compreender que a conscientizacdo do professor sobre as
acbes que desenvolve ndo é algo automéatico, mas requer disponibilidade, exercicio
e continuidade, de modo que praticando refletem, e refletindo sobre estas praticas,
desenvolvem acgdes cada vez mais significativas para ambas as partes, professores e
alunos em um continuo dia a dia. Entendemos que esse processo é enriquecedor para
o professor iniciante, pois, por meio dessa reflexdo compreende os obstaculos de sua
profissédo, mas estes ndo o paraliza, ao contrario, busca supera-los e avancar sempre,
guestionando-se, pesquisando e buscando cada vez mais. Além disso, por meio dessa
reflexdo e pratica, que foi possibilitada pelo Pibid, o sujeito professor conhece seu
fazer, e ressignifica-o. Sobre esse processo, o PIQ4 escreveu:

O programa Pibid foi de extrema importancia para minha formacéo, através do
qual pude repensar as diversas praticas que venham a contribuir para desenvolver
nos estudantes uma aprendizagem mais significativa. (PIQ4, Quimica, 2 anos e 6
meses atuando em educacao, 2 anos e 6 meses no Pibid)

Em continuidade, o sujeito PIP2 tece considera¢cdes em relagéo ao Programa:

[...] E isso que me agrada no Programa, fazer o aluno conhecer o chao da escola
que ele futuramente ird atuar, se quiser. Sair um pouco do tedrico e vivenciar a
pratica, a docéncia, associando-a a teoria. E vai além de um estagio, que também
€ importante, mas que nao tem a duracao de atuacéo do estudante em formacao
como o Programa pede. (PIP2, Pedagogia, 5 anos atuando em escola, 1 ano de
Pibid)

E por meio desses relatos que concebemos o Pibid como uma politica publica
gue mobiliza os sujeitos na perspectiva da qualificacao profissional. O Programa
ganha énfase a partir dos professores iniciantes ao declararem o prazer adquirido
na coletividade no desenvolvimento das atividades, as orientagcdes recebidas, o que
segundo eles contribui para seu desenvolvimento inicial, o cuidado com o aluno, porque
de fato ha uma preocupagdo com o que se ensina e a forma de ensinar, entre outros
pontos mencionados pelos professores que indicam-nos a satisfacdo de participar e
aprender no Programa.Tratamos destes aspectos, pois infelizmente, estas relacoes
se perderam, essa sensibilidade e o significado, levando a educag¢do a acontecer de
maneira mecanica, monbtona na perspectiva da “educacéao bancaria” denunciada por
Freire (1997), o que se contrapdem a concepc¢ao defendida em neste trabalho.

Tomando porbase os objetivosinstitucionais do Pibid e os processos metodolégicos
gue subjazem sua proposta, compreendemos que os estudos em grupo, 0s encontros
coletivos para discussao e ampliacdo de estratégias de ensino, o planejamento das
atividades a serem desenvolvidas, entre outras etapas que possibilitam ao professor
iniciante a reflexao sobre a agdo que desenvolvera na escola, contribuem para que
sua acao se constitua numa perspectiva reflexiva, planejada e de interventiva fugindo
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a logica da educacédo bancéria.e mecéanica de educagédo. Desse modo, o Pibid tem
como base fundante a proposta de potencializar os saberes que os alunos ja possuem,
compreendendo que é neste movimento que novos saberes sao aprendidos por ambas
as partes, professor iniciante e aluno.

Diantedo exposto, defendemos, portanto, a ideia de que a educacgao precisa ser
libertadora, conforme sinalizado por Freire (1997), pois concebemos a perspectiva de
uma educacéao que liberte os sujeitos a partir da mobilizagcdo do pensar criticamente,
para que estes se compreendam enquanto sujeitos de direitos e de saberes singulares.
O autor afirma que:

A raz&o de ser da educacéo libertadora estd no seu impulso inicial conciliador.
Dai que tal forma de educacao implique a superacéo da contradicao educador-
educandos, de tal maneira que se facam ambos, simultaneamente, educadores e
educandos. (FREIRE, 1997, p.63)

O que se busca de fato, é que a aprendizagem que se desenvolve no Pibid
aconteca de modo verdadeiro, real e que seja capaz de transformar aqueles que nela
se envolvem: licenciandos, professores e alunos. Além disso, analisamos que dentre
os impactos do Pibid para os professores iniciantes, ha a construcéo de novos saberes,
conforme vimos a partir dos egressos no agreste pernambucano.

Os mesmos pontuam que, a partir das experiéncias particulares de cada um,
viram emergir saberes de vida, saberes ligados as relagdes, sobretudo no cotidiano
da escola. Saberes estes que vao além da dimensao profissional, mas que envolvem
também suas formas de ser e estar no mundo, a partir de novas aprendizagens
relacionadas as emog6es e as relacdes que sdo advindas da experiéncia. E um novo
saber que emerge a partir do outro. Conforme Tardif (2014):

[...] os proprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano
e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de
saberes experienciais ou praticos. (TARDIF 2014, p.38-39).

Ainda nessa discussdo, compreendemos que o Pibid contempla esse saber
da experiéncia, conforme sinalizado pelos professores iniciantes, porque os faz
desenvolver-se pela via da pratica, a partir do momento em que internalizam suas
demandas e realizam suas atividades com éxito e prazer, tornando-os conscientes
dos desafios que permeiam a sala de aula e mostrando-os que sao capazes de
desempenhar suas funcbes e aprender ainda mais durante esse processo. Essas
observagobes ficam claras, quando analisamos mais um relato dos participantes:

Evidencio que a experiéncia no Pibid impactou no desenvolvimento na compreensao
entre teoria e pratica, pois nos possibilitou atuarmos no contexto das escolas
publicas, no decorrer de nossa formacédo académica e assim fomos desenvolvendo
praticas didatico-pedagdgicas que eram orientadas sob a orientacdo de um

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 18



docente da licenciatura e um professor da escola. Desse modo, nos possibilitou
evidenciar que podemos ser pesquisadores de nossas proprias praticas. (PIP3,
Professor Iniciante de Pedagogia, 1 ano de docéncia, 10 meses de Pibid)

A partir deste relato que discute a importancia do Pibid para o professor,
podemos ver que 0 conhecimento do contexto das escolas publicas, assim como
as possibilidades de desenvolvimento de praticas didatico-pedagdgicas sao eixos
de atividades vivenciadas no Programa que permitem aos professores iniciantes
pesquisar sua propria pratica, considerando que desta emergem diversos aspectos
que merecem énfase. A exemplo disto temos as produgdes exitosas que resultam
das ac0es diarias dos professores egressos do Programa, e suas contribuicbes que
impactam os sujeitos e seus trajetos formativos.

Neste sentido, podemos dizer que o Pibid impacta nao apenas no segmento
da atuacdo profissional do professor, como também, auxilia na continuidade do
desenvolvimento teorico e formativo, na medida em que permite que o professor pense
sobre suas acoes e transforme-as até mesmo em pesquisas que contribuam para a
discussao tedrica da formacao e da pratica, pois a partir dessas vivéncias poderéao
surgir diferentes tematicas que contribuirdo até mesmo para outros professores
tomarem como base. Ou seja, como pesquisadores de suas proprias praticas, esses
professores iniciantes poderao influenciar o trabalho de outros colegas de profisséo,
além de ampliar o que se conhece sobre determinadas especificidades da docéncia.

Esses impactos apresentados confirmam o papel que cumpre o Pibid enquanto
politica publica, reiterando que a partir do Programa os professores iniciantes dele
egressos passam a ver ndo apenas a sala de aula de outra forma, na medida em que a
experimentam verdadeiramente, mas também, permitem perceber a si proprios como
sujeitos de saberes, sujeitos de sua prdpria pratica capazes de produzir e propagar
conhecimentos a partir de sua atuagao e reflexao.

Além destes, outros aspectos foram mencionados pelos professores iniciantes,
ressaltando a importancia de politicas publicas que possam vir a contribuir para a
ampliacao da formacéao e atuacéo profissional.

41 CONCLUSOES

Nessa pesquisa tivemos como enfoque a formac&o/atuacdo de professores
iniciantes egressos do Pibid, com a inquietagdo de analisar como estes avaliam a
contribuicdo e os impactos do Programa em sua formacéo/atuacéo inicial”. Nessa
busca, pudemos identificar o quanto o Programa é enriquecedor, tendo em vista que
ele se configura principalmente pelas possibilidades que oferece ao professor em
iniciacao de sua trajetoria profissional.

Dentre os principais impactos mencionados, esta o sentimento de autonomia,
assim como o desenvolvimento das capacidades de planejar, de ensinar, o contato com
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o contexto real da sala de aula na condi¢ao de professores de um grupo especifico,
entre outros aspectos que reiteram sua importancia. Além disso, nossa analise revelou
gue o Programa ajudou a desenvolver saberes outros, tais como: o lidar com o fator
emocional, a importancia da coletividade no planejamento e desenvolvimento das
aulas, a necessidade de reflexdao da pratica, atentando para o fato de que a formacao
€ continua, o que exige articulagao entre os aspectos anteriormente tratados, assim
como as tematicas emergentes no contexto escolar.

Concluimos afirmando que, no contexto estudado, os professores iniciantes
tém clareza dos aspectos que o Programa ajudou-os a desenvolver, apresentando
indicativos de que o Pibid cumpre seu objetivo enquanto politica publica de incentivo
a Iniciacdo a docéncia de maneira satisfatéria e significativa para a formacao de
professores. Pensamos que a partir desta pesquisa, novos estudos podem ser
encaminhados prosseguindo na compreensao das politicas publicas de incentivo e
continuidade da formacé&o de professores.

Até entao, é assim que pensamos.
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RESUMO: Este texto discute a formacao
de professoras (es) da Educacao Infantil,
especialmente da creche, a partir do
levantamento de pesquisas encontradas
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacées — BDTD. A Educacéo Infantil vem
sendo reconhecida em diversas esferas da
sociedade, ganhando visibilidade no contexto
das politicas publicas e produg¢des académicas,
entretanto, ainda é preciso avancar na producao
de estudos sobre o processo de formacao das
(os) profissionais responsaveis pela educacao/
cuidado no cotidiano das creches. As pesquisas
de mestrado e doutorado mencionadas no
texto buscam contribuir com a producao de
conhecimento na area e com o reconhecimento
da importancia e necessidade da formagéo
adequada aos estudantes dos cursos de
Pedagogia de modo a contemplar direitos,
interesses e necessidades para a atuacao junto
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ABSTRACT: This text discusses the training
of teachers of Early Childhood Education,
especially the nursery school, based on the
researches found in the Brazilian Digital Library
of Theses and Dissertations (BDTD). Infantile
Education has been recognized in several
spheres of society, gaining visibility in the context
of public policies and academic productions,
however, it is still necessary to advance in the
production of studies on the process of training
professionals in charge of education / daily care
of daycare centers. The master’s and doctoral
studies mentioned in the text seek to contribute
with the production of knowledge in the area
and with the recognition of the importance and
necessity of the appropriate training for students
of Pedagogy courses in order to contemplate
the rights, interests and needs to the action with
the infants and toddlers.
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11 INTRODUCAO

A Educacgao Infantil no Brasil compreende o acolhimento de bebés e
criancas pequenas em creches e pré-escolas e vem se consolidando como campo
de conhecimento, de pesquisas e de politicas publicas a partir da promulgacéao da
Constituicao Federal de 1988.

Foi por meio da articulacdo de demandas da populagdo, de movimentos sociais
como os Foruns de Educacéo Infantil (MIEIB), da militdncia de varios atores e producéao
académica de pesquisadores da area, que se conseguiu garantir na Constituicao
Federal de 1988 a inclusao da creche ao sistema educacional, juntamente com a pré-
escola (AQUINO e VASCONCELLOS, 2012). A LDB/96 reafirmou essa configuracao
e promoveu a Educacao Infantil como parte integrante da educacao basica, além de
introduzir a meta da formacao de professores no nivel superior para creches e pré-
escolas, reforcada pelo PNE (2014).

Estas conquistas legais e suas complexidades conferidas a Educacgéao Infantil
geraram novas demandas a educacao das criangas em espacos formais, sobretudo,
a formacéo das (os) profissionais. A LDB/96 demarca a necessidade da formacao
docente inicial (art. 62) e continuada (art. 67). Santos (2014) aponta a necessidade
de refletir sobre a maneira como se da esse processo, de modo que evite a alienacao
e a automatizacdo. E preciso (re) significar conceitos e concepcdes para atender
as criancas em seus direitos basicos, bem como refletir sobre quais saberes seréao
eleitos ou devem ser privilegiados na formacao inicial, além de selecionar aqueles que
possibilitam a construgcédo de praticas que priorizam a crianga e suas experiéncias. E o
que dizer dos conhecimentos e atuacdes relacionados aos bebés? A questdo € como
garantir que tais indagacdes possam, de fato, significar qualidade no atendimento as
criancas bem pequenas na Educacéao Infantil. E isso tem a ver com as discussdes
sobre a reforma curricular dos cursos de Pedagogia que formam estas (es) professoras
(es) (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011; GATTI E NUNES, 2009; DOURADO, 2013).

Pode-se considerar como avanco, a definicdo do curso de Pedagogia como o
|6cus principal da formacéao de professoras (es) de Educacgao Infantil, a partir de 20086,
com a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
(DCNCP/2006). Vale ressaltar que as DCNCP/2006 tem como principal orientagcao, a
docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos
de ensino médio, na modalidade normal, e em cursos de educacéo profissional na area
de servigcos e apoio escolar, assim como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

Diante da compreenséao/concepcéo do profissional da educacao proposta pelas
DCNCP/2006 vale questionar: a especificidade da formag¢ao docente da Educacéo
Infantil teve espaco nos debates e reflexdes que culminaram as DCNCP/2006? A
docéncia entendida como base para formacéo e identidade do professor se adequa
a formacéo da (o) profissional da EI? A formacdo dos cursos de Pedagogia, de
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carater generalista atende a especificidade que requer o trabalho com criangas da/na
Educacéo Infantil? E o que dizer em relagéo a atuacao junto aos bebés e criangcas bem
pequenas?

Concordamos com os apontamentos de Faria (2005) quando afirma que a
instituicdo de Educacao Infantil € diferente da escola, tem uma proposta de educacéao
nao-escolar e requer da (o) professora (or), conhecimentos especificos. O compromisso
primeiro da Educacéo Infantil € com a crianga, com a infancia, onde o brincar, o ludico,
a fantasia, a arte e a imaginacéo tém papel principal.

Historicamente o curso de Pedagogia volta-se para a escola, tendo como
objetivo principal formar professores (as) para atuar junto aos alunos a partir dos 7
anos (considerada a idade da razao). As disciplinas destinadas a educacgao da crianca
pequena comecaram a se estabelecer nos cursos de Pedagogia, nos ultimos anos,
pbés-LDB e com a aprovacao das atuais DCNCP/2006. Percebemos que a Educagéo
Infantil ainda ocupa um espaco limitado e marginal na estrutura curricular dos cursos
de Pedagogia (GATTI, 2009, 2010).

Este fator fragiliza a educacéo da crianga pequena em nosso pais, em tempos
que se faz urgente o reconhecimento do direito da crianca a préaticas de educacéo e
cuidado além do ambiente doméstico, familiar; ao direito dos familiares a um lugar
adequado para seus filhos enquanto exercem as funcdes demandadas por uma vida
social e a necessidade de refletir a questao da responsabilidade conjunta da sociedade
e do Estado na educacéo e atendimento a crianga pequena (HADDAD, 2006).

Deste modo, torna-se imprescindivel que a formacéo da (0) professora (or) de
Educacao Infantil seja implementada com base no reconhecimento das potencialidades
e particularidades da crianga, situada em um mundo globalizado, no contexto do
século XXI, com novos contornos nas relagdes familiares e de trabalho. Neste cenario,
reconhecemos que a diversidade social, cultural e econdmica das populag¢des infantis
torna-se um tema relevante de debate em nossa sociedade. Diante dos aspectos
referentes a educacao e ao cuidado desses sujeitos, que ascenderam nos documentos
legais ao status de cidadaos prioritarios, histéricos, pessoas capazes e competentes,
produtores e produtos do meio em que vivem, faz-se necessario compreender o
perfil da (o) profissional da El e assim, buscar uma formag¢ao que possa atender as
necessidades formativas infantis.

Discutir a formacao de professoras (es) de criangcas pequenas envolve uma
complexidade de conhecimentos. A docéncia na Educacéo Infantil, especialmente na
creche configura-se um campo em construgcéo, marcado por caracteristicas particulares,
de indissociabilidade entre o cuidar e o educar e o compartilhamento dessas funcées
com a familia e que extrapola o modelo de professor (a) da escola. As relagdes entre 0s
sujeitos: adulto-adulto, adulto-crianca e crianga-crianga conferem sentido a existéncia
das instituicbes educativas. Nesta perspectiva, a (0) professora (or) da creche ou da
pré-escola nao pode ser considerado um (a) professor (a) de disciplina da escola que
ministra conteudos, é diferente, € uma outra profissdo que esta sendo reinventada,
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tais como as concepgdes contemporaneas de crianca, infancia e Educacéo Infantil.

A docéncia na Educacéao Infantil requer, da (o) professora (or), competéncia
tedrica, metodoldgica e relacional (BARBOSA, 2010). No contexto das instituicoes,
€ preciso valorizar as experiéncias, brincadeiras e as interagdes sociais. As
criangas vivenciam os curriculos nao somente por meio de atividades dirigidas, mas
principalmente através das vivéncias, experiéncias e interacbes entre pessoas e
artefatos, contribuindo assim, com o processo de desenvolvimento de suas linguagens
verbais, gestuais, musicais, dentre outras, bem como com as conquistas de suas
formas particulares de se comunicar e expressatr.

As pesquisas na area da Educacao Infantil evidenciam a singularidade da
docéncia com as criangas pequenas e apontam a necessidade de uma pedagogia que
forme professoras (es) conscientes dos saberes proprios desta etapa educacional.

Diante destas perspectivas, apresentamos neste artigo uma revisao bibliografica
com aintencéo de conhecer os estudos desenvolvidos sobre a formacéo de professoras
(es) de Educacéo Infantil no curso de Pedagogia, de modo especial, em relagdo a
faixa etaria de 0 a 3 anos.

A metodologia empregada tem como finalidade auxiliar no mapeamento de
estudos, pesquisas e/ou produg¢des académicas referentes a um determinado tema.
Considerado de carater altamente descritivo, 0 mapeamento possibilita a percepgao e
o entendimento da totalidade e das particularidades de trabalhos acerca do tema. Além
disso, oferece um parametro quantitativo das producgdes, auxiliando o pesquisador a
verificar as demandas e lacunas existentes (FERREIRA, 2002). Para a autora,

a sensacéo que parece invadir esses pesquisadores é a do nao conhecimento
acercadatotalidade de estudos e pesquisas em determinada area de conhecimento
que apresenta crescimento tanto quantitativo quanto qualitativo, principalmente
reflexdes desenvolvidas em nivel de pds-graduacéo, producéo esta distribuida por
inumeros programas de pos e pouco divulgada. (lbid, p.258-259)

Tendo em vista estes principios, foram consideradas para este artigo, as teses e
dissertacdes disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
— BDTD, dentro de um recorte temporal de dez anos (2007-2017). Optamos por
este periodo ao considerar o prazo de um ano para a reformulacdo dos cursos de
Pedagogia, a partir da instituicado das DCNCP em 2006.

Para esta revisao, foram priorizados os trabalhos que discutem o curriculo dos
cursos de Pedagogia e as especificidades para a atuacao junto aos bebés e criancas
bem pequenas, considerando a formacgéo da (o) professora (or) da creche.

E necessario pontuar que mesmo que as discussdes ndo abordem a creche
particularmente, sdo estudos fundamentais para apresentar um panorama geral
de como a Educacéo Infantil, incluindo creche e pré-escola, vem sendo pensada e
discutida nos cursos de Pedagogia.

Para realizar a busca, foram utilizadas as seguintes palavras-chave: formacéao
inicial, formacao de professores, cursos de Pedagogia, creche. Diante da possibilidade
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de compreensdo dos saberes/fazeres especificos da professora (or) de creche,
procuramos organizar os trabalhos em dois eixos: 1) curriculo dos cursos de Pedagogia
e 2) necessidades formativas especificas da (0) professora (or) da creche.

21 0 QUE ENCONTRAMOS NA BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E
DISSERTACOES - BDTD?

Oficialmente a BDTD foi langcada em 2002 e tem como meta reunir em um Unico
portal, teses e dissertagcdes defendidas em todo o Brasil e também por brasileiros
em outros paises. Foi criada e é mantida pelo Instituto Brasileiro de Informacéao e
Tecnologia (IBICT), no Programa da Biblioteca Digital Brasileira (BSB) e recebe apoio
da Financiadora de Estudos e Pesquisas (FINEP).

Nesta base, foi localizada a seguinte quantidade de trabalhos, conforme indica a
tabela abaixo:

EIXOS QUANTIDADE DE TRABALHOS
1) Curriculo dos cursos de Pedagogia 8 (3 teses e 5 dissertacdes)

2) Necessidades formativas especificas da(o)
professora(or) de creche

1 (tese)

Quadro 1 — Quantidade de trabalhos encontrados na BDTD

Para uma melhor organizacédo didatica, apresentaremos inicialmente os trabalhos
referentes ao primeiro eixo e seguindo conforme a ordem cronolégica dos mesmos.
Sendo assim, comegcamos com a primeira pesquisa, datada do ano de 2011.

Silva (2011), em sua dissertacdo intitulada Formacgdo de professores de
Educacéo Infantil perspectivas para projetos de formagao e de supervisdo, apresenta
o desenvolvimento de sua pesquisa bibliografica e documental que teve como objetivo
geral, identificar as necessidades formativas dos docentes da El para evidenciar
pressupostos para a formacéo no Curso de Pedagogia, a partir do mapeamento de
dissertacdes e teses no site da Capes, no periodo de 2006 a 2011 e de documentos
legais, tais como diretrizes e resolugdes. A investigacdo aponta avancgos, impactos
e desafios aos profissionais da El e as politicas direcionadas para a infancia, assim
como limitacbes dos cursos de Pedagogia, com base na resolucdo CNE/CP 1/06.
Vejamos as palavras da propria autora confirmando esta ultima discussao:

Diante de tantas necessidades formativas, concluimos que o curso de Pedagogia
precisa ser repensado no sentido de atender as fungdes a que se destina, inclusive
zelando pela formacéo a partir das especificidades necessarias aos professores na
Educacéo Infantil (SILVA, 2011, p. 162).

No trabalho, foi possivel identificar, a partir do didlogo com outros autores, a
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presenca ainda de professoras leigas atuando junto aos bebés e criangcas pequenas;
Insuficiéncias, lacunas e precariedade na proposta de formacédo inicial para os
professores que vao trabalhar nas instituicbes de El geradas, possivelmente, pelas
muitas atribuicbes ao pedagogo e pelo tempo restrito de atendimento a todas essas
demandas. Ha autores que defendem a necessidade de se fazer uma reformulagcao
nos cursos de Pedagogia, levando em considerag¢ao os saberes e fazeres pedagogicos
especificos voltados para os bebés e criancas pequenas. A pesquisadora conclui seu
trabalho, indicando a urgéncia de uma discusséo curricular no que se refere a formacgao
dos (as) professores (as) de El no Brasil. Tal contexto aponta a necessidade de criar
parcerias entre instituicoes de El, supervisores e universidades, de modo a vislumbrar
propostas de desenvolvimento de projetos de formacéao e de superviséo.

A pesquisa de mestrado de Secanechia, também do ano de 2011, Uma
interpretacdo a luz da ideologia de discursos sobre o bebé e a creche captados em
cursos de Pedagogia da cidade de S&o Paulo tem por objetivo interpretar discursos
sobre o0 bebé e creche, no contexto de alguns cursos de Pedagogia a partir da analise
dos planos de ensino das disciplinas de El e entrevistas com os seus docentes. A
pesquisadora aponta que nos documentos o tema creche é pouco referenciado e 0s
bebés tornam-se invisiveis, apesar da centralidade na Educacéao Infantil. Com relacéo
aos docentes, observou-se discursos breves em relacao a creche/bebé e auséncia dos
temas, evidenciando a pré-escola e as séries iniciais do ensino fundamental, mesmo
nao se tratando desses temas nas disciplinas. No entanto, destacou-se a necessidade
da formacéo do (a) professor (a) de El ser realizada no curso de Pedagogia, buscando
garantir os conhecimentos relativos a pratica educativa com os bebés. Segundo a
pesquisadora, as professoras de ensino superior sdo pouco ouvidas pelas IES no que
refere-se as reflexdes, constituicdo e avaliacao dos planos de ensino das disciplinas
que ministram, inclusive e principalmente sobre as propostas das instituicbes para o
curso de Pedagogia, 0 que, infelizmente, faz com que ndo haja o aproveitamento dos
saberes experienciais e académicos das docentes. Diante deste cenario, Secanechia
sugere alguns pontos direcionados tanto aos cursos de Pedagogia, quanto aos demais
atores sociais, resguardando os ambitos de competéncia para reverter o quadro
insatisfatorio de formacéo inicial do (a) professor (a) de El, a saber: revisar a legislacéo
do curso de Pedagogia de modo que defina paritariamente a carga horaria para as trés
etapas da Educacao Basica: creche, pré-escola e séries iniciais do ensino fundamental;
Incorporar ao curriculo de Pedagogia os Estudos Sociais sobre a Infancia; Incentivar a
participacdo das IES e dos docentes do curso de Pedagogia nos debates das politicas
publicas voltadas para os direitos dos bebés nas creches; Promover a discussao sobre
a fragilidade da formacé&o nos cursos de Pedagogia com entidades sindicais no que diz
respeito as acdes do Estado brasileiro, IES e sindicatos, dentre outros.

Albuquerque (2013) em sua tese Formacao docente para Educacdo Infantil
no Brasil: configuragdes curriculares nos cursos de Pedagogia analisa a estrutura
curricular de 33 cursos de Pedagogia das Universidades Federais do pais, em fungéo
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da disponibilidade de informacgdes, considerando que no total de 57 instituicbes, 47
oferecem o curso presencial de Pedagogia. Por meio da analise de conteudos, foi
possivel estudar as disciplinas e suas respectivas ementas, e, em alguns casos,
as bibliografias e carga horaria presentes na estrutura geral do curso. A analise do
curriculo permitiu compreender o percurso de formacéao do (a) professor (a) para atuar
com criangas pequenas e suas especificidades, assim como visualizar o lugar que a
crianca e infancia ocupa na formacéo dos cursos de Pedagogia. A partir da analise
de muitas disciplinas e ementas, a pesquisadora percebeu alguns avancgos da El
nos cursos de Pedagogia estudados, em relacado aos seus estudos anteriores e das
Diretrizes Curriculares (2006), tais como: numero maior de disciplinas que contemplam
ainfancia e a El; Mobilidade das disciplinas ao longo do curso, evitando a concentracao
delas nos ultimos periodos, tal como se fazia quando o mesmo era organizado por
habilitagdes; Movimento em relacéo a articulacéo teoria e pratica; Especial atencéo as
linguagens, as interacdes, as brincadeiras e a organizacao dos espagos e tempos. Por
outro lado, verifica-se em alguns cursos a centralidade do processo de escolarizagéo
e da ideia de crianca-aluno ainda na formacdo docente e a predominancia das
disciplinas de fundamentos gerais como Psicologia, Sociologia, Historia e Filosofia,
porém com uma maior articulagdo junto a outras areas do conhecimento. Diante desse
aspecto, pode-se concluir que o discurso do esvaziamento da funcao tedrica nesses
cursos nao aparece na analise curricular, reforcando a importancia do carater teorico
na formacéo docente. Entretanto, pode-se considerar no &mbito geral, um movimento
de reconhecimento da especificidade dessa formacgéo indicando que “as criancas e
a infancia comeg¢am a ocupar um lugar de importancia nos curriculos dos cursos de
Pedagogia” (p. 165).

A especificidade da formacao de professores (as) de El, especialmente da creche
se constitui foco da dissertacdo de Cordao (2013), conforme anunciada no seu proprio
titulo Necessidades formativas de professores de criangas de zero a trés anos de
idade. O estudo identificou essa demanda por meio de depoimentos de professoras
dessa faixa etaria de dois centros municipais de Educacéo Infantil e anélise da matriz
curricular e ementas de disciplinas de El de cursos de Pedagogia. A pesquisadora
enfatiza que a docéncia de criancas de 0 a 3 anos requer conhecimentos tedricos
e praticos, entretanto, essa pratica ndao pode se vincular apenas as experiéncias
profissionais dos professores e professoras. E necessario uma formagéo cientifica
e técnica que auxilie o docente no enfrentamento das mais diversas situacbes
vivenciadas no cotidiano da creche. Uma formacéo que contemple conhecimentos
acerca da politica, da sociologia, da filosofia, da psicologia, da histdria e da antropologia
de modo que o (a) professor (a) tenha compreenséo critica da realidade que o cerca e
que seja capaz de assumir 0 seu papel social, levando os alunos a refletirem sobre a
realidade em que vivem também. A articulacéo teoria e pratica € vista como a principal
lacuna nos cursos de formacgéao docente. A indissociabilidade desses aspectos precisa
estar presente em todas as disciplinas do curso de Pedagogia, ndo apenas no estagio.
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Para isso, é fundamental construir um trabalho coletivo dos formadores, assim como
aproximando os seus discursos teoéricos da pratica, das especificidades da docéncia
e da realidade educativa, buscando melhorar a formagcao daqueles que vao trabalhar
no contexto das instituicdes. Corddo também aponta a relevancia da valorizacao
da professora que atua com bebés e com as criancas pequenas e da necessidade
de sua formacéo, considerando que elas também ensinam, assim como os demais
docentes de outras etapas da educacéo. Ha, nesse sentido, a necessidade de que a
professora da Educacéo Infantil seja reconhecida uma docente que contemple em sua
pratica “um trabalho intelectual, intencional e consciente, visando o desenvolvimento
e aprendizado das criangas” (p.7).

Atese de Vitoria (2013) Agucando o olhar para compreender a crian¢a na creche:
contribuicées a formacdo de estudantes de Pedagogia, teve como objetivo geral
examinar possiveis transformagdes nas concepg¢des de crianga e desenvolvimento de
graduandos do curso de Pedagogia a partir de situacdes vivenciadas no cotidiano de
uma creche. Para o estudo, foi feito um convite aos estudantes do Curso de Pedagogia
para participarem de uma experiéncia sequenciada de 9 oficinas de observagao e
interpretacéo de episodios de interacéo vivenciados pelas criancas. A pesquisa teve
como propdésito avaliar se essas oficinas de formacgéo, tendo como base a reflexdo
coletiva, considerada instrumento de formacgao, provocaria mudancas em relagao as
concepcoes inicias dos (as) alunos (as). A investigacéo revelou que houve uma juncéo
entre os conhecimentos prévios dos futuros docentes e as recentes informacoes,
possibilitando descobertas, percepgdes, (re) criacdo ou ampliacdo de suas teorias
referentes a como s&o as criangcas pequenas, o que elas fazem, qual o papel do (a)
professor (a) no trabalho educacional. A pesquisadora destaca que a profissionalizacéo
docente tem sido evidenciada ha algum tempo, porém mais recentemente no campo
da Educacéo Infantil, principalmente na creche. Esse fato associa-se a urgéncia dos
cursos de Pedagogia avangarem no que diz respeito a formacao do docente para a
atuacio junto aos bebés e criancas pequenas. E fundamental que os programas de
formacao inicial e continuada “desenvolvam didaticas que permitam aos formandos
uma participacdo mais ativa, como vimos defendendo para a educacéao infantil e,
especialmente, para as creches” (p. 124).

Formacao de professores e professoras de Educacdo Infantil no curso de
Pedagogia: estagio e pesquisa € a tese de Doutorado defendida por Drumond (2014).
O estudo teve como objetivo central analisar uma experiéncia de uma turma de
estudantes-estagiarias da Universidade Federal do Tocantins no campo da Educacgéao
Infantil, considerando creche e pré-escola. Enfatizou-se a necessidade dos estagios
serem desenvolvidos ao longo do curso, ndo somente em um Unico semestre,
conforme vem acontecendo com a maioria dos cursos de Pedagogia de modo que
haja a articulacdo entre teoria e pratica, contribuindo assim, para a aquisicdo de
experiéncias de docéncia e uma soélida formacéo tedrica aos futuros profissionais. A
pesquisa indica que os cursos de Pedagogia revisitem seus projetos pedagogicos,
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de maneira a contemplar a diversidade de percursos formativos que atendam as
demandas dos (as) professores (as) da creche, pré-escola e anos iniciais do ensino
fundamental. A pesquisadora sugere que se faca um alargamento da matriz formativa
cognitiva, procurando atender a formacéo de professores (as) de criancas, incluindo
a arte como um dos fundamentos, ao lado das outras ciéncias da educacao. Nesse
caminho, propde uma quantidade maior de disciplinas especificas que discutam a
El, trazendo os temas referentes a educacao dessa faixa etaria, quais sejam: arte,
corpo, movimento, brincadeiras, ludicidade, relacdes de género, dentre outros.
Além disso, ressalta a importancia do didlogo entre as varias disciplinas do curso,
tais como historia, sociologia, filosofia, antropologia e aquelas que se preocupam
com a organizacao do trabalho pedagodgico com a finalidade de contribuirem para
reflexdes sobre a educacéo das criancas pequenas e proposi¢cdes para o trabalho
pedagogico nas creches e pré-escolas. Visto que a prioridade do curso de Pedagogia
analisado é ainda a formacéo de docentes para o ensino fundamental, urge construir
uma “Pedagogia que forme docentes para atuar nas creches, nas pré-escolas e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, um curso de formacao de professores
e professoras de criancas de 0 a 10 anos de idade; portanto, uma Pedagogia da
Infancia” (p. 189).

Sobre o tema estagio versa a dissertacdo de Oliveira (2016), O estagio
supervisionado da Educacéo Infantil no curso de Pedagogia da FCT/UNESP: a praxis
na visédo dos alunos. O estudo parte da compreenséo do estagio como atividade que
assume a associac¢ao teoria e pratica como foco, buscando contribuir com a qualidade
da formacéo inicial. Para tanto, objetivou-se investigar como a teoria e a pratica sao
discutidas no estagio curricular supervisionado na Educacéao Infantil, desenvolvido no
curso de Pedagogia da FCT/UNESP/SP. A partir dos achados da pesquisa, Oliveira
aponta que o estagio configura-se como um dos grandes desafios a ser enfrentado
pelos cursos de formacéo docente, até porque é recente a preocupacdo com essa
etapa educacional e indica algumas recomendagOes para as universidades com o
proposito de trazer a tona a definicdo do estagio como espaco de problematizacao e
articulacao teédrico-pratico. Vejamos: necessidade de elaborar uma proposta de estagio,
discutindo estratégias, condicdes e preparo do professor orientador para realizar
orientacdo e acompanhamento, assim como reflexdes e teorizagao acerca do trabalho
pedagogico. E nesse processo, seria interessante criar um trabalho coletivo onde haja
o envolvimento de todas as disciplinas na responsabilidade da relagao teoria e pratica;
ampliacdo do numero de disciplinas para que o graduando tenha mais vivéncias nos
contextos de creches e pré-escolas, futuro campo de atuacéo profissional. A autora
acredita que precisaria de ao menos 2 anos para conseguir abordar o necessario para
a compreensao

Quanto as particularidades das criancas de 0 a 5 anos, organizacdo do trabalho
pedagogico para cada faixa etéria, identidade do profissional da creche e da pré-
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escola, o cuidar-educar, projetos pedagogicos, discussédo do curriculo, estudos
e pesquisas relevantes desta area, as politicas publicas e suas consequéncias, a
teorizacédo e reflexdo do trabalho pedagogico da Educacéao Infantil, entre outros (
156).

Diante dessa perspectiva, defende a constru¢ao de uma formacao especifica para
os estudantes que desejarem atuar na Educacéo Infantil, apbés o curso de Pedagogia,
possibilitando a seu ver, um trabalho de mais qualidade.

A pesquisa de mestrado de Lizardo (2017), intitulada Cursos de Pedagogia e
a formacdo do Professor de creche se propde a analisar de que maneira 0S cursos
de Pedagogia instrumentalizam a professora para o trabalho com bebés e criancas
pequenas. A partir da analise das ementas das disciplinas do curso de Pedagogia
de duas universidades do estado de Sao Paulo, uma publica e outra privada, pode-
se constatar uma énfase nas discussdes da pré-escola, ficando a creche e criancas
muito pequenas alijadas desse processo de formacéo. Outra questao vinculada a
compreensdo da Educacao Infantil refere-se a polarizagao dos aspectos de educar
e cuidar, em consequéncia da trajetéria historica desses dois contextos educativos.
Por outro lado, percebe-se que os discursos dos graduandos revelam um movimento
de superacdo desses dois polos, quando afirmam que os aspectos pedagodgicos
relacionam-se diretamente com a funcédo de cuidar. Os estudantes relataram que o
curso de ambas instituicbes se constitui mais teérico, uma vez que s6 entram em
contato com a pratica, por meio dos estagios.

No segundo eixo, sobre as especificidades da formagao da professora de creche,
encontramos apenas a tese de Lima (2010), intitulada Cotidiano e trabalho pedagogico
na educacéo de criangas pequenas produzindo cenarios para a formagéao de pedagogos
. Trata-se de uma pesquisa etnografica que tem como objetivo configurar o trabalho
desenvolvido em uma instituicdo educativa de criangas pequenas inserida no espaco
da Universidade Federal de Santa Maria. Dentre alguns apontamentos, a pesquisadora
problematiza a presenca desse espaco como formativo do curso de Pedagogia, porém
sem relacao direta com a possibilidade de se constituirem nesse contexto processos
formativos. Destaca que para refletir acerca de possibilidades de trabalho pedagogico
na creche, é preciso investir em processos formativos comprometidos com a infancia e
educacao e isto tem a ver com o envolvimento e o encantamento ético, pelas escolhas
de estar e permanecer com as criangas e também nos coloca diante de outros desafios,

tais como:

-Trabalhar na perspectiva de politicas publicas sociais e educacionais que olhem
para a crianca efetivamente;

-Posicionar a importancia da Universidade se ocupar com a infancia e com uma
formacéo qualificada nos cursos de pedagogia;

Contribuir para o debate em torno de identidade institucional de educacéo e
cuidados de criancas pequenas seja nas instituicbes de educacao infantil, seja no
curso de pedagogia (p.277).
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Na defesa de uma formagdo direcionada para a qualificagdo das atividades
desenvolvidas com as criancas na Educacéo Infantil, a autora menciona umaconstrugdo
elaborada por ela mesma sobre a concep¢ao de especificidade do trabalho nessa
etapa educacional, delineada a partir de sua trajetéria como professora formadora e
recreacionista na creche em que atuava com criancas pequenas. Em suas palavras,

[...] constitui-se no conhecimento necessario ao professor sobre questdes relativas
ao cotidiano da educacéo infantil e os sujeitos e suas relacdes nesse cotidiano. O
entrelacamento das dimensbdes tempo e espaco da educacao da crianca pequena
tem importante referéncia nesta especificidade, pois envolve também a forma como
se concebe e efetivam as agdes de cuidado e educacao da crianca, considerando
seu desenvolvimento (em todas as dimensdes: afetiva, motora, psicoldgica,
cognitiva) e sua aprendizagem (de conceitos, habilidades e formas de ser e estar
no mundo) (Lima, 2009, p.22).

31 ALGUMAS CONSIDERACOES...

A revisdo bibliogréafica dos estudos possibilitou-nos conhecer e compreender o
gue esta sendo discutido sobre a formag¢ao docente, no ambito da El, principalmente
da creche, tema de nosso interesse.

E importante ressaltar que a educagédo das criancas de 0 a 5 anos vem sendo
enfatizada em diversas esferas da sociedade, ganhando visibilidade no contexto das
politicas publicas e produg¢des académicas, no entanto, este ainda é um processo
lento, com pouca visibilidade e reconhecimento de sua importancia. Sdo muitas as
pesquisas que discutem a formacédo docente, porém, s&o poucos os trabalhos que
direcionam o seu olhar para a formacao de professoras (es) da Educacao Infantil,
como demonstrou esse levantamento. Foram encontradas somente 9 pesquisas, em
um periodo de 10 anos.

O que podemos dizer € que, de modo geral, as producdes que discutem o
curriculo nos cursos de Pedagogia evidenciam que hd um movimento na diregéo do
reconhecimento da Educacéo Infantil, com a incluséo de disciplinas que tratam dessa
area, principalmente apdés o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia (2006), mas ainda € incipiente a quantidade de disciplinas
especificas que contemplam conhecimentos tebricos e praticos para a atuacao na El.
Quando tém, a énfase recai na pré-escola, ficando a creche alijada deste processo
formativo. Nota-se também que as disciplinas ndo especificas nao referem-se a
esta etapa da educacéo, havendo, portanto, uma falta de dialogo entre os campos
disciplinares para a formacéao da profissional da El. Percebe-se ainda, a tradicional
falta de articulagcao teoria-pratica nos cursos e a prioridade do ensino fundamental na
formacao dos cursos de Pedagogia, exercendo a influéncia de um modelo escolar na
formacao do profissional da El e gerando, consequentemente, a presenca de praticas
de escolarizagéo nas instituicbes de El do pais.

Diante destes desafios, ressaltamos que ha necessidade de repensar e reformular
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os cursos de Pedagogia, de modo que haja consideragdo da crianca histérica, social,
que produz cultura e se constrdi imersa na cultura que a cerca pelas disciplinas que
trabalham os fundamentos da educacédo e as que discutem as metodologias nas
diversas areas do conhecimento.

E de fundamentalimportanciareforcar arelevanciadaformagaoinicial e continuada
das (os) profissionais que trabalham com bebés e criancas pequenas, enfatizando a
necessidade da promocéo de reflexbes acerca das situacdes vivenciadas por elas (es)
em seus ambientes de trabalho.

Consideramos que esta revisdo constituiu-se num importante recurso para (re)
pensarmos a formagao docente nos cursos de Pedagogia, tendo em vista a relevancia
da reflexdo/problematizacdo dos saberes/fazeres necessarios para as praticas de
educacao e cuidado de bebés e criancas bem pequenas em creches deste pais.
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CAPITULO 20

O SISTEMA DE AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR DO
ESTADO DE SAO PAULO - SARESP, COMO INDICATIVO DAS
LACUNAS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO EM UMA
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Maria lolanda Monteiro
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Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas
Sao Carlos - SP

RESUMO: Este artigo apresenta um dos eixos
conclusivos da pesquisa realizada sobre a
contribuicdo dos resultados do Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (SARESP) na rede particular,
em Lingua Portuguesa, nas edi¢cdes de 2013
e 2014, especificamente no 2° ano do ensino
fundamental. Entre outros, observamos que
a formacéo docente, para o trabalho com o
processo de alfabetizacdo, necessita de um
olhar especial, tanto no momento da formacéo
quanto
formativo que se consolida na pratica da

inicial  (licenciatura), no processo
profissdo. Concluimos que ha conhecimentos
imprescindiveis para este profissional, os quais
devem ser adquiridos na formacé&o inicial e
transformarem-se em objetos de reflexdo na
acao, na pratica pedagobgica. Considerando
a auséncia de tais conhecimentos durante a
licenciatura, estes devem, impreterivelmente,
serem compartilhados com os alfabetizadores,

em momentos formativos, organizados pela
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instituicao (preferencialmente) ou, até mesmo
por iniciativa do professor. A auséncia desta
reflexdao e de um profissional que assuma o papel
de colaborador na formagao do docente, pode
causar lacunas no processo de alfabetizacéo
das criangas, as quais ficaram evidentes na
pesquisa realizada e citada.

PALAVRAS-CHAVE:
alfabetizacdo; avaliacéao.

formacdo continuada;

11 INTRODUCAO

Quandodebatemos aquestdodaqualidade
do ensino, inevitavelmente nos deparamos com
questdes que envolvem a formacéo docente e
as aplicacbes das avaliagbes em larga escala.
Quanto a questdo da formacé&o docente,
esbarramos em discussbes que vai desde a
formacdo basica até a formacdo académica
dos futuros professores. Ja as avaliacbes em
larga escala, com o objetivo de diagnosticarem
a qualidade do ensino, acabam por revelarem
baixos indices de desempenho dos alunos, o
que nos leva a inumeros questionamentos.
Entre eles, voltamos a questao da qualidade da
formacao docente.

No Estado de Séo Paulo, a avaliagdo em
larga escala é representada pelo SARESP -
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
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do Estado de Sao Paulo e tem como objetivo diagnosticar o desempenho das escolas e
dos alunos. Participam os estudantes matriculados nos 2°, 3° 5°, 7° e 9° anos do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas estaduais (as outras instituicoes
podem participar por meio de ades&o). E uma avaliagdo que acontece anualmente
nos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica — os outros componentes
sdo avaliados em periodos alternados (SAO PAULO, 2009), baseada no curriculo
do Estado de S&o Paulo. No caso do 1° ao 5° ano, a matriz de avaliagdo utiliza a
base conceitual do projeto “Ler e Escrever, que estd em uso na rede estadual desde
0 ano de 2007 (SAO PAULO, 2009),”. Apos a realizacdo da avaliacdo séo emitidos
Relatérios Pedagogicos e os boletins com o desempenho dos alunos, os quais podem
ser utilizados como mais um instrumento de reflexdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

Nos anos de 2015 e 2016, realizamos nossa pesquisa sobre a contribuicdo desta
avaliacao na pratica pedagogica dos professores da rede particular pois observamos
uma queda nos resultados das edicbes de 2013 e 2014 no componente de Lingua
Portuguesa do 2° ano do ensino fundamental (MACHADO, 2017). Tal resultado
nos levou a questionar sobre as habilidades desenvolvidas nesta etapa escolar e
as aferidas nesta avaliacdo externa. Percebemos entdo as lacunas no processo de
alfabetizacéo e a auséncia de um trabalho formativo com o grupo de docentes a partir
das especificidades desta etapa de aquisicao da leitura e da escrita.

Neste texto, ao discorrermos sobre a formacao docente, ndo nos prenderemos
exclusivamente aos conteudos pedagdgicos e pertinentes a sua atuagao profissional,
mas também aos conteludos especificos dos componentes curriculares, os quais
também sado de extrema importancia para a qualidade do ensino a ser desenvolvido
no exercicio da profissao docente.

A formacédo do professor é assunto que fomenta muitas pesquisas, debates
e politicas publicas. Gatti e Nunes (2009) coordenaram uma pesquisa sobre 0s
curriculos dos cursos de licenciatura, pelo Departamento de Pesquisas Educacionais
da Fundacédo Carlos Chagas, em 2008. Das grades curriculares analisadas, entre
outras informacdes, identificaram que apenas 30% das horas das disciplinas das
licenciaturas em Pedagogia sdo dedicadas a formacgao profissional especifica, isto €,
as disciplinas que tratam dos conteudos especificos do curriculo da educacgao basica,
ocupam uma pequena porcentagem da carga horaria.

Se considerarmos que havera professores oriundos de uma educacéao basica
de diferentes qualidades, com falhas e auséncias de conteudos, nos perguntamos:
qual o repertério que esses professores possuem e que serdo utilizados no momento
do desenvolvimento em sala de aula? Talvez aqui seja o inicio de uma discussao
sobre a importancia de se olhar atentamente para o desenvolvimento destas tematicas
especificas na grade curricular académica, vinculado aos conteudos pedagdgicos e a
aproximacao destes conhecimentos com a rotina escolar. Caso contrario, estaremos
correndo risco de perpetuarmos o desenvolvimento de aulas vagas, por consequéncia
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de uma sequéncia de falhas conceituais.

Especificamente no caso do ensino da lingua materna, das competéncias
leitoras e escritoras - objeto de apresentagao deste texto — responsabilizamos os
professores pelo seu ensino, mas nos esquecemos que muitas vezes eles também
nao possuem tais competéncias desenvolvidas. Aqui questionamos: qual seria
entado, a contribuicdo da formagcao académica? E apds a formagao deste profissional,
quais estratégias formativas poderiam ser desenvolvidas no auxilio a este professor
e, consequentemente, refletida na qualidade de ensino deste em sala de aula? E
guem seria 0 responsavel, ou co-responsavel por tal colaboragcéo formativa? Temos
consciéncia de que o docente também seja protagonista de sua formacgédo, mas também
consideramos que a parceira com outros profissionais, em seu préprio ambiente de
trabalho, também contribua neste processo de formacéo.

Consideramos que o professor responsavel pelos anos iniciais do ensino
fundamental, também chamado de ciclo da alfabetizacdo, tenha que ter em seu
repertério profissional conhecimentos especificos do processo de aquisicdo da
escrita, isto &, conhecer e identificar “o que cada crianca devera ser capaz de realizar,
progressivamente, nos diferentes periodos desse ciclo” (CEALE, 2003, p.7).

Acreditamos assim que, tanto a formacao inicial quanto a continuada, necessitem
passar por uma minuciosa analise de conteldos que sdo desenvolvidos com seus
profissionais (ou futuros profissionais), pois julgamos que seja de extrema importancia
a presenca, o desenvolvimento e a exploracédo de alguns conteudos especificos do
processo de alfabetizacdo tanto nas grades curriculares das licenciaturas quanto nos
momentos reflexivos e formativos dos docentes durante sua pratica profissional.

METODOLOGIA

Para a realizagao da pesquisa que nos indicou a lacuna existente no processo de
alfabetizacéo da escola particular participante, revelado primeiramente pelos resultados
das avaliagdes do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo — SARESP, nas edi¢des de 2013 e 2014, do 2° ano do ensino fundamental, em
Lingua Portuguesa, utilizamos o método da pesquisa qualitativa, pautado no estudo
de caso (LUDKE; ANDRE, 2014). Trabalhamos com a analise das provas do SARESP
das edicOes citadas e com a utilizacdo de dois instrumentos de coleta de dados: um
questionario e uma entrevista; os quais contribuiram no conhecimento da formacéao do
grupo docente e das praticas utilizadas para o ensino da lingua materna.

Para a elaboracao da entrevista, realizamos previamente a leitura das orientagdes
pedagdgicas e das expectativas de ensino e aprendizagem. Apos a leitura, elaboramos
um roteiro de questdes com especificidades do desenvolvimento do trabalho com a
lingua materna em cada ano escolar. Apés a realizagéo da entrevista, transcrevemos e
organizamos os eixos de analise. No caso da explanacéo deste texto, nos reportaremos

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 20



ao eixo das praticas pedagodgicas utilizadas para o ensino da lingua materna.

Em outra etapa da pesquisa, representada pela analise das provas do SARESP,
realizamos o levantamento das habilidades aferidas ao final do 2° e 3° anos do ensino
fundamental, em Lingua Portuguesa, e confrontamos com a proposta pedagdgica da
escola particular. Ao constatarmos que as propostas pedagogicas das duas redes de
ensino (estadual e particular) pautavam-se no ensino da lingua materna a partir dos
géneros textuais, também realizamos o levantamento dos géneros trabalhados nos
trés primeiros anos do ensino fundamental e, mais uma vez, comparamos com 0S
textos utilizados na avaliagao externa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A trajetoria escolar no ensino fundamental, tem como um de seus objetivos, o
“desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 1997). Sendo que os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) sdao um dos documentos de referéncia nos
materiais analisados, nos reportamos também a eles e observamos que propéem a
organizagcao do trabalho com o componente de Lingua Portuguesa considerando o
desenvolvimento da lingua oral e escrita e trazem os géneros textuais como unidade
de ensino.

A partir do momento em que a leitura e a escrita s&o reconhecidas processos
simultdneos e complementares, consideramos que 0s géneros textuais estardo
presentes em todos os anos escolares, isto é, serdo objetos de ensino, também, no
processo de alfabetizacdo (MONTEIRO, 2010).

Schneuwly e Dolz (2004) propuseram a organizagdo dos géneros textuais em
cinco grupos, de acordo com as capacidades linguisticas globais: textos expositivos,
narrativos, argumentativos, descritivos e relatorios. E a partir desta proposta que
organizamos a analise dos géneros textuais apresentados no material didatico da rede
particular e nas provas do SARESP, nas edi¢cdes de 2013 e 2014.

As provas de Lingua Portuguesa do SARESP, do 2° e 3° anos do ensino
fundamental, realizadas em 2013 e 2014, apresentaram os mesmos géneros textuais
em suas questoes: lista, cantiga, conto, texto informativo e fabula. Ao analisarmos o
material didatico da rede particular, que participava do SARESP por meio de adeséo,
observamos que tais géneros apresentados e avaliados na prova, ja séo desenvolvidos
desde o0 1° ano, o que nos leva a pressupor que os alunos ja deveriam ter condicoes
de identificar e produzir tais textos.

Porém, os resultados de um ano para o outro demonstram um aumento nos
niveis de desempenho basico e pleno e, consequentemente, uma queda significativa
no nivel avang¢ado, o qual apresentava uma porcentagem satisfatéria (mais da metade
dos estudantes encontrava-se nesse nivel de desempenho). Podemos verificar tais
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resultados na tabela 1.

Niveis de desempenho Edicao 2013 Edicao 2014
Insuficiente 0 0
Bésico 9,4 25,8
Pleno 21,9 64,5
Avancado 68,8 9,7

Tabela 1 - Resultado dos niveis de desempenho dos alunos da rede particular do 2° ano do
ensino fundamental no componente de Lingua Portuguesa

Fonte: Boletim da Escola (VUNESP, 2014; 2015) - organizado pelas pesquisadoras

Nos Relatérios Pedagogicos encontramos a descricéo dos niveis de desempenho
e aqui, selecionamos as habilidades que se referem a producdo textual. Estes
resultados revelam que no ano de 2013, 68,8% das criangas reescreviam “trecho de
historia conhecida, garantindo a presenca da maioria dos acontecimentos narrados”
(SAO PAULO, 2014, p.18), mas, em 2014, essa porcentagem caiu significativamente
para 9,7%. O nivel pleno apresentou um grande crescimento, o0 que nos leva a concluir
que houve um declinio no desempenho dos estudantes.

Poderiamos, numa primeira analise, considerar o resultado satisfatorio, ja que
neste nivel as criangas “(...) reescrevem trecho de uma histéria conhecida, garantindo
a presenca de mais da metade dos acontecimentos narrados” (SAO PAULO, 2014, p.
18), mas ha que se enfatizar que as matrizes de referéncia do SARESP “representam
um recorte dos conteudos do curriculo e também privilegiam algumas competéncias e
habilidades a eles associados” (SAO PAULO, 2009, p. 14). Desta forma questionamos
se o resultado, baseado num recorte dos conteudos, é realmente satisfatério quando
se pensa e almeja a efetivacao de determinados conhecimentos nesta faixa etaria.

Sendo, assim, verificamos com essa diferenca de resultados, com a analise dos
materiais didaticos e entrevistas realizadas, que o processo de alfabetizagcao esta
diluido na pratica de leitura dos diversos textos. Observamos que ndo ha nos materiais
didaticos, nem nas orientacdes pedagogicas atividades que ensinem a especificidade
do sistema alfabético. Aqui, consideramos de fundamental importéncia, conforme os
estudos, por exemplo, de Monteiro (2010) e Soares (2016), o papel de um profissional
que contribua na formacao do docente alfabetizador, para que ele possa promover a
aprendizagem do sistema de escrita alfabética com os géneros textuais.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), em consonancia
com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,1997), considera a
“centralidade do texto como unidade de trabalho” (p 65). Enfatiza que

Os conhecimentos sobre 0s géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a
norma-padrdo, sobre as diferentes linguagens devem ser mobilizados em favor
do desenvolvimento das capacidades de leitura, producédo e tratamento das

linguagens (BRASIL, 2017, p. 65).
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Compreendemos também neste documento, que o trabalho com a diversidade
de géneros textuais e as situacdes significativas de producéo textual ainda sejam o
ponto de partida do planejamento no componente curricular da Lingua Portuguesa,
em todos os anos escolares. A BNCC enfatiza que nos dois primeiros anos do ensino
fundamental

“[...] o processo de alfabetizacao deve ser o foco da acao pedagdgica. Afinal,
aprender a ler e escrever oferece aos estudantes algo novo e surpreendente: amplia
suas possibilidades de construir conhecimentos nos diferentes componentes, por
suainsercé&o na cultura letrada e de participar com maior autonomia e protagonismo
na vida social” (BRASIL, 2017, p. 61).

Dessa forma, fica evidente a grande responsabilidade que um docente, atuante
nos anos iniciais, carrega em sua fungcao. Assim, consideramos que seja inadmissivel
a continuidade de uma formacao deficiente, em que n&o colabore para essa rede
continua de aprendizados (formador, coordenador, professor e alunos).

A equipe do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE, 2004) da
Faculdade de Educacao da UFMG, em parceria com as professoras alfabetizadoras
da rede publica escolar, organizou uma colegdo com orientacdes sobre o ciclo inicial da
alfabetizacéo e apresentaram em um de seus cadernos, as capacidades linguisticas a
serem desenvolvidas nas criancas nas situagdes escolares:

«  Compreensao e valorizagao da cultura escrita
+ Apropriacao do sistema de escrita

+ Leitura

+ Producéo escrita

« Desenvolvimento da oralidade

Tais capacidades linguisticas, as quais trabalhadas e desenvolvidas
simultaneamente, quando de conhecimento do professor alfabetizador e objeto de
reflexdo do formador, inevitavelmente culminara no planejamento de atividades que
promovam o desenvolvimento das capacidades linguisticas e consequentemente, na
qualidade de ensino. Para avaliar, planejar e orientar € preciso saber onde se quer e
onde se pode chegar com as criangas.

N&o estamos almejando salas com 100% dos estudantes classificados no nivel
de desempenho avancado, mas almejamos um processo de aquisicao da leitura e da
escrita em que a crianca esteja em contato constante e diversificado com os géneros
textuais, sem suprimir 0 ensino da técnica da escrita.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados do SARESP demonstraram que a metodologia utilizada no ensino
da lingua materna da rede particular de ensino pesquisada, dilui o processo de
aquisicao do sistema de escrita no trabalho com a diversidade textual.
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Acreditamos que seja de extrema importéancia o conhecimento de diferentes
textos e suas funcbes sociais, porém, quando se trata do ciclo de alfabetizagéo,
devemos considerar que, por ser o periodo de consolidacdo de aquisicéo do sistema
de escrita, hd que se proporcionar situacées de aprendizagem especificas desta:
diferencas entre letras, desenho e numeros, relacédo do som com a grafia, orientacao
da escrita e da leitura - da esquerda para a direita, de cima para baixo, frente e verso
(CEALE, 2004). Nao podemos perpetuar a crenca de que o simples fato de estarem
imersas num mundo textual, fard com que a criancga, por si, descubra tais conteudos.
E preciso promover situacdes de aprendizagem intencionais, sistematicamente.

Outro fator de reflexéo a partir dos resultados desta avaliagao externa, é o que diz
respeito a formacao docente. Considerando que um dos objetivos da avaliagcao externa
seja diagnosticar a qualidade de ensino, nos perguntamos qual seria 0 préximo passo.
Sugerimos a utilizagdo dos resultados, das analises pedagogicas, das descricbes dos
niveis de desempenho, como instrumentos de reflexdo das estratégias pedagogicas
utilizadas (ou a serem utilizadas) no processo de alfabetizacado, aliadas aos contetudos
especificos desta etapa escolar.

Acreditamos que uma formacdo docente continuada, pautada nas “situacdes
problematicas” (IMBERNON, 2010) do préprio grupo de profissionais e estudantes,
contribua para a qualidade de ensino, pois, quando o professor conhece o processo
de aprendizagem e os conteudos intrinsecos do ensino da lingua materna, conduzira
0 cenario pedagogico em sua sala de aula com melhores condi¢gbes de acertos e
promocbes de aprendizagem, considerando as mudangas das bases curriculares
oficiais.

*MACHADO, K.; MONTEIRO, M. I. O Sistema de Avaliacao do Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP, como indicativo das lacunas no processo
de alfabetizagdo em uma escola particular. In: VI CONGRESSO BRASILEIRO DE
EDUCACAO, 2017.
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CAPITULO 21

POTENCIALIDADES DA EXTENSAO UNIVERITARIA COMO
PARTE DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
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RESUMO: O artigo busca apresentar
potencialidades da Extensdo Universitaria na
formacéo inicial de professores em Geografia,
com destaque para o Projeto de Educacgao de
Jovens e Adultos (PEJA) da Unesp - Campus
de Rio Claro como local do exercicio da pratica
docente que oportuniza a pratica e reflexdo da
teoria vista nas DISCIPLINAS DE EDUCACAO
QUE COMPOE O CURSO DE GRADUACAO.
PALAVRAS-CHAVE: Extensdo Universitaria,
Formacao de Professores, Geografia, Educacao
de Jovens e Adultos.

ABSTRACT: The article seeks to present the
potential of the University Extension in the initial
formation of teachers in Geography, with focus
for the Project for Youth and Adult Education,
on the Unesp - Rio Claro Campus, as a
place for the practice of teaching. That allows
practice and reflection of the theory seen in the
disciplines of EDUCATION THAT MAKE UP
THE GEOPHAPHY COURSE.

KEYWORDS: University Extension, Teacher

Qualidade e Politicas Publicas na Educacéo 7

RIO CLARO E O PEJA
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11 INTRODUCAO

A Geografia como uma Ciéncia, esta
presente na formacado escolar brasileira em
forma de disciplina no curriculo basico desde
os primeiros anos do Ensino Fundamental até
os ultimos anos do Ensino Médio. Hoje estamos
em um periodo de turbuléncia -curricular,
consequéncia da inconsciéncia do cenario
politico atual.

Pensando a formacéo inicial do professor
de Geografia como a responsavel pelos
primeiros contatos com as teorias e praticas,
levantam-se as seguintes questdes: Quais séo
as oportunidades de atuacao pratica que o aluno
de licenciatura em Geografia pode desenvolver
além daquilo que € proposto pelo Projeto
Politico Pedagogico (PPP)? Qual a contribuicao
da Extensdo Universitaria voltada a educacéao
na formacgéao do licenciado em Geografia?

Devido as particularidades de cada PPP,
cada graduacéo prepara este futuro professor de
Geografia de uma maneira diferente. Para este
estudo utilizamos como exemplo o tradicional
curso de Geografia da UNESP de Rio Claro.

No atual PPP a atual grade curricular

€ composta por trés estagios obrigatérios a
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serem desenvolvidos em espacos escolares com acompanhamento de um professor
responsavel, um a cada semestre, além das disciplinas voltadas inteiramente para
a licenciatura: Didatica; Introducdo aos Estudos em Educacéo; Teorias e Atividades
no Ensino de Geografia; Libras; Psicologia do Desenvolvimento; Fundamentos de
Pratica de Ensino; Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado |; Cartografia Escolar
e Inclusiva; Abordagens Teoéricas, Planejamento e Acompanhamento de Praticas de
Geografia Escolar I; Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado Il; Psicologia da
Aprendizagem; Abordagens Teoricas, Planejamento e Acompanhamento de Préticas
em Geografia Escolar Il; Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado Ill; Metodologia
do Trabalho de Campo e Ensino de Geografia, Politica Educacional Brasileira. Além
desse conjunto de disciplinas voltadas inteiramente para a Licenciatura, atentamos
outras atividades que ocorrem no campus que podem potencializar a formacgao do
futuro professor de Geografia. (UNESP, 2015)

Uma dessas atividades € o projeto de Extensédo Universitaria de Educacéo de
Adultos (PEJA) que procuramos refletir sobre sua contribuicdo, entendo-o como local
do exercicio da pratica docente, que oportuniza a reflexao da teoria vista nas disciplinas
de Educacéo que compdbe o curso de graduacdo. Para tanto, cabe esclarecer nosso
entendimento de educacéao n&o-formal, possibilitado pelo referido projeto e de Extensao
Universitaria.

2 | EXTENSAO UNIVERSITARIA

No Brasil a extenséao é parte indissociavel da universidade, junto com o ensino e a
pesquisa, segundo o Art 207° da Constituicdo Federal de 1988, “as universidades gozam
de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial,
e obedecerao ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséao”
(BRASIL, 1988). Desta maneira, a Extenséao faz parte da Universidade, porém o modo
de como entendermos e fazemos Extens&do Universitaria traz resultados diferentes
para os sujeitos envolvidos. Entendemos como sujeitos da Extensdo: comunidade;
graduandos; pos-graduandos e professores universitarios.

Paulo Freire, em seu livro Extensédo ou Comunicagcao? (2006), realiza severas
criticas a extensao sem didlogo, mecénica, acritica, imposta e domesticadora, uma
extensdo que julga que a Universidade é detentora do saber e passa este modo de
pensar universitario como Unico a ser valorizado, que muitas vezes desmerece 0s
saberes populares.

Desde 2006, o Ministério da Educacao determinou que a Extensdo Universitaria
€ compreendida por trés aspectos:

a) processo educativo, cultural e cientifico, que articula o ensino e a pesquisa, de
forma indissociavel e viabiliza a relacdo transformadora entre a universidade e a

sociedade;
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b) via de mao dupla, com livre transito assegurado a comunidade académica,
que encontrara na sociedade a oportunidade da pratica de um conhecimento
académico. No retorno a universidade, professores e estudantes trardo um
aprendizado que, submetido a reflexdo tedrica, fara ampliar e elevar o nivel do
conhecimento anterior;

c) interac&o da universidade com a sociedade, com as comunidades externas e em
suas mais diferentes formas de organizacao, que estabelece uma troca de saberes
académico e popular, possibilitando a producédo do conhecimento resultante do
confronto com a realidade nacional, a democratizacdo do conhecimento académico
e a participacéo efetiva da comunidade na atuacio da universidade. (Brasil 2006
apud Calderon p. 26 2011)

Em 2014 o Ministério de Educacdo (MEC), lancou o edital do Programa de
Extensdo Universitaria (ProxExt), que visa incentivar a atividade de Extensao
Universitaria, e neste documento ha uma definicdo de Extenséo:

Entende-se como Extenséo o processo interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico
e politico que promove a interacéo transformadora entre a universidade e outros
setores da sociedade, mediados por alunos de graduacao orientados por um ou
mais professores, dentro do principio constitucional da indissociabilidade com o
Ensino e a Pesquisa. (BRASIL 2014, p. 2)

De acordo com essa perspectiva temos Araujo (2011) que define Extensao
Universitaria como aquela que,

[...] promove uma troca de saberes entre a Universidade e a sociedade, uma
vez que busca nessa sociedade os problemas eminentes e as solugdes que a
populagdo emprega diante deles e ao retornar a Universidade deve promover sua
retroalimentacéo para novos conhecimentos e pesquisas, com vistas a colaborar na
solugao das dificuldades, participando efetivamente da realidade social. (ARAUJO,
2011, p. 7)

Ainda nesta perspectiva, observamos que Extensao Universitaria deve realizar
uma troca de saberes, ndo sendo uma imposicao de uma cultura académica para a
sociedade. Em consonancia com este pensamento, pode-se destacar as observacoes
de Camargo (2012)

Particularmente o campo da extensado universitaria € fértil, 16cus de infindaveis
investigacdes, espaco de interlocugdo privilegiado entre aqueles que por ali
transitam: profissionais, professores, e professores em formacédo. (CAMARGO,
2012, p. 67)

Dos varios caminhos que a Universidade permite seguir, a Extensao Universitaria
€ 0 mais propicio para a atuagao do graduando em espacgos de educacédo nao-formal,
sendo uma oportunidade de adquirir mais experiéncia na pratica docente antes do
inicio formal na profisséo. Deste modo, voltamos Paulo freire, para entender o que ele
define por praxis

Praxis na qual a acao e reflex&o, solidarias, se iluminam constante e mutuamente.
Na qual a pratica, implicando na teoria da qual ndo se separa, implica também
numa postura de quem busca o saber, e ndo de quem passivamente o recebe.
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(FREIRE, 1987 p.80)

Assim observamos na fala de Paulo Freire que a praxis é a chave da Extenséao,
acao e reflexdo, em um s6 movimento. Na Extensao, “via de mao dupla”, tanto os
educandos, quanto os professores em formacéao, aprendem pela relacao de igualdade
estabelecida. E a Extensao Universitaria “PEJA: Praticas e Desafios”, entra justamente
nesse contexto.

31 0PEJA

O PEJA nasceu de uma conjuntura de varios campi da UNESP em 2000 e é
implementado em 2001, como um projeto de extensao institucional. Atualmente ele
acontece em sete Campi, cada unidade com a sua especificidade, porém com diretrizes
conjuntas, séo elas:

+ Incluséo de jovens e adultos ndo-alfabetizados, das comunidades interna e
externa dos “campi”, no processo regular de ensino e aprendizagem;

« auxilio para cada jovem e adulto a desenvolver o seu potencial enquanto
pessoa e cidadao participante da sua comunidade social, da sociedade bra-
sileira e do mundo;

- atendimento as necessidades béasicas de ensino e aprendizagem de cada
um dos alfabetizandos;

+ sustentacdo do processo de inclusdo desses alfabetizandos no ensino e
aprendizagem regulares;

+ geracao de novos conhecimentos a respeito da aquisi¢cao da leitura e escrita
por jovens e adultos em fase de alfabetizacao;

« sugestao de politicas publicas de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA
(SAO PAULO, 2012, p.63)

Assim os alunos dos cursos de graduacdo em licenciaturas podem atuar
em classes de educacdo de jovens e adultos efetivando praticas investigativas
e pedagogicas. Em todos os Campi hd um professor doutor, que atua na éarea de
Educacéo, coordenando o projeto. Além dos licenciandos em Geografia, o PEJA-Rio
Claro, recebe ou ja recebeu futuros professores dos cursos de: Pedagogia; Fisica;
Educacéo Fisica; Biologia e Matematica. O que permite o desenvolvimento de projetos
coletivos e interdisciplinares.

Para a Geografia e para o graduando em Geografia o PEJA oportuniza o contato
com conhecimentos e saberes que jovens e adultos trazem para os momentos de
encontro. O PEJA de Rio Claro contemplava em 2014 trés turmas: Bonsucesso,
Comunidade e Informética.

As atividades da turma do “Bonsucesso” eram desenvolvidas duas vezes por
semana, sendo duas horas por aula, em uma Organizacdo Nao Governamental (ONG)

Qualidade e Politicas Publicas na Educagéo 7 Capitulo 21 237



localizada no bairro Bonsucesso em Rio Claro. Nela todas as pessoas envolvidas no
projeto eram mulheres, que buscavam o desenvolvimento da leitura e escrita. O bairro
€ em sua esséncia constituido por migrantes nordestinos e do norte de Minas Gerais e
possuem a taxa mais elevada de analfabetismo do municipio, segundo dados do IBGE
(2010). A populacao é classificada como de baixa renda; sofre segregacao social-
espacial, pois a rodovia Washington Luiz separa o bairro do restante da cidade, que
acaba sendo um obstaculo para as pessoas que ali residem. Este processo é evidente
nas falas das educandas, pois mesmo morando na cidade de Rio Claro, elas néo
se sentem pertencentes a cidade. Quando existe a necessidade de realizar alguma
atividade fora do bairro Bonsucesso, elas néo se referiam como uma ida ao centro ou
algum bairro. Elas mencionavam que iam para a “cidade”.

A turma intitulada “Comunidade” atendia a funcionarios da UNESP e moradores
do entorno. Os encontros eram realizados dentro de uma sala da prépria universidade,
duas vezes por semana, sendo duas horas por aula. A maioria dos educandos eram
mulheres letradas que por alguma razao no passado pararam de estudar. Elas queriam
continuar os estudos, mesmo que nao fosse para adquirir um diploma.

Aturma da “Informatica” era realizada apenas uma vez por semana, participavam
desta turma funcionarios da UNESP e moradores do entorno. As atividades tém
duracao de duas horas, em um laboratério computacional na UNESP, o objetivo destas
atividades era de aumentar a capacidade de manuseio das tecnologias informacionais,
conforme a necessidade e pedidos dos educandos.

41 METODOLOGIA DAS ATIVIDADES NO PEJA

A metodologia que é utilizada no PEJA é, por todas as razbes acima descritas,
diferente da educacgéo formal. Por isso se insere na educagéo ndo-formal, pois existe
a possibilidade de ser um espaco mais maleavel, no sentido de poder ser mais
abrangente com a metodologia. Adotamos como educacgédo nao-formal a definicdo de
Maria da Gléria Gohn (2009):

A educacédo nao-formal € uma area da que o senso comum e a midia usualmente
ndo véem e n&o tratam como educagao porque ndo sao processos escolarizaveis.
A educacéo nao-formal designa um processo com varias dimensdes tais como: a
aprendizagem politica do direitos do individuos enquanto cidadaos; a capacitacao
dos individuos para o trabalho, por meio de aprendizagem de habilidades e/ou
desenvolvimento de potencialidades; a aprendizagem e exercicio de praticas de
capacitam os individuos a se organizarem com objetivos comunitarios, voltadas
para a solugcédo de problemas coletivos cotidianos; a aprendizagem de conteudos
que possibilitem aos individuos fazerem uma leitura do mundo do ponto de vista de
compreenséo do que se passa ao seu redor.(Gohn, 2009 p.31)

Em cada encontro realizado foi possivel compreender um pouco mais sobre o
trabalho docente, pois cada encontro se configura de forma diferente, seja em seja
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conteudo, forma ou objetivo. E as dificuldades da docéncia surgem, desde o obstaculo
da comunicacéo, até o preparo do plano de aula. E essas adversidades nos fazem
recorrer as diferentes fontes para supera-las, como livros, revisdo das disciplinas ja
vistas durante a graduacéao, conversas com os professores da licenciatura e troca de
informagdes com a coordenadora e os outros educadores do PEJA.

O educador no PEJA é determinado a estar presente no projeto, a preparar uma
boa aula, a participar de grupos de estudos e congressos e a escrever sobre aquilo que
é feito, ndo somente pelos coordenadores do projeto, mas também pelos educandos,
pelos seus companheiros educadores e ele aprende a ter certa exigéncia consigo
mesmo, pois a docéncia também exige reflexdo Freire (2011). Por mais que na teoria
isso seja lido e debatido, € somente na pratica que vocé entende o valor da reflexao.

Os encontros com os educandos requerem preparacao e organizag¢ao por parte
dos educadores, por isso 0s encontros semanais, cursos de formacéo e participacéo
em congressos sao muito valorizados. Além disso, as experiéncias dos encontros
realizados sdo coletadas e transcritas em um caderno de registro para reflexdes
futuras.

As atividades envolvendo os educandos sao voltadas para um cunho critico,
envolvendo o cotidiano e a historia dos educandos, fazendo-os refletirem sobre as
atividades feitas, um exemplo foi o trabalho realizado com a escrita de cartas, na
qual os educandos escreveram cartas para pessoas que nao viam ha muito tempo.
Trabalhando assim a escrita e a leitura, além da meméoria afetiva e da viséo critica do
caminho em que seguiram e seguem.

Durante as aulas a troca de saberes entre educador e educando € muito
valorizada. A educacao libertadora que Paulo Freire constrdi é de extrema importancia
para o entendimento da pratica docente no PEJA.

51 CONSIDERACOES FINAIS

A comunicagdo deve fazer parte da extens&o. E impossivel negar que estar em
contato com os educandos e educadores, em preparar aulas, estar presente e atuante
em grupos de discussao e de formacéo e refletir sobre os trabalhos feitos, ndo tenha
efeito benéfico na formagcdo de um educador. Isso por si sé ja justificaria relevancia na
formagao de um futuro docente.

Eparaosfuturosdocenteshaumagamadevariedadesdepotencialidadenaformacao,
especificando para o futuro professor de Geografia, devemos nos atentar ndo somente
nas atividades geograficas realizadas durante os encontros, mas também nas questoes
politicas e sociais em que o projeto, os educandos e os educadores estao envolvidos.
Podemos citar como partes fundamentais na formacgéo do licenciando em Geografia:
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+ Estudo do Espaco Geogréfico, do presente e do passado dos educandos,
que engloba a utilizacdo dos quatro conceitos basicos da Geografia: Lugar,
Paisagem, Territorio e Regido dentro do contexto educativo;

+ O estudo do Lugar, do Territorio, da Paisagem e da Regido para e com o
morador daquela localidade;

« Lacos afetivos com que as pessoas desenvolvem com os Lugares por onde
estdo e onde passaram;

« As diferencgas climaticas, da fauna e flora pelas diferentes Regides por onde
passaram;

« Aconstrucdo e nogao de Poder dentro dos Territérios por onde estiveram;

+ A mudanca de Paisagem nas histérias dos Migrantes, a trajetéria deles e o
momento de vida deles agora;

« Acartografia do Migrante, com a utilizacao de mapas e ferramentas tecnol6-
gicos € possivel construir com 0 educando um mapa por onde a vida deste
passou e se passa.

Concluimos entdo que cabe ao graduando nao sé realizar suas atividades
académicas previstas em PPP, mas também aprofundar na praxis, pois a
experimentacao faz parte da formagédo. No caso especifico do PEJA, podemos ver
um mundo de possibilidades para a melhoria na formagdo do futuro professor em
geografia.
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CAPITULO 22
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NA EDUCACAO DE SURDOS: DESVELANDO O IMAGINARIO
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RESUMO: Este capitulo problematiza a surdez
na perspectiva de género e sexualidade
pensada na formacéo docente. Essa formacgéo
sera analisada a partir de diferencas culturais
e da constituicdo do imaginario social das/
os docentes. Trata-se de um estudo de cunho
bibliografico exploratério. O referencial tedrico
fundamenta-se nos pressupostos de diferentes
autoras/es que discutem as tematicas. Sao eles:
Castoriadis (1982); Louro (2014); Quaresma
da Silva (2012); Skliar (2003). Ressaltamos
a necessidade de pensar a formacédo de
docentes como seres sociais, a partir de suas
identidades, imersos num grupo cultural préprio
e que se constituem profissionais através de
suas experiéncias e percursos.

PALAVRAS-CHAVE: Surdez, género e
sexualidade. Imaginario social. Formacao
docente.
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ABSTRACT: Thischapterraises questions about
deafness with a view on gender and sexuality
thought on teacher education. This education
shall be analysed as of cultural differences and
constitution of the teachers’ social imagery. It
is a exploratory and bibliographic study. The
theoretical frame is based on suppositions from
different authors who discusses those topics.
They are: Castoriadis (1982); Louro (2014);
Quaresma da Silva (2012); Skliar (2003). We
emphasize the need for thinking teachers’
education as social beings, as of their identities,
immersed on their. own cultural group and that
they are formed professionals through their
paths and experiences.

KEYWORDS: Deafness, gender and sexuality.
Social imagery. Teachers education.

11 INTRODUCAO

Parte-se, neste estudo, de um
entendimento que, a partir de meados dos
anos 80, iniciou-se uma intensa demanda por
trabalhos na area da sexualidade nas escolas. A
sexualidade, como um tema e fator constituinte
do processo educativo, ocorreu somente nos
anos 1980-2000; e a preocupacdo de Orgaos
publicos, as Secretarias de Educacédo das
também se

esferas municipal e estadual,

Capitulo 22




ocuparam em propor projetos de orientacdo sexual nas escolas. Isto se deu com o
advento de alguns fatores que preocupavam educadores com relacéo as tematicas
ligadas ao comportamento sexual de adolescentes, com o crescimento da gravidez
das adolescentes e 0 aumento da contaminacgao pelo HIV (virus da AIDS). A principio,
acreditava-se que as familias apresentavam resisténcia a abordagem dessas questoes
no ambito escolar. (RIBEIRO, 2004).

Convém também ressaltar que, em relagdo a estas questdes, os anos 70 e 80,
muitas destas iniciativas, em que se abordavam as tematicas relativas a sexualidade,
acabaram por alimentar uma viséo conservadora de educacdo sexual — uma espécie
de politica sexual voltada a conter ameacas a familia e ataques a normalidade
heterossexual. (WEEKS, 1999, p.76). Conforme observa Louro (2004, p. 130), “as
politicas curriculares sao, entdo, alvo da atencédo de setores conservadores, na
tentativa de regular e orientar criancas e jovens dentro dos padrées que consideram
moralmente saos”.

Em relacdo as demais tematicas em torno das sexualidades, das
homossexualidades, bissexualidades e demais identidades e expressdes de género,
nao sao manifestacdes ou tematicas novas no espaco escolar. No entanto, no Brasil,
s6 a partir da segunda metade dos anos de 1980, elas comecaram a ser discutidas
mais abertamente no interior de diversos espacos sociais — entre eles, a escola e
a universidade (sobretudo nos programas de poOs-graduacdo, a partir dos quais se
constituiram nucleos de estudos e pesquisas sobre Género e a area de Estudos
Gays e Lésbicos). Até entdo, nas escolas, quando os temas relativos a sexualidade
apareciam no curriculo, ficavam circunscritos as areas de Ciéncias ou, eventualmente,
a Educacéao Moral e Civica que era uma disciplina adotada pelo Decreto-lei 869, de 12
de setembro de 1969, que vigorou de 1969 a 1986. (BRASIL, 1969).

A Constituicao de 1988, (BRASIL, 1988) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente
- ECA, (BRASIL, 1990) sao outros dois documentos fundamentais que embasam uma
concep¢ao moderna e democratica sobre os direitos das criangas e dos adolescentes.
Ressalta-se a Constituicdo Federal de 1988 que define, no seu artigo 5°, que todos
séo iguais perante a lei, sem distincbes de qualquer natureza, nao especificando, no
entanto, o tema género e sexualidade. O ECA também néo afirma os direitos em
relacdo a sexualidade e a saude sexual e reprodutiva, possuindo antes um carater
de protecéo em relagcéo a exploragcéo da sexualidade pelo mundo adulto. (PIROTTA;
PIROTTA, 1999).

Esta tematica é destacada nas politicas publicas na area de género e sexualidade
tais como: os Parametros Curriculares Nacionais, propostos pelo MEC em 1988,
cujo objetivo € incorporar no curriculo de forma a compor um repertério articulado e
aberto a novos temas entre eles: a Orientacdo Sexual, o Programa de Formacao de
Professores: Género e Diversidade na Escola, Orientacdo Sexual e Relacdes Etnico-
Raciais.

No Brasil, a educacgao inclusiva estd amparada na Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacédo Nacional (Lei n° 9.394/96), que assegura o direito a escola a todas
as pessoas (brasileiras ou estrangeiras residentes no Pais), sem discriminar
negativamente singularidades ou caracteristicas especificas de individuos ou grupos
humanos. Também, a partir da promulgacao da LDB 9394/96 questdes referentes a
formacao de docentes foram cada vez mais alvo de discussodes. (BRASIL, 1996).

Pensando em inclusdo, muitas discussbes problematizando a surdez e a
educacao de pessoas surdas vém acontecendo nos Ultimos anos no Brasil. Neste
estudo procuramos identificar pesquisas realizadas envolvendo as tematicas em
questéo através de uma busca sobre as abordagens dos estudos realizados num
periodo delimitado de tempo, de 2007 a 2016, correspondendo, portanto, aos ultimos
dez anos de publicagdes disponiveis no Instituto Brasileiro de Informagcdo em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT), http://bdtd.ibict.br/vufind/.

Este capitulo tem como objetivo provocar reflexdes sobre a surdez, na perspectiva
de género e sexualidade, na formag&o docente. Pretende-se analisar aformacéo a partir
das diferencgas culturais e da constituicdo do imaginario social de docentes. Trata-se
de um estudo de cunho bibliogréafico exploratorio, resultante de discussdes realizadas
numa disciplina intitulada Género, subjetividade e formacao docente ocorridas num
Programa de Pés-Graduacdo em Educacgao no Rio Grande do Sul que utilizou como
fontes tedricas as pesquisas, os livros e os artigos publicados.

Oreferencial teérico fundamenta-se nos pressupostos de autoras/es que discutem
as tematicas referidas. Sao eles: Castoriadis,1982; Louro, 2008, 2014; Quaresma
da Silva, 2012; Skliar, 1997, 1999, 2003; Thoma, 2006, 2013. S&o autoras/es que
contribuem com a discussdo sobre a educacéo nos diferentes discursos, sobre o
imaginario social, os mitos e as diferentes formas de narrar os sujeitos, problematizando
as questdes que envolvem a surdez, género e sexualidade e a formag¢ao docente.
Acreditamos que as formas de narrar a surdez e os sujeitos surdos séo produzidas a
partir dos significados dados em cada momento da sua historia.

2 | DISCURSOS SOCIAIS E ESTEREOTIPOS

Encontramos, na antiguidade, o sacrificio de pessoas surdas em fungado de um
padréo de normalidade e perfeicdo. Havia a crenca de que tais pessoas ndo tinham
capacidade cognitiva para adquirir uma linguagem e aprender. Foi um longo percurso,
desde a eliminacao até a possibilidade de serem educadas, ou instruidas. De acordo
com Guarinello (2007, p.20), “A primeira aluséo a possibilidade de instruir os surdos
por meio da lingua de sinais e da linguagem oral foi feita por Bartolo della Marca
d’Ancona, escritor do século XIV”. Esse foi o inicio de reconhecimento de que estas
pessoas poderiam tomar suas préoprias decisdes.

Pedro Ponce de Lebdn (séc. XVI), monge beneditino foi considerado o primeiro
professor de surdos e ensinava criangas surdas, filhas de nobres, “...] a fim de ser
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reconhecidos como pessoas nos termos da lei e herdar os titulos e as propriedades
da familia, j& que os mudos nao tinham este direito”. (GUARINELLO, 2007, p.21).
Posteriormente Juan Pablo Bonet desenvolveu tais atividades reconhecendo a
necessidade de ensinar os surdos individualmente, ja evidenciada por seu antecessor,
para evitar distragcées. O ensino coletivo para alunos surdos, iniciou em Paris, quando
por volta do ano de 1760 Charles Michel de L’Epée fundou a primeira escola publica.

No Brasil, 0 ensino de pessoas surdas iniciou em 1857 sob a influéncia do
Instituto de Paris. A convite de Dom Pedro Il, Ernest Huet, iniciou suas atividades como
professor, nascendo assim, a primeira escola para surdos-mudos no Rio de Janeiro,
hoje Instituto Nacional de Educacgéao de Surdos (INES).

Olhando para a histéria, percebe-se as diferentes formas de representacao sobre
a surdez e os surdos. De acordo com Skliar (1997, p.115): “Os livros da psicologia da
surdez definem os surdos como linguisticamente pobres, intelectualmente primitivos e
concretos, socialmente isolados e psicologicamente imaturos e agressivos”. Ou seja,
todos sao olhados de forma coletiva, o que torna as discussdes acerca dos discursos
sociais sobre este grupo, fundamentais.

Em 1999, Skliar (1999) afirmava que até recentemente, os profissionais € que
narravam, pensavam, construiam e julgavam os sujeitos da educagcao especial.
Segundo este autor, tal pratica “[...] serviu ao propésito institucional de fronteira de
inclusdo/excluséo, porém fracassou na compreenséo e justificacdo de sua propria
historia, seus saberes, mediagdes e mecanismos de poder”. O discurso da deficiéncia
tende a mascarar a questado politica da diferenca, que [...] passa a ser definida
como diversidade que é entendida quase sempre como a/s variante/s aceitaveis e
respeitaveis do projeto hegemobnico da normalidade”. (SKLIAR, 1999, p. 19-21).

Atualmente, a surdez configura-se “[...] como um territério de representag¢des que
nao podem ser facilmente delimitadas ou distribuidas em modelos conceituais opostos”,
o modelo clinico centralizado na nog¢ao de deficiéncia X modelo socioantropoldgico,
baseado na nocéo de diferenca. “Trata-se, melhor dizendo, de um territério irregular
por onde transitam discursos e praticas assimétricos quanto as relacdes de poder/
saber que determinam”. Segundo o autor, “Passar de naturalizacdo da medicina a
curiosidade da etnografia ao reconhecimento politico da diferenca, ndo é simplesmente,
trocar uma roupa antiga por uma nova”. (SKLIAR, 2003, p. 93). Desse modo, as
representacdes n&o estdo necessariamente separadas nas praticas discursivas e nos
dispositivos pedagogicos.

Nesse sentido, Peluso e Villarino (2014, p.233) reiteram as palavras do autor
citado anteriormente, quando, em seu texto apresentam um panorama geral da
educacao publica de surdos no Uruguai onde coexistem “la educacion bilingue y
bicultural, por un lado; y el neo-oralismo bajo la metodologia de integracion e implante
coclear, por el outro”. Trata-se de posturas antagOnicas e concepcdes opostas, pois
numa visao bilingue e bicultural, as pessoas surdas sao percebidas a partir das suas
particularidades linguisticas e culturais enquanto que, numa visdo neo-oralista, s&o

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 22




vistas a partir da falta.

Olhar para a histéria oportuniza conhecer diferentes formas de narrar e educar
pessoas surdas. Podemos incluir as diferentes maneiras de entender e representa-las
no que se refere a género e sexualidade. Lebedeff (2010) afirma: “Falar de sexualidade
nao é tarefa facil, principalmente por se tratar de um assunto impregnado tanto por
simbologias (muitas vezes inconscientes), quanto por valores culturais (conscientes
ou ndo)”. Segundo esta autora, geralmente a sexualidade é trabalhada apenas como
uma questdo biolégica e a literatura apresenta a visédo ambigua sobre a sexualidade
das pessoas com deficiéncia. Para muitos, a pessoa com deficiéncia é assexuada,
comparada a uma crianca e outros as percebem como hipersexuada, mas sem
afetividade.

A histéria relata que desde o inicio da educacao de surdos no Brasil, alunas
surdas foram discriminadas quando o Instituto Nacional dos Surdos-Mudos, fundado
em 1856, deixou de recebé-las em 1868, devido a possivel promiscuidade. Somente
em 1932 as meninas retornaram a escola. Havia o entendimento de que meninas nao
educadas néo seriam problema, meninos sim. Segundo Klein e Formozo (2007), as
surdas sao discriminadas no mercado de trabalho em geral, contudo, “[...] sdo a maioria
no professorado, o que é uma consequéncia da feminizagao do trabalho docente”. A
crencga na vocacao contribui para justificar tal escolha.

Os educadores e educadoras aceitaram e expressaram o conceito de vocacao,
segundo Bruschini e Amado (1998, p.7, apud SANTOS, 2008, p.3), “[...] a escolha da
carreira devia ser adequada a natureza feminina, atividades requerendo sentimento,
dedicacao, minucia e paciéncia deveriam ser preferidas”. Sob o argumento de que as
pessoas tinham “[...] aptidoes e tendéncias inatas” para determinadas areas, “...] 0
conceito de vocacéao foi um dos mecanismos mais eficientes para induzir as mulheres a
escolher as profissdes menos valorizadas socialmente”. Ressaltamos que as relacoes
de género séo produzidas e estabelecidas de acordo com as concepg¢des vigentes na
sociedade que esta constroi os papeis e representacdes acerca do que é ser mulher e
0 que é ser homem. No entender de Scott (1995),

Cuando planteo la existencia de creencias sobre género y sexualidad me coloco en
una comprension cultural de las diferencias entre hombres y mujeres, interpretando
el género como “un elemento constitutivo de relaciones sociales basadas en las
diferencias percibidas entre los sexos y como una forma primaria de dar significado
a las relaciones de poder”. (SCOTT, 1995, p. 86).

Butler (2010) afirma que as feminidades e as masculidades sdo ensinadas,
produzidas, construidas. Quaresma da Silva (2012) reitera que sao ‘[...] inventadas
y ordenadas como resultado de desiguales relaciones de poder que tienen lugar en
una determinada sociedad, y estdn marcadas por las particularidades del contexto
historico cultural donde ellas emergen”. Enfatizamos que feminidades e masculinidades
formam um conjunto de significados e comportamentos atravessados por marcas de

identidade.
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Desta forma, refletir sobre a formagdo docente, conhecer suas crencas/
representacées em relacdo a surdez e aos sujeitos surdos, género e sexualidade
torna-se relevante, visto que podem constituir-se como verdades que impactam na
educacao e nas praticas educativas. Vivemos numa sociedade plural e buscamos
uma sociedade onde as relagdes viabilizem a valorizacdo, o reconhecimento das
diferencas, o acolhimento de todos o0s sujeitos e a cultura da paz. Uma diversidade de
textos legais postula estas questdes no Brasil.

Destacamos entre os textos, documentos tais como: a Declaracao Universal dos
Direitos Humanos (1948), Constituicao Federal (1988), a Declaragcdo Mundial sobre
Educacéo para Todos (1990), a Declaracao de Salamanca (1994), a Lei de Diretrizes
de Base da Educacéo Nacional (Lei Federal n°® 9394/96), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (Lei n° 8069 de 13 de julho de 1990), os Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs, (1997) e o Plano Nacional de Educacéo - PNE (Lei n° 13.005, de
25 junho de 2014).

Entretanto, acreditamos que n&o basta existirem textos legais e reguladores.
E preciso haver conhecimento e conscientizacdo das pessoas. Faz-se necessaria a
ruptura com estereotipos existentes que apenas levam a uma “comodidade cognitiva”
sem reflexao critica sobre o tema. Percebe-se que facilmente criam-se esterebtipos
em relacao a surdez, e estes “estereétipos dao origem ao estigma que vem sinalizar
suspeita de 6dio e intolerancia dirigidos a determinado grupo, inviabilizando sua
inclusdo social”. (QUARESMA DA SILVA; MELLO, 2008).

Diante de situacOes cotidianamente vivenciadas nas escolas, questionamos
quais discursos vém influenciando o imaginario social das/os docentes e quais as
implicacbes destes discursos nas praticas pedagogicas? Como as/os docentes
vivenciam sua praxis e como veem 0s sujeitos surdos, especialmente em relagao a
género e sexualidade? Castoriadis (1982, p. 94), afirma: “Chamamos de praxis este
fazer no qual o outro ou os outros séo visados como seres autbnomos e considerados
como o agente essencial do desenvolvimento de sua prépria autonomia”.

Percebemos, na histéria das pessoas surdas que muitos discursos foram
construidos e ndo raro, ainda hoje se ouve: “os surdos sao assim”, “surdo pode”, “surdo
nao pode”. Os discursos e o desconhecimento sobre a area, faz com que esterettipos
sejam criados e mantidos. Assim, é importante ressaltar que a surdez nao pressupde
uma identidade Unica. Desta forma, entendemos que problematizar os conhecimentos
acerca da surdez, especialmente em relacéo a género e sexualidade é pertinente num
estudo e esse foi 0 nosso desafio. Quaresma da Silva (2012) afirma que “las creencias
y valores asociados a los modos de ser hombres y mujeres permean las practicas de
educacion sexual y determinan la forma en la que son descritas diversas identidades”.
Assim como as marcas que sao dadas as pessoas consideradas fora de uma norma
social preexistente podem deixa-las as margens de uma cultura dominante.

Para Louro (2013, p.44), “Novas’ identidades culturais obrigam a reconhecer
que a cultura, longe de ser homogénea e monolitica, é, de fato, complexa, multipla,
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desarmoniosa, descontinua”. A autora fala da necessidade de sair do centro, de
reconhecer as diferencas existentes. Contudo, afastar-se de um padréao significa buscar
o desvio e tornar-se excéntrico. Ja ficar no centro significa ficar em lugar confortavel.
Postula que as producdes da cultura construidas fora do centro assumem um carater
de “diferencas”, algumas vezes excluidas dos curriculos, em outras, ocupando um
lugar de exoético. Entretanto, tal situagdo mantém um lugar especial para as identidades
“marcadas”. Modificar essa situacao seria possivel se fossem consideradas as formas
como as diferencas sdo produzidas e nomeadas a partir do interior de uma cultura e
demarcando fronteiras. (LOURO, 2013, p.44 — grifos da autora).

Importante refletir sobre uma “mudancga epistemoldgica”, nos discursos e nas
representacoes que atribuem o significado de diferente aos corpos e as identidades,
traduzindo em hierarquias que sao atribuidas aos sujeitos e, muitas vezes, assumidas
por eles. Louro (2013) ressalta que educadoras/es precisam “[...] saber como se
produzem os discursos que instituem diferencas, quais os efeitos [...], guem & marcado
como diferente, como curriculos e outras instancias pedagoégicas representam o0s
sujeitos [...]", além disso, “[...] que possibilidades, destinos e restricbes a sociedade
lhes atribui”. (LOURO, 2013, p. 49). Nesse sentido, a diferenca se constitui numa
relacdo e nao pode ser eliminada, ela € uma producgao social e relacional, € multipla,
esta em acao e € provisoria. Diante do exposto, refletir sobre a formacao docente
e sobre o imaginario social que pode estar permeado por ‘verdades’ nos espacos
escolares e nos diferentes espagos da sociedade, é urgente.

31 O IMAGINARIO SOCIAL E A DOCENCIA

Ao refletirmos sobre relagcbes de aprendizagem, precisamos lembrar dos medos,
dos preconceitos, dos mitos que as pessoas tém acerca das diferencas. Os mitos,
no entender de Eliade (1994, p. 11) sdo “[...] uma realidade cultural extremamente
complexa, que pode ser abordada e interpretada através de perspectivas multiplas e
complementares”. Os mitos carregam algo oculto, ocupam um lugar num momento
em que nao ha uma definicao, se ndo questionados tornam-se verdades nos espacos
onde circulam.

Sabemos que a evolugcéo de seres humanos se da em funcéo das relagdes
estabelecidas e a partir da maneira como se organizam. Portanto, refletir sobre essas
relacdes e sobre o0s sujeitos envolvidos é pertinente pois os mitos séo gerados nas
interagcdes. O sujeito traz consigo sua cultura porque é constituido dentro de um
contexto sociocultural. Desta forma, o sujeito sociohistoérico, é constituido e constituinte
de relacdes sociais.

Os estudos sobre o imaginario social apoiados em Castoriadis referem-
se a um sistema de significacbes que toda e qualquer sociedade possui, ou seja,
refere-se a dimenséo simbdlica, pois o Imaginario utiliza-se do simbdlico para se
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manifestar, traduzindo as crencas e 0os mitos que as pessoas e as sociedades tém.
Este autor afirma ainda: “[...] tudo 0 que se nos apresenta, no mundo social-histérico,
esta indissociavelmente entrelacado com o simbdlico. Nado que se esgote nele”.
(CASTORIADIS, 1982, p. 142).

Nessa perspectiva, compreender o imaginario social das/os docentes permitira
conhecermos quais 0s seus entendimentos acerca da surdez e dos sujeitos surdos, de
género e sexualidade e a partir dai pensar numa formagao, quem sabe, mais efetiva.
Gatti (2003, p.196 apud Scoz, 2012, p.47), contribui ao afirmar que: “E preciso ver
os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente intelectuais, mas como
seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, [...]",
além disso, pertencem a um grupo onde partilham uma cultura, de onde vém seus
conhecimentos, seus valores e suas atitudes.

41 METODOLOGIA

Trata-se de um estudo de cunho bibliografico exploratorio articulado a partir
dos Estudos Surdos, Estudos Culturais e Estudos de Género. O referencial tedrico
fundamenta-se nos pressupostos de autoras/es que discutem as tematicas,
especialmente: Castoriadis, (1982); Louro (2008, 2014); Quaresma da Silva (2012) e
Skliar (1997, 1999, 2003). Sao autoras/es que contribuem com a discussao sobre a
educacéo e seus diferentes discursos com foco: no imaginario social, nos mitos e nas
diferentes formas de narrar os sujeitos. Questionamos quais os discursos que vém
influenciando o imaginario social das/os docentes e quais as implicacées destes nas
praticas pedagdgicas. Buscou-se compreender, ainda, a forma como as/os docentes
vivenciam sua praxis e percebem os sujeitos surdos, especialmente em relacdo a
género e sexualidade. Estabelecemos um dialogo com autores e pesquisas existentes
no campo da surdez.

51 RESULTADOS E DISCUSSOES

Procuramos estabelecer um didlogo com outras pesquisas existentes no
campo da surdez, que vem problematizando a educagcéo de surdos em relagao as
representacdes sociais da surdez e da docéncia especialmente no que se refere a
género e sexualidade. Ressaltamos que poucos estudos foram encontrados nesta
area. No periodo pesquisado (2007 — 2016), encontramos 24 registros com o descritor
surdez e sexualidade e 10, com surdez e género e sexualidade, totalizando 34
producdes cientificas distribuidas entre Mestrado e Doutorado em todas as areas.
Destas, descartamos 28 publicagcbes seja pela repeticdo de pesquisas entre o0s
dois descritores ou, no mesmo descritor, ou ainda, por a tematica abordada nao
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corresponder ao estudo proposto. Destacamos que este estudo ocorre a partir da
articulacéo dos Estudos Surdos, Estudos Culturais e Estudos de Género e sexualidade
e, a aproximacgao se da através do entendimento cultural entre estes campos teméaticos
0 que, intensifica as possibilidades de aprofundar estudos sobre a formacéo docente
para a educacao de surdos contemplando a diversidade e a diferenca existente no
cotidiano escolar e social.

Entre os textos legais citados, destacamos o Plano Nacional de Educacgéo,
aprovado pela Lei 13005/2014 - PNE/2014, que apresenta diretrizes, estabelece
metas e estratégias para a educacédo. Elencamos, entre as diretrizes, especialmente a
lIl e a IX que tratam respectivamente: da “superacao das desigualdades educacionais,
com énfase na promo¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacao” e da “valorizacao dos (as) profissionais da educacao”.

Articulamos estas duas diretrizes na tentativa de tecer reflexdes acerca dos
sujeitos envolvidos nas relagbes que existem e/ou necessariamente precisam existir
em uma sociedade que se diz “ser para todos”. Entendemos o docente como um
ser social inserido em um contexto historico, com seus imaginarios, suas conexdes
estabelecidas nas praticas pedagoOgicas e as possiveis rupturas que podem levar
a ressignificacao de seus saberes. Portanto, pensar em educacdo para todos, em
igualdade de oportunidades é, antes de tudo, estar aberto para o novo, reconhecer
e respeitar as diferencas, romper paradigmas, é desacomodar-se e disponibilizar-se
para novas demandas.

O PNE, em sua diretriz lll, trata da superagcéo das desigualdades educacionais,
com énfase na promo¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminagdo. Segundo Louro (2008), as no¢cbes de norma e diferenca tornaram-se
relevantes na contemporaneidade com uma reflexao sobre os seus significados. De
acordo com esta autora, a norma é um principio de comparacéo e esta em toda parte
e é capaz de naturalizar. Ja a diferenca, pode-se dizer que € um atributo e se constitui
em uma relacéo. A diferenca nao preexiste nos corpos dos individuos, ela é atribuida
guando relacionada a outro sujeito que é tomado como referéncia. Frequentemente,
“[...] as marcas da diferenca sao inscritas e reinscritas pelas politicas e pelos saberes
legitimados, reiteradas por variadas praticas sociais e pedagogias culturais”. (LOURO,
2008). Estas inscricbes adquirem significados no interior de uma cultura, podemos
perceber entdo, que a diferenca é produzida e ensinada.

Frente as situagcbes que nos sdo apresentadas em relagdo a educacéo
brasileira, se faz necessario refletirmos sobre formagcéao docente. Muitos dos discursos
das/os docentes que vinham até entdo sendo configurados como falta de formacéo,
fizeram com que olhassemos mais atentamente sobre as questées que surgiam em
nossa praxis. Sendo assim, passamos a refletir para além da referida formacao e
percebemos que € preciso entender, antes de tudo, as questdes que estdo postas
no imaginario docente para, a partir dai, pensar na ressignificacao dos seus saberes,
para que vejam o “outro que é diferente” e que precisa ser reconhecido e respeitado

Qualidade e Politicas Publicas na Educacao 7 Capitulo 22



como tal. (Grifo nosso).

Ao abordar a Valorizagcdo dos (as) profissionais da educacéo, percebemos, a
necessidade de investir na formacao docente, ndo oferecendo somente contetudos
e informagbes, mas sobretudo pensando as/os docentes como um todo, com seus
medos, preconceitos, mitos, crencas, afetividade enfim, & preciso pensar sujeito e
subjetividade. De acordo com Scoz (2012, p. 47), “A natureza complexa do sujeito e da
subjetividade tem sido pouco considerada na educagao”. Nessa perspectiva, percebe-
se a importancia de estudar a constituicdo do sujeito sociohistorico e 0 imaginario
social, pois ao pensarmos as relagcdes de aprendizagens, ndo podemos esquecer-nos
de todos 0s medos, 0s preconceitos, 0s mitos que as pessoas tém acerca da diferenca.

Diante das reflexdes expostas, ressaltamos as considera¢des de Quaresma da
Silva (2012) sobre examinar as praticas de educacéao sexual “con una perspectiva de
genero en las instituiciones escolares, significa desvelar lo que en ellas se ensefna
sobre como deben hombres e mujeres, [...]". Tais praticas em relacdo a abordar
a sexualidade na escola, tao temidas e delegadas a outrem, ou por muitas vezes
apagadas/silenciadas, independentemente dos discursos ou da intencéo de ter uma
disciplina que trate do assunto, pois “[...] a sexualidade esta na escola porque ela faz
parte dos sujeitos, ela ndo € algo que possa ser desligado ou algo do qual alguém
possa se “despir”. (LOURO, 2014, p.85 — grifo da autora). A formacao docente deve
ser adequada aos sujeitos surdos que, muitas vezes por ndo haver um processo
comunicacional adequado ficam a margem, n&o recebem as informagdes necessarias
no ambiente familiar e frequentemente ndo sdo abordadas tais tematicas na escola.
O tema da sexualidade raramente é trabalhado na escola com surdos e quando o €,
segue um percurso parecido com as demais escolas, abordando somente a dimensao
biolégica e preventiva, o que € relevante, mas nao da conta da sexualidade humana.

6 | CONSIDERACOES FINAIS: OS RANCOS E POSSIBILIDADES DE AVANCOS...

Esta pesquisa nos oportunizou conhecer as producdes cientificas realizadas
no periodo elencado. Constatamos algumas questdes que nos inquietam e nos
levam a refletir, como a pequena quantidade de pesquisas relacionadas a género, a
sexualidade e a surdez, o que assinalamos como sendo 0s “rancos” e as resisténcias
existentes neste campo.

Ressaltamos a importancia dos estudos realizados para a educacao de alunas/
0s surdas/os, e percebemos como, em toda a histéria ha discussdes evidenciadas e
discussodes silenciadas. Além disso, vimos como a representacdo das/os surdas/os é
modificada e como os projetos educacionais se alteram de acordo com as concep¢des
acerca de tais pessoas.

Percebemos que nos ultimos anos poucas pesquisas envolvendo género,
sexualidade e surdez, foram realizadas e registradas na plataforma pesquisada.
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Encontramos, pesquisas publicadas extremamente relevantes para a educacao de
surdos e compreendemos que muitas sdo as demandas e urgéncias que necessitam
de cuidado, de compreensao e de estudos. Todavia, voltamos a lembrar, séo
fundamentais o conhecimento dos estudos de género e sexualidade. Nas pesquisas
gue realizamos até o momento, verificamos 0 quao séo escassas as discussdes em
relacdo a estas tematicas nas escolas, e quando abordadas, especialmente no que
tange a sexualidade, remete a um conceito biologizante.

Relembrando a histéria abordada inicialmente, e os discursos que vem sendo
construidos e/ou mantidos em relacéo as pessoas surdas € que nos levam a questionar
e pesquisar sobre a sua educacao e as demandas cotidianas. Propomos refletir sobre
uma formacgao docente que julgamos necessaria, com um olhar mais abrangente para
pensar escolas, formacédo e informacdes, uma sociedade plural na e pela cultura da
paz. Representam avancos neste campo deixar de negar as diferencgas, possibilitar
0 acesso ao conhecimento, dar visibilidade e qualificar a formac&o docente para lidar
com surdez e suas singularidades: isso pode dar sentido as demandas subjetivas de
docentes.

Ressaltamos a necessidade de, ao pensar a formagdao docente, priorizar a
visdo destes, como seres sociais, com suas identidades, imersos em grupos com
uma cultura propria e que através das experiéncias vividas em seus percursos de
formacao vao se constituindo profissionais. Acreditamos que uma sociedade inclusiva,
uma sociedade para todos, pressupde a formacéo de docentes a partir de um olhar
para seus medos, mitos, crencas e desejos. Dar visibilidade aos sujeitos e qualificar
a formacgdo docente (re) visitando conceitos e discursos naturalizados em contextos
histéricos € um caminho a ser trilhado.

Desmistificar questdes em relacdo a surdez, sexualidade e género como algo
exclusivamente bioldgico e pensa-las a partir de construgdes culturais/sociais pode
auxiliar as/os docentes a compreenderem o complexo sistema de valores e crencas
que permeiam seus saberes na perspectiva das expressdes de sexualidade. Para
tanto, (re) tornamos ao inicio deste estudo quando ressaltamos a necessidade de
romper com estereotipos pré-existentes para pensar o outro como alteridade, aquele
que é diferente de si mesmo.
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CAPITULO 23
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RESUMO: Esse texto apresenta algumas
reflexdes realizadas por dois Grupos de
Pesquisa a saber: Danca: Estética e Educacao
(GPDEE) ligado ao Instituto de Artes da
Universidade Estadual Paulista (IA/UNESP)
e Formacédo de Profissionais da Educacéao e
Praticas Educativas (FPEPE) vinculado ao
Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao
da Universidade Municipal de Sao Caetano do
Sul — USCS, sobre as a¢des desenvolvidas no
projeto Poéticas da Danca na Educacéao Basica.
O projeto visou a formacgéao continuada em Arte/
Danca de professores da rede publica e privada
do estado de Sao Paulo, e foi organizado
em quatro etapas: a primeira que tratou da
formacdo de tutores/formadores; a segunda
que objetivou a formacgao professores/cursistas
realizado pelos tutores/formadores; a terceira
que se destinou a implantacdo de subprojetos
de danca na escola aplicados pelos professores/
cursistas e quarta na qual houve a analise e
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partilha reflexiva sobre todos os registros do
referido projeto. A metodologia pautou-se na
pesquisa acdo, o trabalho desenvolvido e a
analise contou com estudos de Schén (1992,
2000) no que tange o professor reflexivo em
busca de um novo saber docente.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores,
Formagcdo continuada, Profissional reflexivo,
Arte, Danca.

ABSTRACT: This text presents some reflections
carried out by two research groups: Dance:
Aesthetics and Education (GPDEE) linked to
the Institute of Arts of the State University of Sao
Paulo (IA / UNESP) and Training of Education
Professionals and Educational Practices
(FPEPE) linked to the Graduate Program
in Education of the Municipal University of
Sao Caetano do Sul - USCS, on the actions
developed in the project Poetics of Dance in
Basic Education. The project aimed at the
continuous training in Art / Dance of teachers
from the public and private network of the state
of Sao Paulo, and was organized in four stages:
the first that dealt with the formation of tutors
/ trainers; the second aimed at teacher / tutor
training by tutors / trainers; the third was the
implementation of dance subprojects in the
school applied by teachers / students and fourth
in which there was the analysis and reflective
sharing of all the records of said projects. The
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methodology was based on action research, the work developed and the analysis
relied on studies by Schén (1992, 2000) regarding the reflective teacher in search of a
new teaching knowledge.

KEYWORDS: Teacher training, Continuing education, Reflective professional, Art,
Dance.

11 INTRODUCAO

A formacéo inicial e continuada de professores tem sido foco de discusséo e
reflexao no ambito dos Programas de Pds-Graduacao stricto sensu no Estado de Séo
Paulo. Essa é uma das razdes para abertura de Programas de Mestrado Profissional,
cujas areas de concentracao e linhas de pesquisa destinam-se a produzir investigacoes
acerca da melhoria das praticas pedagoégicas voltadas para o contexto escolar.

Nesse texto apresentamos dois Grupos de Pesquisa certificados pelo CNPq,
cujo interesse por esse tema tem fomentado a proposicao de projetos de acéo cultural
e educativa com criangas, jovens e adultos, dentro do espacgo educativo formal e em
cursos oferecidos para professores da rede publica e privada da educacéo basica do
Estado de Sao Paulo.

O Grupo de Pesquisa Danca: Estética e Educacdao (GPDEE), é vinculado ao
Programa de Pés-Graduacgéo do Instituto de Artes da Universidade Estadual Paulista
— IA/JUNESP e desde 2006 tem desenvolvido projetos, que acontecem por meio de
cursos de formacdo continuada em Educacédo, Arte e Danca. Algumas das acdes
desenvolvidas foram: o Projeto Formacao Continuada de Professores do Municipio
de Jundiai (2006-2007); o Projeto Teia do Saber em Araraquara, Presidente Prudente
e Sao José dos Campos (2006-2007); acbes no Projeto Pedagogia Cidada em
ltaquaquecetuba (2006-2009); no Programa de Formacao em Pedagogia UNESP/
UNIVESP — Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (2011-2018). O GPDEE
participa ainda da producdo de materiais didaticos que auxiliam o professor a criar
novas alternativas para trabalhar na pratica com seus alunos e refletir sobre sua praxis
pedagdgica.

E o caso da elaboracdo do “Caderno de Formagéo em Artes do Projeto Pedagogia
Cidada” (2007) que apresenta artigos sobre Artes Visuais, Danca, Masica e Teatro, dos
livros digitais “Danga Crianga na Vida Real” (2008) e “Movimento e Cultura na Escola:
Danca” (2010) e, o “Caderno de Formacéao de Professores: Contetudos e Didatica de
Artes” (2011, 2018) para o curso de Pedagogia UNESP/UNIVESP.

Existe também um investimento na producdo de DVDs documentarios que
registram o modo de pensar e atuar junto a formacéo como “Acdes sobre o Projeto
Poéticas da Danca na Educacéao Basica” (2013), elabora¢ao do material didatico Danga
e Tecnologia Digital - Orienta¢des Curriculares e Didaticas de Arte para a 32 série do
Ensino Médio para professores da rede estadual paulista (2015-2016) e Atualizacao
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Curricular da Cidade de S&o Paulo para o Ensino Fundamental na Area de Arte —
danca (2017), dentre outros.

Esse percurso do grupo contribuiu para a construcdo de algumas premissas
de trabalho, tais como valorizar o saber docente; partir da pratica para estabelecer
relacdes com os conhecimentos tedricos; proporcionar aos professores as mesmas
vivéncias e procedimentos que utilizamos com as criangas; incentivar o conhecimento
que o professor apresenta, e a partir disso, dialogar com os pressupostos do grupo.

Os pesquisadores do GPDEE advém de diversas areas como (Pedagogia,
Arte, Filosofia, Psicologia, Educacédo Fisica, Antropologia, Danca, entre outras), sdo
profissionais atuantes que tem em comum o trabalho com o corpo € o movimento
expressivo, e o fato de a Educacéo, Arte e Danca fazer parte de suas vidas.

Entao, o grupo tem como caracteristica principal a atuagcdo em rede, ou seja,
existe um contato que irradi(a)¢coes, no sentido de propaga-las, ndo ha subordinagéo de
ideias, mas tramas que sao tecidas a cada novo projeto, que sempre € multidisciplinar
(MARTINS, 1998). Esse processo colaborativo pressupde uma postura e atitude
poética, ética e estética que transforma todos que participam do GPDEE.

Além da rede colaborativa o GPDEE trabalha ativamente com parceiros de
outras IES como o Grupo de Pesquisa Formacao de Profissionais da Educacéo e
Praticas Educativas (FPEPE) que estéa vinculado ao Programa de P6s-Graduacédo em
Educacgao da Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul — USCS, e tem atuado
com a formacao inicial de professores no curso de Pedagogia e de Educacgao Fisica.

Tem promovido a¢des de formagao continua junto aos professores do municipio
de Sédo Caetano do Sul no CECAPE (Centro de Capacitacdo dos Profissionais da
Educacéo). Integra o Consorcio Intermunicipal do Grande ABC como membro da
organizacao e da comissao cientifica do Congresso Intermunicipal de Educacéao do
Grande ABCMRR (Santo André, S&o Bernardo do Campo, Sao Caetano do Sul, Maua,
Ribeirdo Pires, Rio Grande da Serra) que séo cidades circunvizinhas ao municipio de
Sao Paulo e representam uma regiao importante para o desenvolvimento das politicas
publicas voltadas para Educacéo.

Os pesquisadores que integram o FPEPE pertencem as areas de Pedagogia,
Educacao Fisica, Arte, Letras, Midias Digitais e Psicologia o que possibilita o
desenvolvimento de pesquisas multidisciplinares e variados olhares para a Educacao
e para as praticas pedagogicas. E nesse sentido, tem contribuido para Educacéo
Bésica da regido do ABC uma vez que fomenta estudos no Programa de Mestrado
Profissional em Educacéo.

Mas o que esses grupos possuem em comum?

Ambos fundamentam o saber docente advindo da praxis no contexto em que
ela se insere. Dito isto, os grupos tém trabalhado na reflexdo sobre tais acées que
constituem um modo particular de pensar a pesquisa académica. E para tanto, se valem
da elaboracéao, desenvolvimento, aplicagao e avaliagao de projetos coletivos dos quais
derivam as investigacdes individuais dos membros dos grupos. Acrescentamos que a
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efetivacao e difuséo dessas pesquisas cientificas se da por meio das apresentacdes
realizadas nos principais féruns regionais, estaduais, nacionais e internacionais.

PRINCiPIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS

Ao elencarmos como eixo principal dos grupos de pesquisa 0 desenvolvimento de
projetos coletivos, cabe apontar alguns caminhos que definimos para nosso percurso.

a) Entrelacar préatica e teoria, porque a acdo é geradora da reflexdo (SCHON,
2000), que se torna acao compartilhada entre os participantes, umavez que é amparada
por teorias. Esse ponto € importante, uma vez que existe um movimento dindmico e
continuado advindo essencialmente do fazer educativo, que ndo se separa do artistico
como uma espiral (GODOY, 2013).

b) Sempre ter em vista a formagdo humana. Todos em processo de revitaliza¢ao.
Em cada agao, por menor ou mais pontual, integramos um todo. A rede se tece quando
os elos se constroem. Aqui tratamos de form(a)cao - constituicdo, maneiras de olhar
e se posicionar como sujeitos dessa experiéncia e ou facilitadores dessa experiéncia,
na sociedade ou individualmente (ANTUNES, 2010).

c) Compartilhar ideias. Mesmo que sejam gestadas por uma pessoa (com
reconhecimento da autoria), € no coletivo que florescem. Essa troca amplia ao mesmo
tempo que direciona e foca no objeto a acdo empreendida. Por essa raz&o é que esse
trabalho é colaborativo.

d) Materializar objetivos. Esse € o ponto central de se trabalhar com projetos.
Existe aintencéo de se fazer algo. Tragamos um caminho, ha uma meta a ser alcancada.
Mas esse trilhar traz surpresas desde que estejamos dispostos a perceber o entorno.
Entao & por meio desse andar que surgem os acontecimentos. O percurso € o mais
importante porque ele tem em si 0 processo. Como agir diante dessas surpresas que
muitas vezes trazem grandes desafios? Ai esta o aprendizado a partir da vivéncia
consciente e das escolhas (experiéncia). Nunca esquecer que esse terreno, embora
fértil pode trazer incertezas, o que oportuniza refletir sobre qual o melhor caminho a
seguir (GODQY, 2016).

Com essa metodologia de trabalho coletiva é que definimos o método adotado
nas pesquisas dos grupos.

METODO E REFERENCIAS

Adotamos como método paranossas investigacoes a pesquisa-acéo (THIOLLENT,
2009), uma vez que existe a participacao intensa dos pesquisadores no campo atuando,
refletindo e redirecionando as agdes produzidas no sentido de transformar junto com
os atores o contexto social.
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O trabalho com projetos coletivos que propomos parte da premissa defendida
por Donald Schén (1992, 2000) no que se refere ao profissional reflexivo que
constantemente elabora a sua pratica por meio da acdo e reflexdo. Destacamos
que este autor nao discute especificamente os temas que escolhnemos em nossos
projetos, seus estudos tratam da formacao de profissionais e das possibilidades de
reflexdo e mudancas em suas praticas educativas. O que permite a transposicao desta
maneira pensar a docéncia para a Arte, Danca e para Educacgéo Fisica e que tem sido
proveitosa trazendo bons resultados. O que realizamos em nossas investigacbes por
meio de adaptacdes e analogias € propor uma concepc¢ao de professor reflexivo em
arte, danca, pedagogia, ou em educacéo fisica, que constréi seu saber a partir da
pratica, pressuposto que esta alinhado as teorias de Schon.

O movimento de reflexdo-acao-reflexdo (SCHON, 1992) vem sendo efetivado
durante os projetos que desenvolvemos nos quais procuramos valorizar a pratica
como eixo central da formagéo continuada.

Dessa forma, apresentamos a seguir o Projeto Poéticas da Danca na Educacéo
Bésica.

APROXIMACOES COM O CONTEXTO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES NA
UTILIZACAO DE PROJETOS

A experiéncia adquirida com os projetos anteriores relatados no inicio desse
texto, permitiu aos grupos identificarem significativa demanda da comunidade escolar
de cidades da regido de Sao Paulo, capital, sobre a dificuldade inser¢cao da arte na
escola. Devido a pouca formacéao de professores capacitados para trabalhar com a
linguagem da danca na escola, pensamos que uma contribuicdo significativa para o
contexto educacional seria a possibilidade de formacéo continuada para professores
de pedagogia, educacéo fisica e arte com elementos que os fizessem olhar para
0 corpo e movimento expressivo por meio da construcdo da linguagem da danca.
Dessa forma, com o objetivo de expandir a atuagcdo a um numero maior de escolas,
entendemos que a maneira mais adequada para fazé-lo seria capacitar novos
formadores multiplicadores na linguagem da danca. Para tal, o GPDEE apresentou a
Pro-Reitoria de Graduacéo da Universidade Estadual Paulista (PROGRAD) por meio
do edital Nucleo de Ensino (NE) em 2011, o Projeto Poéticas da Danca na Educacgao
Basica, criado com o objetivo de desenvolver, registrar e refletir sobre uma proposta
de educacao continuada para professores da educacgao basica, com a linguagem da
danca integrada as linguagens artisticas (teatro, musica e visuais).

Por este viés, o projeto em questao foi construido com a preocupacao de formar
professores criticos e transformadores da sua realidade, professores reflexivos,
como expde Schon (2000). Nesse contexto, seguindo os pressupostos apresentados
anteriormente, o projeto relacionou esses conhecimentos com a danca, na intencao
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de formar um professor que conheca e aprofunde seus conhecimentos em relagéo
ao corpo, ao movimento, a arte e a danca. Considerando esse contexto, o projeto foi
dividido em quatro etapas: a primeira, no ano de 2011, quando aconteceu a formacgao
de tutores/formadores; a segunda etapa, no primeiro semestre de 2012, na qual esses
tutores formaram os professores/cursistas; e a terceira etapa, no segundo semestre
de 2012, quando ocorreu o acompanhamento desses professores/cursistas, realizado
por membros do GPDEE e pelos tutores/formadores no desenvolvimento de projetos
de trabalho em danca no ambiente escolar e a quarta etapa (2016) na qual todas
ja vividas foram analisadas junto ao Grupo de Pesquisa FPEPE a fim de tecermos
consideracdes acerca do trabalho realizado.

A primeira etapa preparou 15 professores (tutores/formadores) das redes publica
e privada do Estado de Sao Paulo para atuarem na segunda etapa, como multiplicadores
(tutores/formadores). Esses professores apresentaram formacéo inicial em diversas
areas, entre elas Pedagogia, Artes Visuais, Educacéo Fisica e Danca e trabalham com
danca na escola.

Para esse primeiro momento o GPDEE ofereceu um curso de formacgao
continuada em danca para os tutores/formadores, realizado no IA/Unesp, aos sabados,
em 10 encontros, totalizando 60 horas. Tal curso foi organizado no intuito de trabalhar
aspectos da educacao integral de alunos da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Tratou-se de uma proposta interdisciplinar, na qual a Danc¢a dialogou
com a Arte no contexto educativo como veiculo expressivo e de autoconhecimento.
A ideia central foi apresentar elementos que levassem os participantes a instigar o
potencial criativo da crianga/adolescente por meio da ludicidade, possibilitando uma
visdo abrangente das linguagens artisticas. E assim, aproximar a escola da danca,
sem a imposicao de restricdes técnicas ou de estilo; tendo em vista que qualquer
crianca pode dancar e se expressar com o corpo (GODOY, 2007).

Ao iniciar a 22 etapa, dos 15 tutores/formadores, quatro desistiram do projeto
por motivos pessoais, portanto, trabalhamos com 11 professores (tutores/formadores),
selecionados na 1? etapa, divididos em dois grupos (A e B). Os grupos trabalharam na
formacao do total de 33 professores/cursistas, que desenvolveram os subprojetos de
danca na escola no 2% semestre de 2012.

ApOs essaorganizacao, a equipe iniciou o planejamento da 2% etapa com encontros
preparatérios com os tutores/formadores, no qual colocamos como prioridade resgatar
0s principios do projeto Poéticas da Danca na Educacéo Basica, oferecer um parecer
sobre a primeira fase, apresentar o perfil do novo grupo e alguns principios para essa
nova etapa.

Para isso, retomamos os temas abordados no decorrer do curso e enfatizou que
o processo de formacgao continuada dos multiplicadores teria continuidade durante
as etapas seguintes do projeto por meio do aprofundamento das tematicas em cada
encontro.

Dessa maneira, o programa foi apresentado as tutoras/formadoras em quatro
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grandes eixos tematicos: Arte e seus principios; Que danca é essa; Projetos de agéo
cultural, acao artistica e educativa; Reflexao critica sobre o processo (GODOQY, 2011).
A referéncia tedrica que ofereceu suporte para esses eixos se pautou nos seguintes
autores: Laban (1978,1990) Pierre Bourdieu (2005, 2007), Marcuse (1977), Schén,
(1992-2000).

Os temas citados haviam sido desenvolvidos pela equipe do GPDEE na primeira
etapa do projeto e as tutoras/formadoras trabalhariam com os mesmos temas com
as professoras/cursistas na segunda etapa, também em 10 encontros, totalizando
60 horas. Embora as premissas fossem as mesmas para todos, cada grupo (A e B)
estabeleceu um percurso e uma metodologia de atuag¢ao, considerando a autonomia
dos envolvidos. Ficou decidido, que cada grupo estabeleceria suas apropriacoes
entre teoria e pratica apresentada na primeira etapa, com a intencao de favorecer a
transposicéo didatica dos conceitos refletidos na 22 etapa para a 3* etapa.

Para iniciar a 3% etapa (agosto a dezembro de 2012), o GPDEE propés que cada
professor/cursista apresentasse ao coletivo seu pré-projeto individual de danca para
aplicacao na escola. A equipe do GPDEE dedicou-se a leitura e categorizagcéo dos pré-
projetos por afinidade de tema, faixa etaria e localizagdo geografica, o que resultou
em cinco grupos que apresentamos as professoras/cursistas. Vale ressaltar que
para o grupo de pesquisa era importante as professoras/cursistas poderem elaborar
subprojetos de intervencdo no meio escolar, tendo em vista uma acéo de parceria
junto as escolas.

Os grupos se dividiram com suas respectivas, coordenadoras e tutoras/
formadoras e a fim de elaborar os subprojetos e escolher a escola que o receberia.
Depois de dois encontros, com duracdo de 8 horas cada, cinco subprojetos foram
definidos e apresentados, conforme segue: Movimentar-Se Brincando (Maternal 1

e 2 da Creche Maria Leite Vieira, Carapicuiba-SP) Eu, eu e o outro, eu e a escola
(3° ano do Ensino Médio da Escola Estadual Dr. Pompilio Mercadante , Jacarei-SP)
Brincando para Dancar (2° ano do Ensino Fundamental | da EMEF Desembargador
Sebastido Nogueira de Lima, Sdo Paulo-SP) EM-Dancas e O Corpo Inventa Histéria
(ambos desenvolvidos na Creche Pré-Escola Central SAS/USP, Sdo Paulo-SP). O
contato inicial com as escolas aconteceu por meio da coordenacado geral do projeto,
que firmou a parceria com as escolas, a fim de que a comunidade escolar pudesse
participar com efetividade do desenvolvimento dos subprojetos.

A elaboracdo e aplicacdo desses cinco subprojetos realizados no segundo
semestre de 2012, concluiram as ac¢des iniciais previstas para o projeto Poéticas da
Danca na Educacao Basica e cumpriram o papel de aproximar a danca do contexto
escolar (GODOY; ANDRADE, 2015).

Deste projeto ainda, decorreram pesquisas académicas, identificadas nos
resultados, materiais didaticos, artigos, capitulos de livros, DVD documentério e a
reflexdo que propomos neste artigo, frutos de investigacéo presente nas pesquisas
citadas adiante e da metodologia adotada no grupo de Pesquisa Danca: Estética e
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Educacéao que se pauta na pesquisa-acao (THIOLLENT, 2009).

DESENVOLVIMENTO E PROCEDIMENTOS ADOTADOS NO PROJETO

A reflexdo sobre a acdo, tendo em vista o practicum reflexivo (SCHON, 1992)
foi adotado como uma premissa durante todos os procedimentos no decorrer do
desenvolvimento do projeto e portanto fundamentou as quatro etapas, desde os
momentos em que os participantes propunham as vivéncias, percebiam a recepcéo
dos estudantes e modificavam suas estratégias durante a atuacdo até a finalizacao
guando houve a analise dos resultados.

Para que essas mudancas servissem de reflexdo para a formagao profissional,
havia sempre um relator que, com o plano de aula em maos, anotava o que havia sido
realizado, alterado e o porqué. Esses registros eram retomados ao final dos encontros
em forma de discussodes reflexivas, o que permitiu aos participantes rever suas acoes
durante o projeto, planejando mudancgas quando necessario.

A integracédo das linguagens artisticas foi outro procedimento adotado durante o
projeto, tendo a dangca como mote principal, com proposicdes acerca de que danca
se ensina no espaco escolar. Nessa perspectiva, foram abordadas as seguintes
tematicas: o corpo e 0 movimento expressivo; improvisacao, fatores do movimento:
peso, espaco, tempo e fluéncia (LABAN, 1978); jogos de criagcdo adaptados para a
danca. Esses e outros aspectos apresentam uma maneira de trabalhar a danca na
escola que o GPDEE vem organizando e repensando durantes os Ultimos anos.

Esse tipo de trabalho que envolve as praticas pedagdgicas em danca enuncia
outra premissa do grupo de pesquisa: para trabalhar com essa linguagem na escola, o
professor precisa em algum momento de sua formacgao ter vivenciado “no corpo” essa
danca. Esse conceito hoje € nomeado de (in)corporagao, ou seja, para ensinar € preciso
se apropriar no e pelo corpo adancga. Paratanto, o GPDEE partiu da exploragéo pratica
dessa linguagem para que a partir da experiéncia com ela, o professor estabelecesse
suas relagdes com seus estudantes.

DISCUSSAO E PRODUTOS

A partir da realizagdo do projeto Poéticas da Danca na Educacao Basica
consideramos que oferecemos aos professores participantes, a possibilidade: 1)
da apropriacdo da linguagem da danca; 2) de repensar sua atuacédo docente; 3) da
localizagdo destes conhecimentos em um contexto mais amplo da educacédo, da
realidade local e da sociedade, articulados com reflexdes tedricas; 4) tomar como
seu o processo de agdo-reflexdo e volta a agdo relacionado as praticas de danca na
escola.
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Durante o projeto foi possivel elencar como a reflexdo sobre a agéo, permeou as
quatro etapas do projeto Poéticas da Danca na Educacao Basica, conforme segue:

a. Na primeira etapa, ao final de todos os encontros, a equipe propositora do
projeto se reunia e avaliava criticamente o transcorrer do dia; refletia sobre
as duvidas elencadas pelas formadoras, apontava possiveis falhas na con-
ducéo e repensava as estratégias e o passo seguinte. Isso contribuiu para
retomar o encontro seguinte com mais seguranga, consciéncia e atencao as
necessidades dos participantes do curso. Esse processo era registrado pela
coordenacao.

b. Na segunda etapa, ap6s cada encontro com os professores/cursistas, as
formadoras, juntamente com a equipe propositora realizavam o mesmo
movimento de reflexdo, na qual uma relatora descrevia as discussdes. Um
processo que buscava, por meio das problematicas advindas da pratica,
apontar caminhos e estratégias para que as orientadoras/multiplicadoras
pudessem ter autonomia para replanejar os encontros subsequentes.

Além dessa situacdo, a reflexao apdés a acdo se dava também na equipe
propositora que se reunia, assim que as formadoras iam embora e avaliavam sua acéo
e a atuacao da equipe como um todo.

c. Na terceira etapa, o efeito era multiplicador. Ap6s cada aula ministrada na
escola, os professores/cursistas se reuniam com as formadoras para refletir
e registrar as discussoes. Os registros eram enviados para a equipe propo-
sitora que trabalhava na formacédo continuada das formadoras; e uma vez
ao més havia uma reunido coletiva de trocas de experiéncias e avaliagéo do
processo.

d. Na quarta etapa, houve a analise sobre o processo em rede, ou seja, com-
partiihamos com o grupo PFEFE nossos registros e apontamentos realiza-
dos ao longo do desenvolvimento do projeto.

Com isso, as estratégias de reflexado na e sobre a acado, estimuladas pelo projeto,
procuraram valorizar os conhecimentos tacitos, preparar o professor para trabalhar num
territorio de incertezas e promover a autonomia. Essa dinédmica de trabalho permitiu
direcionar a construcédo de um saber docente pautado por um practicum reflexivo a
partir do contato direto com a acéo.

Desta maneira, articular o conhecimento na agdo com o saber escolar mostrou-
se fundamental para a formacéo do professor reflexivo em dancga, capaz de fazer com
gue a danca seja experienciada enquanto linguagem artistica e area de conhecimento.

Isso s6 aconteceu porque, no decorrer do processo a equipe propositora, tutores/
formadores e professores/cursistas permitiram colocar em suspensdo suas crencgas,
frente ao trabalho realizado num terreno de incertezas. Diante disso, ao final do projeto,
percebemos que “desmontamos” estruturas iniciais para que posteriormente cada
participante pudesse construir novos conhecimentos, saberes proprios, relacionando
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0s autores discutidos no curso com as vivéncias na escola. 1sso nos permitiu propor e
experimentar estratégias, abrindo espaco ao estudo, a experiéncia e a reflexao.

Esses aspectos foram sendo trabalhados em um longo processo de analise sobre
“‘como e 0 que se ensina” e 0 “como e 0 que se aprende” com danca. Nesse sentido,
foi apresentado aos participantes como a linguagem danca pode estimular a educacao
da sensibilidade e da criatividade, contribuir para que o estudante conheca seu corpo
e por meio dele estabelecer relagbes de comunicagao e interagao social.

Interessante salientar que a equipe do GPDEE atuou como propositora, mas
também como participante do projeto em todas as etapas, € na quarta etapa permitiu
a partilha de informacdes e impressdes com a equipe do FPEPE, o que possibilitou um
novo momento de reflexao sobre o que foi vivenciado.

E sbé apb6s essa partilha inicial € que trabalhamos na producdao do DVD
documentario, que se deu apoOs a analise conjunta dos dois grupos sobre os dados
colhidos (entrevistas, depoimentos, imagens), caracterizando um processo de
pesquisa-acao, participante (12 etapa) e colaborativa (2%, 3% e 4* etapas) promovendo
na aplicacdo dos subprojetos uma mudanca nos participantes e nas escolas (contexto
social).

O projeto trouxe também outros resultados por meio do desenvolvimento de
algumas pesquisas académicas decorrentes das experiéncias com o Poéticas da
Danca na Educacéo Basica e/ou a respeito da formacéo de professores. Entre elas, a
monografia de graduacéo em Arte-Teatro de Roberto de Mello Junior (2013), A arte pelo
todo: a pratica de ensino em artes a partir da realidade circundante dos estudantes e
0 conjunto das linguagens artisticas, que discorre sobre uma das vivéncias da terceira
etapa do projeto que foi realizada com o0 ensino médio, em uma escola publica na
cidade de Jacarei-SP; o doutorado de Carolina Romano de Andrade (2016) Danca
para a crianga: uma proposta para o ensino de danca voltada para a Educacéao
Infantil que apresenta uma proposta para o ensino de dancga para os professores que
atuam na Educacgdo Infantil, inspirada nas acdes e reflexdes do Poéticas da Danca
na Educacéo Basica; e a dissertacdo de mestrado de Fernanda de Souza Almeida
(2013), Que dancga é essa? Uma proposta para a educagéo infantil, que identifica os
principios metodol6gicos do ensino de danca na educacéo infantil, sob a perspectiva
do professor reflexivo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os propésitos iniciais do projeto apresentado, tais como: desenvolver, registrar
e refletir sobre uma proposta de educacéo continuada com a linguagem da danca
integrada as linguagens artisticas (teatro, musica e visuais) para professores da
educacdo basica foram alcancados. Dessa maneira, o processo de acdo-reflexéo-
acao adotado como procedimento para esse projeto permitiu transformar a agao dos
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envolvidos (SGARBI APUD GODOY & ANTUNES, 2010) e contribuiu para uma maior
compreensao das praticas em danca.

Esse foi um projeto de multiplicacdo de acdes e reflexdes que intensificou a
discussédo sobre o ensino de Arte e particularmente, de Danga no espaco escolar,
além de colaborar com a insercao de projetos artisticos na escola e o trabalho com as
linguagens de maneira integrada, interdisciplinar e contemporanea.

Nesse percurso algumas caracteristicas se destacaram como: o trabalho
coletivo, a estratégia de agéo, reflexdo e volta a agdo de maneira diferenciada e as
transformacgdes de concepgdes sobre 0 ensino de danga nos participantes do projeto.

Além disso, a proposta de inserir a danga no ambiente escolar permitiu estimular
a educacao da sensibilidade e da criatividade, contribuir para a consciéncia corporal
e interagdo social, e oferecer acesso aos bens culturais, conhecimentos estes
relevantes para que os alunos desenvolvam a autoestima, autonomia, respeito mutuo
e cooperacdo, favorecendo uma inser¢do dinamica nos varios contextos sociais.

O acompanhamento na aplicacdo dos subprojetos nas escolas permitiu a
continuidade da reflexao/avaliagcédo do projeto como um todo. Além de auxiliar que
0s subprojetos calcados na danca ampliem o universo cultural no espaco educativo.
Nesse sentido, o0 contexto escolar: “se constitui em uma possibilidade de favorecer o
contato e a aprendizagem da danca porque nele a crianca é apresentada a diversos
saberes, constrdi conhecimento que fardo parte de sua vida e de sua insercéo na
sociedade (GODOQY, 2010, p. 49).

A quarta etapa trouxe a partilha com os membros do FPEPE na analise de todo
o material coletado e possibilitou a todos participantes a identificagdo do quanto é
importante a realizacao desse tipo de projeto, porque traz consigo a valorizacédo das
praticas reflexivas para o professor que atua na escola. Compartilhar e refletir na e
sobre a acgao valorizou a autonomia de todos os envolvidos e forneceu seguranga
frente a tomada de decisbes necessarias ao andamento e a posterior reflexdo sobre
0 projeto.

Aefetivacéo dalinguagem da danga na escola faz parte de uma construgéo coletiva
em longo prazo, que envolve entre outros aspectos, iniciativas como o Projeto Poéticas
da Danca na Educacao Basica, mas também o repensar de politicas educacionais que
possibilitem o professor agir no contexto, uma vez que o instrumentalize e o alimente
para tal agdo.

Os professores em exercicio tém procurado cursos de formagdo continuada
voltados para sua capacitacéo, ndo s6 em relacéo a danca, mas para estar atento as
politicas publicas que envolvem o ensino como um todo, a fim de refletir sobre questdes
referentes aos processos educacionais e culturais. Ele precisa estar conectado a
aprovacgodes de novos documentos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
aprovada em janeiro de 2018, em sua quarta versao e que traz inconsisténcias no que
diz respeito ao lugar das linguagens artisticas e ao ensino da danga como componente

curricular.
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Nesse sentido, esse texto se propds a discutir e refletir por meio do relato das
acoes desenvolvidas no projeto, uma possibilidade de pesquisa em campo, em que 0s
participantes séo sujeitos atuantes em diversas esferas.

Destacamos que esses procedimentos metodoldgicos sao as premissas adotadas
pelo Grupo de Pesquisa Danca: Estética e Educacéo e pelo Grupo de Pesquisa
Formacao de Profissionais da Educacéo e Praticas Educativas no seu fazer académico
gue procura sempre a transformacéo das pessoas e do contexto que se insere.
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CAPITULO 24
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RESUMO: Este trabalho apresenta discussoes
parciais de uma pesquisa em desenvolvimento
no Programa de Pés-Graduagcdo em
Educacéo: Psicologia da Educacédo da PUC-
SP. Objetivou-se compreender a dindmica das
relacbes interpessoais entre os profissionais
da escola. Como aporte teoérico baseou-se
nas consideracées de Canario sobre “jogo
coletivo”, bem como na Psicologia Genética
de Henri Wallon. Este recorte de pesquisa se
pauta em questbes abertas respondidas por
26 professores especialistas de uma escola
da rede estadual de ensino de Sao Paulo. Os
resultados sinalizam divergéncias de opinides
sobre suas concepcbes acerca do papel da
escola e da cooperacao existente entres os
profissionais envolvidos no processo educativo.
Este estudo pode suscitar reflexdes e contribuir
com os processos de formacado docente que
ocorrem no contexto escolar.
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ABSTRACT: This paper discuss part of a
research in development in the Post-Graduation
Program in Education: Educational Psychology
of PUC-SP. It
dynamics of interrelationships among school

aims to understand the
professionals. It was based on the Canario’s
theory of «collective play” and also on Henri
Wallon’s theory of Genetic Psychology. This
research block is based on open questions
answered by 26 expert teachers from a school
in the state of Sdo Paulo. The results indicate
differences of opinion about their conceptions
of the school role and the existing cooperation
among professionals involved in the educational
process. This study may highlight reflections and
contribute to the processes of teacher training
that occur in the school environment.

KEYWORDS:
Teacher training, Collective play.

Socioprofessional  relations,

11 INTRODUCAO

Este artigo propbe-se a discutir parte
dos dados obtidos em uma pesquisa em
Pés-

desenvolvimento no Programa de

Graduacdo em Educacdo: Psicologia da
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Educacédo da PUCSP. O estudo procura compreender como se dao as relagdes
socioprofissionais entre professores e equipe gestora, bem como suas implicagdes nos
processos de formacao coletiva que ocorrem no contexto escolar. Baseamos nossos
pressupostos teéricos sobre formacgao de professores em Rui Canario (1998, 2010) e
para a compreensao do desenvolvimento das relagdes interpessoais nos pautamos
nos conceitos da psicogenética de Henri Wallon (1975).

De Canario extraimos os seguintes pontos:

« Aescola é o lugar onde os professores aprendem: “[...] ndo apenas 0s pro-
fessores aprendem, com aprendem, alias, aquilo que é verdadeiramente
essencial: aprendem a sua profissao” (CANARIO, 1998, p. 9)

« As praticas profissionais estdo estreitamente relacionadas com os diferen-
tes contextos de atuacao e devem ser compreendidas em termos de um
“‘jogo coletivo™:

As situacdes profissionais vividas pelos professores ocorrem no quadro de sistemas
coletivos de agao (organizacfes escolares) cujas regras sdo, a0 mesmo tempo,
produzidas e aprendidas pelos atores sociais em presenca. Estamos, portanto,
em presenca de um ‘jogo coletivo’, susceptivel de multiplas e contingentes
configuracées, em fungao da singularidade dos contextos. E na medida em que
a producao de praticas profissionais, realizadas em contexto, € atravessada nao
apenas por fatores individuais (dimensao biografica), mas também por fatores
organizacionais que as praticas profissionais devem ser compreendidas nao
apenas em termos de efeitos de disposicdo, mas também em termos de efeitos
de situacado (os mesmos professores agem de formas diferenciadas, em tempos e
contextos diferentes). (CANARIO, 2010, p.169)

E impossivel dissociar 0 “jogo coletivo” da acéo individual dos diferentes atores
da escola.

E a impossibilidade de dissociar o “jogo coletivo” da acdo de cada individuo que
permite pensar o funcionamento da organizacao de trabalho (neste caso as escolas)
como um processo de aprendizagem coletiva do qual emergem competéncias
individuais (configuracdes de saberes), mas também competéncias de natureza
coletiva. [...] Ela (a formacao) ndo pode fazer-se sendo na acédo donde resulta, no
caso dos professores que a formagao passa a ser “centrada na escola” e que 0s
processos formativos passam a ser considerados como processos de intervencao
nas organizacdes escolares (CANARIO, 2010, p.169)

Tais pontos levaram o grupo de pesquisa a posicionar-se quanto a necessidade
de conhecer como se dao as relagcbes entre os atores da escola, isto €, compreender
como se desenrola o “jogo coletivo” para, a partir dos dados obtidos na investigacao,
pensar em propostas que garantam eficacia e eficiéncia nos processos formativos.

De Wallon extraimos os seguintes conceitos para referéncia:

« Os seres humanos estdo em constante transformacédo, que decorrem da
troca continua entre os fatores organicos e sociais:

Nunca pude dissociar o biolégico do social, ndo porque os julgue redutiveis
um ao outro, mas porque me parece tao estritamente complementares desde o
nascimento, que é impossivel encarar a vida psiquica sem ser sob forma de suas

relacdes reciprocas. (WALLON, 1995, p.14)
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- Da unidade organismo-meio resulta a integracéo dos conjuntos funcionais:
motor, afetivo, cognitivo, pessoa.

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos tenha
identidade estrutural e funcional diferenciada, estéo tao integrados que cada um é
parte constitutivadosoutros. Suaseparacao se faznecessariaapenas paradescricio
do processo. Uma das consequéncias dessa interpretacao é de que qualquer
atividade humana sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade motora
tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda disposicao afetiva tem ressonancias
motoras e cognitivas; toda operacao mental tem ressonancias afetivas e motoras. E
todas elas tém um impacto no quarto conjunto: a pessoa, que, a0 mesmo tempo em
que garante essa integracéo, € resultado dela. (MAHONEY;ALMEIDA, 2012, p.15)

« O meio social regula a existéncia individual.

O meio é um complemento indispensavel ao ser vivo. [...] Ndo é menos verdadeiro
que asociedade colocaohomem em presenca de novos meios, novas necessidades
€ Novos recursos, que aumentam possibilidades de evolucdo e diferenciacao
individual. (WALLON, 1975, p.168, 169)

O meio exerce grande influéncia no processo de desenvolvimento do ser
humano, podendo tanto favorecer quanto barrar as potencialidades individuais e
influenciar nas condutas interpessoais. Wallon considera a escola como um meio
funcional, porque tem uma func¢ao especifica, outorgada pela sociedade: “¢ um meio
onde podem constituir-se grupos com tendéncia variavel e que podem estar ou em
discordancia ou em concordancia com os seus objetivos” (1975, p. 167). Assim,
esse conceito walloniano fornece subsidios que permitem cotejar o individuo em seu
meio profissional, ou seja, as relagdes que efetivamente ocorrem na escola, relagdes
cotidianas que estdo permeadas de conflitos, confrontos, acordos, entendimentos e
desentendimentos.

Se a valorizagcdo da relagcdo entre o individuo e o meio social € o aspecto
fundamental daobrade Wallon, éimportante destacar que aexpressao “relagdes sociais”
pode ser apreendida com diferentes conotagdes: relacionamentos interpessoais,
relacao entre o individuo e seus grupos de pertencga, relacdes entre o individuo e as
instituicbes sociais, relagdes do individuo com as técnicas de seu tempo, ou seja,
a cultura. Segundo estudiosos de Wallon, o posicionamento filoséfico-metodologico-
politico levou-0 a empreender a busca para responder a questéo: “qual a natureza das
relacdes que unem os homens entre si?”.

2| APESQUISA

Para compreender como se da esse “jogo coletivo” na escola e suas implicacées
nos processos de formacéo continuada coletiva, conforme mencionado por Canario, a
pesquisa foi estruturada em duas etapas. Na primeira elaboramos um questionario que
foi respondido por 26 professores de diferentes componentes curriculares, que atuam
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nos anos finais do Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio de uma escola publica
da rede estadual de ensino de Sdo Paulo. As respostas abertas desse questionério
s@0 0 objeto deste artigo. Nossa escolha por professores especialistas se deu por
considerarmos que ha uma lacuna nas pesquisas sobre tais professores. Segundo
Davis (2011) ha poucos estudos sobre professores desse segmento de ensino,
especialmente no que diz respeito a formacao docente.

A segunda etapa da pesquisa, ainda em fase de delineamento, terd como publico
alvo, professores e gestores da referida escola. Essa etapa constara de entrevistas,
na modalidade reflexiva, cujo objetivo serd compreender a multiplicidade de sentidos
resultantes das relagcdes entre os profissionais em um mesmo contexto de trabalho.

Pretendemos com essas duas etapas da pesquisa compreender os diferentes
modos de relacionamento dos atores da escola, quer fechando-se em grupos pequenos
quer abrindo-se para o coletivo. Dessa forma, entendemos poder oferecer subsidios
para processos de formagéo continuada centrados na escola.

31 ANALISE DOS DADOS

Para este artigo, escolhnemos analisar as respostas de duas questoes: “Em sua
opinido, qual é afuncao da escola?” e “Como vocé percebe seu lugar de trabalho?”. Tais
questdes abertas tiveram como objetivo captar a visao dos professores sobre a funcao
da escola e sobre o seu lugar de trabalho, além de entender como tais concepcoes
fundamentam a sua atuacéo profissional e repercutem nas relacdes socioprofissionais.

Em relacdo a primeira questéo, foi possivel separar as respostas dos participantes
em dois grupos, aqui denominados como respostas conservadoras e respostas
transformadoras.

+ Grupo de respostas conservadoras

Entendemos como conservadoras as respostas que indicam a escola como
essencialmente transmissora de conteludos, preocupadas, sobretudo com a
dimenséao cognitiva (transmissora do cabedal cultural). Essa ideia de educagcéo como
transmissao de conhecimento lembra o “modelo mecanico, passivo e unidirecional de
aprendizagem implicito na metafora da “transmissao” e sua relagdo com uma visao
bastante conservadora da educacao e dos propésitos das escolas” (YOUNG, 2007, p.
12983), bem como considera, da parte dos alunos, um tipo de comportamento que nao
perturbe a ordem estabelecida pelo professor.

As afirmacgdes de alguns respondentes exemplificam o que estamos considerando
como pensamento conservador:

“A Escola deveria ser um local de transmissdo da cultura acumulada pela
humanidade”.
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“Difusora, facilitadora do ambiente aprendizador”. (sic)

“S6 ensinar”.

+ Grupo de respostas transformadoras

As afirmacdes que denominamos como pensamento transformador consideram
a dimenséao cognitiva como importante, reconhecendo, entretanto, que tal dimenséo
nao pode ser vista de forma isolada, pois ndo propicia o desenvolvimento integral do
aluno. Consideram, ainda, importante a participacdo do aluno no processo ensino-
aprendizagem. Ao discutir a questao da disciplina, Wallon esclarece:

A disciplina pode ser encarada sob perspectivas diferentes [...] no primeiro
caso, é a concepgdo tradicional da disciplina que prevalece: disciplina formal e
coletiva. Trata-se de obter tranquilidade, o siléncio, a docilidade, a passividade
das criangas de tal forma que né&o haja nada nelas nem fora delas que as possa
distrair dos exercicios passados pelo professor, nem fazer sombra a sua palavra.
[...] Mas notou-se que proceder desta forma era prejudicar o proprio ensino, proibir
a colaboragéo indispensavel da crianga, reprimir o que melhor pode desenvolver e
confirmar os seus conhecimentos como a sua curiosidade, o seu interesse, as suas
iniciativas intelectuais; verificou-se que ndo havia forma de se dirigir a inteligéncia
da crianga sem se dirigir a crianca no seu todo [...] (WALLON, 1975, p.379)

Essa percepcéo sobre o desenvolvimento integral do aluno pode ser identificada
nas diversas afirmacgdes feitas pelos professores deste grupo:

“Formar cidadéos criticos e informados para a cidadania, que tenham construidos
competéncias e habilidades para aprender a aprender sempre, que seja capaz de
desenvolver novas habilidades e ter sua opinido frente a novas situacées”.

“A Escola acumula fungbes, social e educativa, que eu ja ndo consigo mais vé-la sem
olhar o todo. E um local para aprendizagem dos saberes socialmente construidos,
é um local para a socializagéo, vivéncia integral em comunidade e um local onde ha
educagdo em sua forma mais ampla”.

“Ajudar o aluno a entender que o mundo é maior que os limites da casa dele,
do bairro dele. Fazer com que ele entenda que ele é importante e que tem uma
contribuicdo para dar para a sua comunidade. Na minha disciplina, que é inglés,
mostro o caminho, faco a ponte para novos e velhos saberes”.

As respostas a questao “Como vocé percebe o seu lugar de trabalho?” também
possibilitaram a divisdo em dois grupos. O primeiro designado como grupo de relacoes
socioprofissionais conflitantes pode ser compreendido como aquelas situacoes
de atrito que fazem parte do desenvolvimento tanto pessoal como profissional, que
surgem no cotidiano escolar entre os diversos profissionais que nela atuam. Wallon
(1975) considera que 0s meios nos quais estdo inseridos os individuos, neste caso, a
escola, interferem na maneira de se relacionarem e no desenvolvimento de sua pratica
profissional.

As respostas dos professores evidenciam, principalmente, a falta de integracéo
dos membros da equipe gestora entre si e a repercusséo do trabalho da gestao na
vida da escola.
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“A Escola Publica poderia ser mais organizada. Nunca tive problemas com
materiais e recursos para minhas aulas, mas sinto que a professora coordenadora
possui dificuldades para auxiliar em minhas aulas, se os alunos estao quietos ndo
ha relacdo, mas se ha trabalho em grupo ela sempre questiona se ha aprendizado.
O diretor, o vice e a coordenadora nunca concordam um com o outro”.

“Um local que ja foi melhor, mas esta sendo corroido pela ma gestéo”

“Confuso. Falta de interacéo entre os profissionais como um todo”.

E possivel perceber nestas respostas elementos implicitos que indicam desuni&o,
desarticulacdo, falta de participacdo e desrespeito. Tais aspectos nédo podem ser
desconsiderados pelos gestores ao elaborarem as acdes de formacao continuada.

O segundo grupo, pelas caracteristicas de suas respostas, foi nomeado de
relacdes socioprofissionais agregadoras. Na concepc¢ao walloniana, os membros de
um grupo exercem influéncia na coletividade. Essa influéncia pode ser considerada
positiva quando os participantes evidenciam o “desejo de pertenca” de identificacéo e
de valorizagao de seus membros, ou seja, quanto mais os projetos individuais estao
representados no coletivo, maior a possibilidade de atingi-los e conseguir coesao do
grupo.

Essas caracteristicas agregadoras e colaborativas podem ser faciimente
observadas nas afirmacdes dos professores descritas abaixo, em relagao a como eles
se sentem frente ao seu grupo de trabalho.

“Amo minha Escola, principalmente por ter salas-ambiente. Temos uma equipe
muito boa de trabalho. A comunidade € muito presente e valoriza o nosso trabalho”.

“Tentamos, de todas as formas, tornar o lugar agradavel e, na medida do possivel,
gosto do meu ambiente de trabalho”.

“Arealidade que vivencio em minha Escola é muito diferente das Escolas vulneraveis.
H& participacédo dos professores, dedicacdo do grupo gestor, envolvimento dos
pais e alunos. Nao é de forma alguma o exemplo de Escola, mas € um espaco onde
ainda ha confianca na educacdo como mudanca social”.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A analise das respostas dos 26 participantes ressaltou uma realidade que pode
ser bem comum dentro de uma mesma unidade escolar: professores com visdes
divergentes e convergentes em relacdao a suas percepcdes de educacao e de seu
lugar de trabalho. Consideramos pertinente a ideia da palavra Nos referendada em
Wallon:

[...] A palavra Nés pode, alias, ter duas orientacdes diferentes uma positiva e outra
negativa, uma extensiva e outra restritiva, uma que reune e outra que exclui. A
palavra No6s pode ter o sentido de “nés todos” ou o sentido de “nds, os outros”. Dir-
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se-a que estes dois sentidos sdo complementares um do outro. Sem duvida, mas a
intencao nos dois casos é diferente. O primeiro sentido traz consigo a solidariedade
e 0 segundo a desconfianca, por vezes a hostilidade e em todos os casos a
necessidade de isolar-se. O segundo sentido n&o €, parece, 0 menos frequente
nem o menos primitivo. E mais global, por isso mais ao nivel de individuos ainda
frustres. Responde a atitudes de defesa, logo mais urgente, sendo mais precoce,
gue a necessidade de semelhanca. (WALLON, 1975, p. 177)

Os dados apresentados até esse momento podem contribuir com a equipe
gestora e com os demais responsaveis pela formacéo docente na escola, uma vez
que, todo processo de formagao continuada, para alcancgar seus objetivos, deve levar
em consideracao as caracteristicas heterogéneas do grupo, suas concepg¢des sobre
educacéo e sua percepcao sobre o local onde atuam. Essas concepcgdes fundamentam
a atuacao profissional e repercutem nas relacdes socioprofissionais.
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CAPITULO 25

SOBRE O PROCESSO HISTORICO DA EDUCAGAO NO BRASIL:
UM OLHAR PARA A FORMACAO DE PROFESSORES E A
CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE DOCENTE AUTONOMA
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Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — Campus Bauru
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RESUMO: Este artigo tem por objetivo analisar,
dentrodahistoriadaeducagaonoBrasil,algumas
tendéncias pedagdgicas que se destacaram
e que culminaram no entendimento que se
construiu acerca da formacgéao de professores,
tanto inicial quanto continuada, e da questéao
da identidade docente autbnoma frente aos
programas de ensino impostos pelos governos.
Neste trabalho, o assunto foi analisado por meio
de estudo bibliogréafico, revisdo teorica sobre o
tema. Este estudo tedrico permitiu que fossem
evidenciados pontos importantes sobre a
atuacao do professor hoje, tais como: utilizagao
de material didatico, dificuldades conceituais
e formacdo continuada. Com isso, propomos
uma reflexdo sobre a necessidade de se
repensar os cursos de formacgéo de professores
que, de certa maneira, ainda ndo contribuem
efetivamente para que o professor tenha
uma autonomia real, no sentido do dominio
conceitual e metodolodgico, para o trabalho, em
especial, com a Matematica.

PALAVRAS-CHAVE: Historia da educacao no
Brasil. Formacédo de professores. Identidade
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Docente. Autonomia Real.

ABSTRACT: This article aims to analyze,
within the history of education in Brazil, some
pedagogical trends that have stood out and
culminated in the understanding that was built
about teacher training, both initial and continued,
and the question of the autonomous teacher
identity front education programs imposed
by governments. In this work, the subject
was analyzed by means of a bibliographical
study, theoretical revision on the theme. This
theoretical study allowed to highlight important
points about the teacher’s performance today,
such as: use of didactic material, conceptual
difficulties and continuous training. With this, we
propose a reflection on the need to rethink the
courses of teacher training that, in a way, do not
yet effectively contribute to the teacher having a
real autonomy, in the sense of conceptual and
methodological domain, for work, in special,
with Mathematics.

KEYWORDS: History of education in Brazil.
Teacher Teacher Real

training. Identity.

Autonomy.

11 INTRODUCAO

Este artigo € um recorte da dissertagdo
de mestrado intitulada “O projeto EMAI: uma
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analise sobre seus pressupostos politicos, filosoficos e pedagdgicos e a questao da
autonomia”, cujo objetivo geral foi discutir sobre a questao da autonomia de professores
que, atendendo ao projeto proposto pelo governo do Estado de Sé&o Paulo para o
trabalho com a Matematica, utilizavam o material EMAI (Educacdo Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental) em suas aulas, tanto para o estudo do professor
em reunides de trabalho pedagdgico quanto para o trabalho com os alunos, que
recebem no inicio do ano letivo duas apostilas, contendo todas as atividades proposta
divididas para os dois semestres. (SEVERINO, 2016).

Aformacéo dos professores que atuam nos anos iniciais circunda especificamente
na area da Pedagogia, podendo ser ampliada com cursos e especializagdes. A partir
desse fato, tém sido evidenciados pontos falhos dessa formagdo do pedagogo no
gue se refere especificamente a Matematica, objeto central deste estudo, que néo lhe
permitiram um dominio claro dos conceitos matematicos para o ensino.

No caso especifico da Matematica, mesmo cursando disciplinas como Fundamentos
e Metodologia do Ensino de Matematica, ndo ha tempo suficiente para a constituicao
de um grande repertério de saberes conceituais, epistemoldgicos e pedagdgicos
sobre essa area do conhecimento (NACARATO, 2013, p 30).

O déficit naformacéao do pedagogo para o trabalho com a Matematica esta marcado
pela dificuldade de compreensao e explanag¢ao dos conceitos basicos especificos das
séries iniciais e que, por isso, culminam na dependéncia “cega” ao material didatico.
E isso, muitas vezes, cria um ciclo de repudio a Matematica a partir dos professores,
passando para os alunos e assim sucessivamente até que a aprendizagem deixe de

eXiStir. para Gomes (2002):

A crenga na ideia de uma matematica dogmatica apresentada pela maioria dos
alunos do curso de Pedagogia, acaba se constituindo num obstaculo epistemolégico
e este, por sua vez, estimula o surgimento de um outro obstaculo: o didatico. Como
consequéncia, o proprio professor pode tornar-se um obstaculo na formacao
matematica de seus alunos (p. 19).

Por meio dessas reflexdes acerca do trabalho com a Mateméatica nos Anos Iniciais
€ que se estruturou a necessidade desse artigo como um alicerce teérico que abarca a
guestao do processo histérico e sua ligagao com a questao da autonomia do professor
dos anos iniciais, assumindo um modo de pensar que supera a ingenuidade e vé no
professor uma das fontes da mudanca. Na verdade, entende que para a mudanca
o professor precisa de uma formacédo que Ihe dé suporte reflexivo para a pratica e
para a construcdo de uma identidade docente autbnoma, num cenario educacional
de desconstrucdo da identidade em favor da obediéncia aos comandos, tedricos e
metodoldgicos dos projetos impostos que sdo distantes da realidade de cada escola.
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2 | PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A investigacdo se deu por meio de estudo bibliografico, evidenciando pontos
referentes a historia da educacao no Brasil, a formacéo de professores e a questéo
identidade docente autbnoma.

O ponto de partida para a elaboracao do topico foram os aspectos relevantes
da histéria da educacao no Brasil, apresentando algumas tendéncias pedagbégicas
que alicercaram a educagao no pais de modo geral, em seus diferentes aspectos:
formacao de professores, pratica pedagogica e a questao da autonomia docente frente
as imposicdes de programas e materiais didaticos do governo, como, por exemplo, 0
projeto EMAI que foi analisado na dissertacdo de mestrado da qual foi retirado esse
recorte.

Esse projeto foi implantado na rede estadual de S&o Paulo em 2013 para o
trabalho nos Anos Iniciais com a Matematica, visando atender alunos do 1° ao 5° ano
e subsidiando os professores em trés aspectos: curriculo, formacéo de professores
e avaliacdo. Na verdade, é um projeto que funciona como base para estudo dos
professores que discutem e verificam os procedimentos de resolucdo das atividades
nos estudos comandados pela Coordenadora Pedagodgica da unidade (SEVERINO,
2016).

Assim, o levantamento historiografico foi feito a partir de um olhar analitico e
critico, mesmo que modo superficial na construcdo desse recorte, na busca de
informacdes que qualificassem os questionamentos que foram desenrolando-se por
meio das elaboracoes e revisoes textuais na construcéo dos pontos centrais da carreira
docente: formacéo e pratica pedagogica desse professor que ndo domina os conceitos
basicos do ensino das diferentes disciplinas do curriculo, em especial da Matematica,
e que dependem do material didatico como, na maioria das vezes, o Unico recurso
para o trabalho em sala de aula.

310 PROCESSO HISTORICO DA EDUCACAO NO BRASIL: ALGUMAS
TENDENCIAS PEDAGOGICAS, FORMACAO DE PROFESSORES E A PRATICA
PEDAGOGICA

Para o breve delinear desse processo historico da educagdo no Brasil e 0
desenrolar das tendéncias pedagogicas foram apontadas algumas tendéncias que
abarcam e sustentam a pratica pedagdgica no decorrer da histéria. Desse modo,
a primeira tendéncia evidenciada aqui é a tradicional que foi se delineando a partir
das praticas jesuiticas para catequizacao indigena e da missdo de converté-los ao
catolicismo. Sendo mais fortemente marcada com a publicagéo o Ratio Studiorum, um
documento inspirado no padrdo europeu de educagdo que enfatizava o controle da
educacéao na colénia: cultura, lingua, religido e costumes europeus (SAVIANI, 2008).
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Para Loss (2016), o processo de colonizagdo do Brasil se deu para possibilitar
a exploracao do pais, como estratégia econémica, sendo, portanto, necessario um
processo de aculturacéo, de domesticacéo dos povos indigenas para que cedessem
espaco aos colonizadores.

Com a criacao dos primeiros colégios a imposicao de tradicoes estrangeiras por
meio de professores (padres jesuitas) que tinham, em sua formacéao, a absorcéao de
conceitos e procedimentos de ensino como verdades absolutas, se deu de maneira
mais intensa desde a primeira infancia. Esses colégios utilizavam o modo parisiense de
ensino que era composto por trés aspectos basicos: a divisdo dos alunos em classes,

a realizacao de exercicios escolares e o incentivo ao trabalho escolar.
A organizacado das classes dava-se pela reunido de alunos aproximadamente
da mesma idade e com o mesmo nivel de instru¢ao aos quais se ministrava um
programa previamente fixado composto por um conjunto de conhecimentos

proporcionais ao nivel dos alunos, sendo cada classe regida por um professor. Os
exercicios escolares tinham como objetivo mobilizar, no processo de aprendizagem,

as faculdades do aluno [...] (SAVIANI, 2008, p. 52).

Assim, foram sendo sistematizadas as regras dos colégios para uniformizacao
do ensino, através de programas ja fixados pelo governo, que consistia basicamente
na repeticéo da licdo, da premiacdo aos acertos e castigo aos erros. Entretanto, firma-
se ai uma ampla divisdo entre o ensino dos filhos dos colonos e dos indigenas, sendo
os professores um instrumento de imposicéo da ideologia dominante.

No decorrer desse periodo houveram alguns avang¢os na educag¢dao, como 0
Alvara de 28 de junho de 1759, que determinou “[...] o fechamento dos colégios jesuitas
introduzindo-se as aulas régias a serem mantidas pela Coroa” (SAVIANI, 2008, p. 82),
mas havia dificuldade de encontrar professores capacitados, sendo, somente em 1772,
uma modificacdo mais efetiva na instru¢do publica até a universidade e o investimento
em salario dos profissionais da educacao, sendo, portanto, necessario um incentivo
maior na formacao dos professores.

Com a vinda da familia real para o Brasil em 1808, o Brasil passou por uma nova
fase nas ideias pedagogicas oriundas do pombalismo, de base liberal e laica. E, essas
ideias intensificaram-se ainda mais com a Independéncia em 1822, ja que haveria a
necessidade de um sistema educacional que gerenciasse a instrugdo publica no pais.

Por Decreto baixado em 3 de junho de 1823, Dom Pedro | convocou a Assembleia
Nacional Constituinte e Legislativa. No discurso de inauguracéo e instalagdo dos
trabalhos da Assembleia Constituinte, o imperador destacou a necessidade de
uma legislagéo especial sobre instrucdo publica (SAVIANI, 2008, p. 119).

Entretanto, ndo ha mudanca efetiva no modo como se processava o ensino, que
continuava de modo tradicional e mecéanico. Em 1854, as propostas de Couto Ferraz
ganharam forgca no cenario educacional brasileiro e versavam sobre a obrigatoriedade
do ensino para todas as criancas livres e a continuidade do segundo grau. O ensino
teria como foco: a leitura, escrita e gramatica, na instrucdo moral e religiosa e, para
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a matematica especificamente, seria 0 ensino da aritmética e o sistema de pesos
e medidas de cada municipio (SAVIANI, 2008). A formacédo dos professores nesse
periodo acontecia nas Escolas Normais.
Com a reforma Leb6ncio de Carvalho de 1879 fala-se pela primeira vez sobre
0 ensino intuitivo, como uma primeira tentativa de afastar-se do método tradicional,
baseado nas licdes de coisas, ou seja, na manipulacdo de materiais concretos, de
materiais didaticos como suporte fisico essencial para professores e alunos. Para
Valente (2012) esse ensino intuitivo, no que se refere especificamente a Matematica
levava em conta a Licédo de Coisas.
Assim, cada numero, tratado inicialmente de modo oral, sera gravado nas mentes
infantis, associando-o sempre as coisas. As coisas dar&o licbes sobre 0os numeros.
Na nova vaga pedagoégica do ensino intuitivo ndmero continua sendo indicador
de gquantidade, do mesmo modo que em tempos anteriores, caracterizados como
sendo de uma pedagogia tradicional. Mas, esse indicador de quantidades, na nova
pedagogia intuitiva deve ser ensinado logo de inicio, na contagem de coisas da

vida cotidiana. E elas tém que ter natureza que toque os sentidos do aprendiz: uma
quantidade a ser sentida (p. 1422).

Entretanto, essa ampliacdo na visao do ensino e da aprendizagem, nao promoveu
uma transformagao efetiva. Na verdade, a educagao continuou um caos absoluto,
mesmo com a tentativa, em 1890, da criacao das “escolas modelo” anexas as escolas
normais de formacéao de professores. Isso, porque, o ensino continuava elitizado e néo
se discutia a questao da educacéo da populagéo pobre do pais.

Foi somente em 1920, com Sampaio Déria, que se cogitou a possibilidade de
resolver o problema do analfabetismo no Brasil, dando as criangcas mais pobres uma
chance de estudar.

Esse processo alterou a instrucéo publica em varios aspectos como a ampliacao de
rede de escolas; o aparelhamento técnico-administrativo; a melhoria das condicées
de funcionamento; a reformulac&o curricular; o inicio da profissionalizacdo do
magistério; a reorientacdo das praticas de ensino; e, mais para o final da década, a
penetracdo do ideario escolanovista (SAVIANI, 2008, p. 175-177).

Observa-se ai uma referéncia a profissionalizagdo do magistério e uma possivel
reorientacéo das praticas de ensino a partir dos ideais escolanovistas, que acabaram
incorporando o ensino intuitivo. Os mais radicais, inclusive, formaram partidos
socialistas que propunham uma separacéo radical entre igreja e escola, exigindo uma
educacao para todos, desde a alfabetizacao até a formacgao profissional.

Foi por volta de 1930, com a criagcdo do Ministério da Educacao e da Saude,
que as mudancas foram mais efetivas. Em 1932, com a publicacédo do “Manifesto
dos Pioneiros da Educagcdo Nova” ha uma énfase maior nos ideais da Escola Nova,
contrarios ao ensino tradicional; e especificamente a énfase na formacédo dos
professores em nivel universitario.

Se a escola tradicional mantinha o individuo na sua autonomia isolada e estéril, a
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nova educacéao, embora pragmaticamente voltada para os individuos e néo para as
classes, fundando-se sobre o principio da vinculagédo da escola com o meio social,
forma para a cooperacao e solidariedade entre os homens (SAVIANI, 2008, p. 244).

Com essa nova proposta a escola torna-se o meio de ligagao entre o individuo
que aprendera virtudes e moral; e o meio social. A garantia desse ensino sera de
responsabilidade do Estado e a crianca serd o centro do processo de ensino e
aprendizagem com foco no processo espontdneo de acordo com a individualidade
biolégica e psicolégica da cada crianca.

Entre 1942 e 1946, o0 entdo ministro Gustavo Capanema empreendeu esfor¢cos
para instituir uma nova estrutura educacional que abarcasse principalmente a formacéo
técnica, por isso criou 0 SENAI, o SENAC, o Ensino Agricola, o Ensino Comercial e
o Ensino Industrial, apontando novamente para a necessidade da uniao com a Igreja
Catélica e seu ensino tradicional.

Nesse momento histérico, ainda surgem trés tendéncias pedagogicas: a
primeira denominada “liberal-idealista”, representada por Julio de Mesquita Filho,
que apresentava a educacéo moral como principio basico da constituicdo do homem;
a segunda denominada “liberal-pragmatista”, representada por Anisio Teixeira, que
apresentava o movimento da Escola Nova como foco principal; e a terceira denominada
“tendéncia socialista”, representada por Florestan Fernandes, que apresentava a busca
pela compreensao da educag¢dao como fonte de mudanca a partir dos condicionantes
sociais. E, foi a terceira tendéncia que mais aproximou as discussées do cenario
educacional ao povo brasileiro (SAVIANI, 2008).

Na década de 1960, Paulo Freire trouxe para as discussdes a pedagogia
progressista, a partir da educagcdo de jovens e adultos, fortalecendo ainda mais o
movimento em defesa de uma educacgéao publica e de qualidade para o povo, trazendo
a tona a necessidade de melhor formacgao para os professores. Foi com a publicagéo
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, publicada em 1961, que
ampliou-se ainda mais essas discussoes.

O governo passou a incentivar a formacgao de jovens e adultos, entretanto, isso
gerou uma contradi¢cdo ideoldgica entre a intencdo do governo de obter mais eleitores e
aluta pela liberdade de pensamento e pela elevacéo cultural das massas trabalhadoras.
Para Freire (1987) haveria uma contradi¢cao se por acaso os opressores defendessem
e praticassem uma educacéo libertadora. Desse modo, a pratica pedagogica esta, em
qualquer tempo, imbricada de ideologia e a ideologia s existe de sujeito para sujeitos,
sendo o homem, portanto, um ser ideologico e a historia um sistema em movimento
impulsionado pela luta de classes.

A partir de 1970 surgem as tendéncias criticas de educacéo, como a “critico-
reprodutivista”, representada por Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Louis
Althusser, Christian Baudelot e Roger Establet, que trataram de pontuar a educacéo a
partir dos condicionantes sociais e econémicos, colocando a escola como reprodutora
das condicbes socioecondmicas do pais. Essa tendéncia auxiliou na resisténcia
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ao autoritarismo, na critica ao tecnicismo e certa autonomia frente as relagbes de
imposicao, porém ndo avancou em termos educacionais e na questdo da formacéo
de professores, pois foi uma critica que nédo apresentou mudancas efetivas (SAVIANI,
2008).
Nesse sentido, as contribuices de Paulo Freire foram mais efetivas, pois este
propunha uma educacéao revolucionaria.
[...] a ser praticada pela lideranca revolucionaria se faz com intencionalidade.
Educador e educandos (lideranca e massas), cointencionados a realidade, se

encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo sé de desvela-la
e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este conhecimento

(FREIRE, 1987, p. 37).

Nessa vertente critica, apresenta-se ao cenario educacional brasileiro a
pedagogia “critico-social dos conteudos” de inspiracdo marxista, representada por
José Carlos Libaneo, que aponta para a democratizacdo da escola publica e para
a difusdo dos conteudos ligados a realidade social, mas, para tanto, o professor
precisaria necessariamente dominar os contetdos, os conceitos e a metodologia de
ensino, ja que um depende do outro para que seja uma educacgao de qualidade.

A “pedagogia historico-critica”, representada por Dermeval Saviani, também
traz a énfase nos conteudos e na reflexao acerca da sociedade, da luta de classes
e da inspiracdo marxista como fonte critica de conhecimento. Baseada na psicologia
historico-cultural de Vygotsky caracteriza-se por trabalhar por uma sociedade
democrética, por meio de uma educacéao politica. Sendo que, o professor exerce um
papel fundamental na formacao critica do individuo (SAVIANI, 2008).

O cenario educacional atual é profundamente marcado por essas tendéncias que
sustentam o que se entende por formacéao de professores e sua atuacédo como ponto
essencial de ligacdo entre individuo e sociedade. Assim, ap0s essa breve explanagéo
acerca desses contextos histéricos e politicos, seguem algumas consideracoes
referentes especificamente a formacao de professores na tentativa de constru¢ao de
uma identidade docente autbnoma diante das imposi¢des ideoldgicas referentes ao
ensino e a aprendizagem.

3.1. Formacao de professores e a construcao de uma identidade docente
autbnoma

A partir dessas reflexdes sobre a historia da educacéo no Brasil vao delineando-
se aspectos referentes a construcdo historica de uma formacéo deficitaria dos
professores das séries iniciais, impedindo que ensino e aprendizagem efetivos. Para a
Matematica, em especial, observa-se um grande problema na formacgéo do Pedagogo:
a insuficiéncia de compreenséo conceitual e metodolégica. “Isso justifica, muitas vezes,
que a propria opcgao pelo curso seja determinada pela inexisténcia de matematica em
sua grade curricular” (GOMES, 2002, p. 364-365).
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Torna-se, portanto, fundamental que os cursos de Pedagogia hoje sejam revistos
e que os cursos de formacgao continuada possam atuar como uma evolucéo na pratica
e na reflexdo sobre o contexto social, politico e filoséfico por parte do professor. A
adaptacédo a este mundo profundamente tecnoldgico e cientifico impde para a escola
e para o professor um novo desafio: se adequar ao tempo e ainda trabalhar com os
conteudos historicamente acumulados. Esse enfrentamento constante recai sobre o
fato de que nem a escola e nem os professores estao preparados para o desafio de
formar os alunos para a participacéo efetiva na sociedade.

E imprescindivel que a construcdo da identidade docente seja cotidiana, em
parceria com a formacéo continuada. Ou seja, mediante momentos de estudo e reflexao
que privilegiem o conhecimento do conceito e das possibilidades metodolégicas de
desenvolvimento dele.

O objetivo aqui néo é apenas a critica aos cursos de formacao de professores,
mas também evidenciar que é necessaria uma transformacao curricular que priorize
a teoria e a pratica, de modo simultaneo, na formacgao inicial. E para os professores
ja formados a possibilidade seria um investimento maior nos cursos de formacao
continuada que privilegiem a superacdo das lacunas deixadas por uma formacgao
deficitaria, em especial para a Matematica.

Assim, um curso de formacdo continuada que considere necessidades de
autonomia do professor para a implementacao de uma proposta de ensino que
possa ser significativa para a comunidade em que a escola esta inserida, precisa
caracterizar os processos de socializagdo secundéria que se dao no interior
dessa escola, visando propiciar mecanismos Nos quais esses processos ocorram

segundo um movimento dialético, capaz de produzir uma identidade autbnoma [...]
(MONTEIRO, 2006, p. 70-71).

Entende-se, portanto, que existe a necessidade de uma proposta de ensino
qgue seja significativa para aquela comunidade, para aquela escola determinada que
acabam assumindo um projeto do governo, como no caso do projeto EMAI, que
desconsidera a realidade e impde um programa pronto que, na maioria das vezes, é
ineficaz diante das necessidades de formacéao do professor e da turma.

A formacdo continuada precisa ser um movimento dialético em que o
professor que ensina torna-se o aprendiz, por meio de estratégias de raciocinio e de
ampliagao conceitual, em busca de uma autonomia real para ensinar e buscar novos
conhecimentos, para um crescimento pessoal e profissional que culmine na construgcao
de uma identidade docente autbnoma e critica frente as imposicdes cotidianas.

Para Martins (2002) o exercicio da autonomia esta diretamente relacionado a
construcédo da democracia, portanto, € um direito real de decisdo sobre aquilo que
promovera a continuidade dela.

[...] a autonomia real passa ser um alicerce necessario aos professores para lutar
por solucdes para 0s problemas que envolvem o cenario educacional atual. Além
disso, é necessaria para a sensibilidade de se relacionar com os pares e com 0s
alunos de modo a ampliar os conhecimentos e atitudes favoraveis a educacao e a
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pratica social (SEVERINO, 2016, pp 103-104).

Para o professor, a autonomia esta imbricada na construcédo da totalidade do
fazer pedagogico, isto é, no planejamento, na execug¢ao e na avaliagao das proprias
atividades.

A autonomia a ser construida € aquela que pode transformar o professor de um mero
prestador de servico na escola para um profissional consciente, capaz de construir
coletivamente um curriculo e geri-lo de maneira democratica e responsavel, visando
ao desenvolvimento da sociedade da qual faz parte (MONTEIRQO, 2006, p. 72).

Enfatiza-se aqui, portanto, uma autonomia que seja real, que possa transformar
sua atuacgao profissional em um meio para a construcdo de uma pratica consciente e
critica, uma vez que, uma formacao deficitaria apenas da ao professor a sensacgao de
autonomia e conduz a uma dependéncia cega ao material didatico que, muitas vezes,
apresenta conceitos errados.

Abaixo apresenta-se uma tabela, como um exemplo do déficit no conhecimento
matematico dos alunos das séries iniciais, indicando os resultados, no ano de 2013,
das criancgas do 5° ano, de uma escola “X” do interior do Estado de Sao Paulo. Apesar
de ser um exemplo isolado, mostra que a Matematica é uma dificuldade nessa escola
em questao, mesmo com a utilizagao do projeto EMAI durante todo o ano de 2013.

IDESP 2013 - INDICADORES DA ESCOLA

e INDICADOR INDICADOR IDESP
DE 2013
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA DESEMPENHO FLUXO
5° ANO EF 4.828 3.6783 425 0.9794 4.18

9° ANO EF

3" SERIE EM

Tabela 1 - Indicadores de desempenho (IDESP, 2013)
Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2013/#

Quando se compara o desempenho dos alunos em Matematica ao desempenho
em Lingua Portuguesa nessa avaliacao externa (SARESP), fica claro que a Matematica
ainda é a maior dificuldade dos alunos, pois para que se chegue a nota 10 ainda ha um
longo caminho a percorrer. Mesmo ndo sendo possivel especificar as causas desses
resultados insatisfatérios diante da totalidade que se espera das escolas brasileiras,
fica evidente que existem dificuldades conceituais, ainda que haja apoio no projeto
EMAL.

Na verdade, mesmo que o0 objetivo aqui ndo seja analisar os resultados das
avaliagOes externas, mostrou-se importante evidenciar, como exemplo de tudo o que foi
exposto, que o ensino da Matematica ainda € um entrave na educacao, especialmente
nas séries iniciais, ndo sé daquela escola em si, mas de todo o Brasil, que vivenciam
a implantacao das diversas propostas do governo para o ensino.

Para Curi (2004, p. 20) nos cursos de formacéo de professores polivalentes
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(pedagogos):

[...] salvo raras excecdes, da-se mais énfase ao “saber ensinar” os contetidos sem
preocupacdo com a sua ampliacdo e aprofundamento; os cursos de formacéo
de professores polivalentes geralmente caracterizam-se por n&o tratar ou tratar
apenas superficialmente dos conhecimentos sobre os objetos de ensino com os
quais o futuro professor ira trabalhar.

Ha um dominio superficial dos conceitos e, portanto, uma participacéo, muitas
vezes nula, do professor na elaboracdo e gestédo do curriculo escolar e esse seria
um importante passo na construcéo da autonomia do professor, pois ndo seria, como
afirma Monteiro (2006) uma simples lista de conteudos, mas um projeto com objetivos
claros que nortearia a pratica dos educadores.

Na verdade, ndao ha autonomia sem a clareza de seu significado e de sua
importancia para a constituicao da identidade docente tdo claramente excluida da
constituicdo historica do Brasil. E preciso que o professor entenda que n&o é o material
didatico que modificara a realidade educacional, mas sim a formacéo inicial aliada a
formacao continuada que dardo a oportunidade de mudanca efetiva e a possibilidade
da construcéo de uma autonomia real do professor.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A construcdo desse recorte permitiu que fossem evidenciados aspectos
relevantes para a reflexdo acerca do contexto educacional atual no que se refere
a formacao de professores e a identidade docente autbnoma a partir de um breve
panorama histoérico. Nesse sentido, entende-se que o professor precisa ter em sua
formacao saberes indispensaveis a pratica pedagogica para que ele seja também um
produtor de saber, como aquele que cria possibilidades de discussao e reflexao sobre
os diferentes aspectos do cotidiano.

Nesse caminho é preciso que se estruture a pratica pedagdgica dentro de uma
visdo de educacdo que néo privilegie somente o professor, como detentor do saber,
como no ensino tradicional; nem o aluno como superior ao professor, como no ensino
espontaneista; mas sim que enfatize o saber do professor, o saber dos alunos, o
conteudo, a metodologia, os sentimentos envolvidos, todas as demandas de uma
sociedade que se mostra excludente e alicercada na capacidade de iniciativa para a
resolugao dos problemas apresentados e da percepc¢ao do todo.

Assim, é possivel afirmar que uma visao simplista e limitada de educagcéao néo
permite a reflex&o critica e criativa sobre o mundo, uma vez que colocam em segundo
plano o ensino, em que o conhecimento cotidiano basico é colocado como superior
ao conhecimento sistematizado e ndo como o ponto de partida para o trabalho em
sala de aula. E fundamental, portanto, a reflexdo acerca de todos os movimentos
do processo educativo, ao passo que a formacédo do pedagogo atue para que ele
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seja aquele que ensina, que domina os métodos, que entende as necessidades dos
alunos e que luta por uma autonomia real dentro de sua identidade docente diante das
imposicdes cotidianas.
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CAPITULO 26

A SINTONIA ENTRE AS DIMENSOES PRESENCIAL E VIRTUAL
NA FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR:
ANALISE DE UMA EXPERENCIA INOVADORA
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RESUMO:O presente estudo apresenta uma
experiéncia que esta sendo desenvolvida na
Universidade Veiga de Almeida com estudantes
da disciplina Informatica na Educacéo do
curso de pés-graduacédo Docéncia do Ensino
Superior. Pretende contribuir para uma reflexao
acerca do novo momento da educacdo, uma
vez que, atualmente, existe uma enorme
corrida pelo mundo on-line, ndo s6 por parte
das instituicbes de ensino, como também por
outras organizacdes publicas e privadas. No
Brasil, diversas instituicoes estao intensificando
0 seu uso, principalmente pela oportunidade
que as novas tecnologias de ensino, com base
na Comunicacdo Mediada por Computador
(CMC — Computer Mediated Communication),
podem proporcionar. Partindo-se do principio
de que a convergéncia entre a educacéo
presencial e a distancia € o caminho para a
educacao no futuro, este trabalho apresenta
estratégias para a introducdo gradativa dos
recursos da educacédo a distancia. O estudo
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estd delimitado ao apoio on-line as aulas
presenciais do curso de pos-graduacao lato
sensu de formacdo de professores para o
ensino superior. Foram coletados dados nas
ferramentas do ambiente, sendo analisados a
fim de identificar a percepcédo dos alunos em
relacéo ao ambiente virtual e as potencialidades
desse recurso de aprendizagem. Pretende-
se assim, trazer alguma contribuicdo para
os profissionais envolvidos nos cursos de
formacao de professores, apresentando novas
perspectivas na estruturacdo desses cursos,
com a utilizac&do das ferramentas da educacéo
a distancia.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores,
Apoio on-line, Educacéo a distancia.

ABSTRACT: The present study presents an
experience that is being developed at the
University Veiga de Almeida with students
of the discipline Informatics in Education of
the post-graduation course Teaching Higher
Education. It aims to contribute to a reflection
on the new moment of education, since there
is now a huge race through the online world,
not only by educational institutions, but also by
other public and private organizations. In Brazil,
several institutions are intensifying their use,
mainly due to the opportunity that new teaching
technologies, based on Computer Mediated
Communication (CMC), can provide. Assuming
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that the convergence between face-to-face and distance education is the way to
education in the future, this paper presents strategies for the gradual introduction of
distance education resources. The study is limited to the on-line support to the face-
to-face classes of the lato sensu postgraduate course of teacher training for higher
education. Data were collected in the tools of the environment, being analyzed in order to
identify the students’ perception regarding the virtual environment and the potentialities
of this learning resource. It is intended, therefore, to bring some contribution to the
professionals involved in the teacher training courses, presenting new perspectives in
the structuring of these courses, using the tools of distance education.

KEYWORDS: Teacher training, Online support, Distance education.

11 INTRODUCAO

Ao longo da Histéria, os avancos tecnolégicos facilitaram mudancgas
paradigmaticas no campo da educagao. Com base nesses avangos, surgiu a educacao
a distancia - EAD- no inicio do século XIX, utilizando-se, inicialmente, de material
impresso. Portanto, a primeira geragéo foi textual e ocorreu até a década de 1960.
Nas décadas de 1960 e de 1980, a segunda geracao baseou-se nos textos impressos,
complementados com os recursos tecnologicos de multimidia, como a televiséo e o
video-cassete. A terceira, com suporte quase exclusivamente tecnolégico, tomou um
novo impulso no final do século XX, utilizando-se das novas tecnologias de informacéo
e de comunicac¢ao, como € o caso do computador.

O uso do computador vem se tornando um meio indispensavel e fundamental no
processo ensino-aprendizagem, transformando os antigos paradigmas educacionais
centrados no professor. Essa transformacdo € o indicativo de que o interesse
pela Educacédo a Distancia € crescente, tanto por parte das instituicbes de ensino
empenhadas em ampliar o alcance de seus campos de atuacéo, quanto por parte do
publico, que busca formas cada vez mais flexiveis de se manter atualizado.

Atualmente, constata-se o aperfeicoamento da Internet e as consequentes
mudancgas que vem gerando. Nesse contexto, a utilizagcdo das novas tecnologias de
ensino-aprendizagem apresenta-se como forma de explorar alternativas de construgcéo
e disseminac&o do conhecimento.

Pesquisa divulgada recentemente pela Nielsen (2009) mostra que, além de ter
aumentado o numero de internautas no ciberespaco, as pessoas estdo passando mais
tempo on-line. Segundo o relatério, de abril de 2009, o tempo médio de navegacao
na internet dos brasileiros alcancou 44 horas e 59 minutos em junho de 2009 que
representa um crescimento de 10,6% em relacdo ao més anterior. Os dados mantém
o Brasil na primeira posicéo do ranking mundial de tempo de navegac¢do na web por
usuario. Ainda segundo essa pesquisa existem atualmente 44,5 milhdes de pessoas
com acesso a internet em casa ou no trabalho.
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A tecnologia da Internet e a criagdo de ambientes virtuais de aprendizagem
para interface World Wide Web (WWW) tornaram possiveis um cenario de acesso a
qualquer tempo e lugar, conectado para a realizagao de trocas de aprendizagem, de
atividades colaborativas, acessos e conteudos a bibliotecas virtuais.

Nessa perspectiva, a instituicao de ensino deixa de ser o principal ponto de
acesso e organizagcao do conhecimento do aluno, que entra em contato permanente
com informacdes cientificas e culturais ndo organizadas, vindas por uma diversidade
de meios como: televisdo, jornais, revistas, Internet, softwares, entre outros.

A Educacéao a Disténcia pode explorar varias técnicas de ensino, incluindo os
meios de comunicacao de massa, as hipermidias, as redes de comunicagao interativas
e todas as tecnologias intelectuais da cibercultura. Porém, o mais importante é que
ela representa um novo estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo tempo as
aprendizagens personalizadas e a aprendizagem em rede.

De acordo com o pensamento de CASTELLS:

o uso da CMC se expandira principalmente via sistema educacional e alcancara
proporcdes substanciais da populacdo do mundo industrializado: nao sera um
fendmeno exclusivo das elites: ela desempenhara um papel cada vez mais decisivo
na formac&o um papel cada vez mais decisivo na formacéo da futura cultura, e ,
progressivamente, as elites moldadoras de seu formato desfrutardo de vantagens
estruturais na sociedade emergente”.(CASTELLS, 2001p.383)

Com a virtualizacdo dos espagos de aprendizagem, algumas barreiras séo
quebradas, tanto as temporais como as espaciais. O mesmo ocorre com a organizagcao
disciplinar, ou seja, nao existem fronteiras rigidas entre as disciplinas quando se
trabalha em redes digitais. Estamos diante de uma nova realidade que vai requerer
mudancas das propostas pedagogicas, da pratica docente e da participacao dos
estudantes no processo de construcao do conhecimento.

2 | PRESSUPOSTOS TEORICOS

E importante esclarecermos a nossa percepgao de aprendizagem e a sua relagao
com universo informatico. De concreto, ndo queriamos uma pratica instrucionista
no planejamento do curso onde o estudante apenas respondesse ao solicitado,
que apenas transferisse para o computador um trabalho pautado no paradigma
tradicional. Ao contrario, queriamos um processo que favorecesse a construgdo do
conhecimento, a criatividade e a reflexdo sobre o cotidiano da educacéo e a relagéo
com o desenvolvimento humano.

Para MORAES:

Universidades renomadas vém utilizando sistemas tutorias inteligentes com
diversos formatos e representacdes ... (mas) continuam aprisionados a mente, a
inteligéncia e a criatividade do aluno.( 2002, p.5)
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Os pressupostos tedricos da abordagem pedagdgica construtivista formulada por
PIAGET, em que o aluno realmente participa ativamente da aprendizagem, ajudaram
a compor a fundamentacao deste estudo. Esses pressupostos esclarecem de que
forma o estudante desenvolve 0 seu raciocinio, organiza o pensamento e exerce a
sua criatividade. Desta teoria de aprendizagem, infere-se trés aspectos que servem
de modelo teérico para a formacéo a distancia, segundo DESCHENES et al: a) os
conhecimentos séo construidos; b) o aprendiz ocupa bojo do processo; ¢) o contexto
de aprendizagem desempenha um papel determinante.

Para Barbosa (2003: p.116),“0 estudante ndo percebe a sua autonomia no
processo de aprendizagem apesar de a autonomia ser assunto explorado em seu
curso.” E conclui: “a educacéao consiste na transmisséo pelo professor de saberes, de
pratica de vida e de afeto”. Desse modo, a relacéo se da na dire¢ao do professor que
transmite conhecimento para o aluno. Modificar esta orientagéo € uma tarefa dificil de
ser alcangada pelos professores, mas é preciso perseguir esse caminho.

De acordo com Morin: “o surgimento do novo nao pode ser previsto, senao nao
seria novo. O surgimento de uma criagdo nao pode ser conhecido por antecipacgao,
sendo nao havera criacdo.”(MORIN, 2000:P.81)

Apresentamos um tema por aula, com propostas de tarefas como, buscar textos,
analisa-los, registrar as opinides sobre o trabalho, participar de férum de discusséo,
elaborar trabalho em grupo, participar de chat para a troca de conhecimentos, entre
outras atividades. Na realidade, o grande desafio consistia em superar o modelo
pedagdgico linear e vivenciar uma nova forma de construcéo do conhecimento.

A ideia de linearidade nos remete a Chartier (1998) quando afirma que o fluxo
sequencial do texto na tela, a continuidade que Ihe € dada, refor¢a o diagnéstico de que
suas fronteiras ndo s&o mais tao radicalmente visiveis, como as que o livro encerra:
a possibilidade de embaralhar de entrecruzar, de reunir textos, que sdo escritos na
mesma memoria eletrdnica, indicam que a revolugdo do livro eletrénico ocorre tanto
nas estruturas do suporte material do escrito, assim como nas maneiras de ler. Do
raciocinio linear, sequencial, exigido por métodos expositivos convencionais, tem-se
a possibilidade de se fazer uma série de interligacdes, inferindo-se, dessa nova forma
de ter acesso ao conhecimento, que a constru¢ao do raciocinio nao € mais linear, mas
multidimensional. Pierre LEVY (1993) denomina essas tecnologias de “inteligentes”,
pois possibilitam um outro modo de pensar, uma outra forma de construcdo do
conhecimento pautada numa logica néo linear, mas hipertextual.

31 AFERRAMENTA DE APOIO ON-LINE

Utilizamos a ferramenta de EAD ja usada pela universidade nas disciplinas
oferecidas on-line para outros cursos. Esta ferramenta possui uma linha de comunicagéo
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e outra de estudo. Na linha comunicagao foram apresentados alguns links cujo objetivo
€ estabelecer relagdes entre os participantes do processo, isto é, professor, estudantes
€ equipe de acompanhamento do sistema.

O primeiro deles denomina-se MURAL e serve para o professor apresentar as
informacdes; o segundodalinhachama-se PLUGADOS etem comofinalidade conversar
em tempo real. Podem participar todos aqueles que estao plugados no momento. O
terceiro denomina-se PERFIL. Este é o ambiente onde todos os participantes da turma
publicam suas informagdes pessoais. Ha ainda um quarto link que é a MONITORIA.
Neste, os estudantes podem tirar duvidas sobre o sistema diretamente com o monitor
da turma.

Alinha de estudo disponibiliza as seguintes ferramentas: 1) ANOTACOES, onde
o estudante pode fazer os seus registros pessoais e s6 ele tem acesso; 2) GALERIA
€ o local de publicacéo das atividades dos estudantes e pode ser visto por todos; 3)
MIDIATECA é o local onde o professor coloca as orientagdes bibliograficas, links uteis
a matéria e textos de leitura; 4) FORUM, local onde sdo debatidos os temas polémicos
relativos a matéria; e 5) TUTORIA, onde os estudantes podem formular questdes/
duvidas ao seu professor. No nosso caso, por ser apoio online, apresentamos as
propostas das aulas em formato Power Point na MIDIATECA.

4 | DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO

A disciplina Informatica na Educacéo foi iniciada com um encontro presencial
obrigatdrio, no laboratoério de Informatica. Entre os pontos abordados, apresentou-se
a ferramenta AVA, Ambiente Virtual de Aprendizagem, e explicada a possibilidade de
uso.

Além desses, outras referéncias sobre o desenvolvimento curso foram
esclarecidas. Semanalmente, no horario da aula, o professor estaria no laboratério de
informatica para receber aqueles que, por algum motivo, desejassem estar presentes.
De qualquer modo, as tarefas seriam realizadas on-line. Os demais poderiam estar
em suas casas ou em qualquer outro lugar, desde que conectados no ambiente
apropriado. A turma demonstrou otimismo por experimentar um processo educacional
diferente e isto certamente estaria contribuindo para a formag¢ao da docéncia. Para
alguns que moram em lugares bem distantes da universidade, representou o conforto
de participar da aula, sem a necessidade da presenca fisica.

No primeiro encontro presencial, foi discutida com a turma a proposta da
disciplina Informética na Educacéo, cujo objetivo era vivenciar um modelo diferente
e a possibilidade de usar a ferramenta de EAD. Propusemos discutir a EAD usando
a ferramenta de navegacéo, com todos conectados em rede. No final da aula, os
estudantes tiveram a oportunidade de avaliar e refletir sobre a continuidade do
processo. Isto porque, a proposta inicial poderia ser seguida ou modificada se o grupo
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apontasse para tal. Além da identificacdo de cada ferramenta, buscamos situa-la no
plano tedrico.

Algumas questées podem ser destacadas. A primeira refere-se ao uso que
os estudantes fizeram do PLUGADOS, ferramenta que possibilita a conversa em
tempo real e que a turma deveria utilizar para trocar informacgdes sobre a EAD, suas
experiéncias, suas opinides, as leituras ja feitas. A idéia de se construir um trabalho
a partir do interesse do grupo estava comec¢ando a se configurar. Nos encontros
posteriores, o nivel das discussdes melhorou consideravelmente e o professor, como
participante do grupo, conseguiu delinear o seu trabalho a partir do posicionamento
dos estudantes.

A segunda refere-se ao plano de estudos individual solicitado inicialmente, ou
seja, cada estudante deveria registrar a forma de participacdo nas aulas: horario e o0
interesse para estudo mais aprofundado relacionando a pratica docente a informatica.
Planos do tipo:

Valéria: “Meu horéario de estudo sera de acordo com minha disponibilidade de
tempo.Pretendo fazer as leituras nos fins de semana e estar online as tergas, de 20
horas as 21 horas. Sempre que puder, estarei acessando.”

Os encontros subsequientes foram feitos a disténcia. A cada dia apresentava-se
um tema para reflexdo e uma producao individual sobre as leituras feitas e escolhidas
por eles, a participacdo no FORUM de discussdo, a conversa sobre a matéria em
PLUGADOS e uma avaliagao dos trabalhos do dia.

Uma das questdes orientadoras do trabalho versou sobre as mudancas que eles
percebem na educacao, cujo objetivo era leva-los a buscar relatos de profissionais e
de estudantes. Um dos estudantes posicionou-se da seguinte forma:

Jailson: “Fazendo uma analise do que tem mudado no meu cotidiano € que me
vigio bastante com relacédo ao acompanhamento dos alunos, tentando incentiva-
los para que se tornem criticos. Para isso, tento ser maduro tanto intelectual como
emocionalmente,o que confesso achar um pouco dificil”

Outras duas que trabalharam em dupla relataram:

Beth e Helena: “No nosso cotidiano, percebemos que os alunos de hoje ja néao
sdo mais os mesmos de algumas décadas atras.Com o advento das novas
tecnologias e, principalmente com a Internet, a escola esta tendo que repensar o
seu papel, pois hoje os alunos adquirem informacdes de formas variadas, ludicas e
mais atraentes. Cabe entéo a escola, a tarefa de modificar as formas de ensinar e
aprender, buscando um saber compartilhado, significativo, orientado e coordenado
pelo professor (ndo mais somente transmitido por este).....A sala de aula deve ser
espaco estimulante, de emocéao, de desenvolvimento pessoal. Sendo deixa de valer
a pena o encontro fisico. A nova educacéo deve estar baseada na cooperacéo e
visar a autonomia, a construcéo e sedimentacéo de conhecimentos. *

Numa segunda questéo, perguntamos como percebiam a EAD. Ressaltamos
algumas falas:
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Valéria:“Inegavelmente existe a possibilidade de vocé gerenciar suas atividades
em momentos mais propicios, sem ficar nas amarras e uma estrutura presencial.”

Viviane:“Estimula o aluno a ser mais independente, utilizando o seu tempo de
forma otimizada e oferece ao aluno que vive longe das instituicbes de ensino, a
oportunidade de capacitacio e aperfeicoamento pessoal e/ou profissional.”

Nas falas desses alunos fica evidente a importancia dada por eles sobre a
administragao do tempo e da forma para o desenvolvimento das suas atividades.
Portanto, ha uma mudanca de postura do aluno em relagdo ao conhecimento. Isso nos
remete ao pensamento de DRUCKER

[...] atecnologia em si € menos importante do que as mudancgas que ela provoca na
substancia, no contetdo e no foco do ensino na escola. Sdo essas mudancas que
realmente importam e elas séo eficazes mesmo que as mudancas na tecnologia do
aprendizado e do ensino sejam minimas (1995, p. 152).

Através dos comentarios dos estudantes ficou evidente que a tecnologia veio
trazer mudancas efetivas no foco do ensino, como aponta DRUCKER (1995). Alguns
perceberam que existem diversas formas se buscar o conhecimento e outras maneiras
de se interagir com o contetdo, com os colegas de curso e com o proprio professor.

UPDEGROVE (1995) salienta que o papel do estudante muda enormemente
com o amplo recurso da Internet. Do raciocinio linear, sequencial, exigido por
métodos expositivos convencionais, tem-se a possibilidade de se fazer uma série de
interligacdes, inferindo-se, dessa nova forma de ter acesso ao conhecimento, que
a construcdo do raciocinio ndo € mais linear, mas multidimensional. Entendendo o
processo de constru¢cédo do conhecimento desta forma, foi solicitado ao estudante que
pensasse no professor do futuro e tragasse um perfil para ele. Obtivemos as seguintes
respostas:

Amancio: “Conectado nessa rede de construcédo coletiva de pensamento, ao
mestre do futuro caberd, entre outras coisas, uma postura de abertura permanente
ao novo; visao critica na selecdo de informacdes; sintonia com os desafios de cada
momento e aten¢&o constante aos processos educativos, bem como aos resultados
da avaliacdo de cada aluno. Nessa nova escola, da multiplicidade, com salas de
aulas conectadas ao mundo e maquinas dotadas de recursos de animacao e sons,
se moverdo professor e aluno, num ambiente totalmente novo, o que implica novas
formas de pensar e aprender”.

Inah: “O professor do novo milénio tem que, necessariamente, reavaliar
constantemente a sua pratica, se atualizar, sobretudo em relacdo as novas
tecnologias; em suma, deve ser um pesquisador. Porém, ndo basta se atualizar
das novas tecnologias e continuar com uma préatica tradicional como, por exemplo,
utilizar o computador simplesmente como um caderno mais pratico ou como um
quadro-negro moderno”.

Valéria: “Espero que esse seja o caminho para aqueles que hoje, ndo tém condicdes
de fazer da nossa educacao, uma educacdo melhor. No entanto, de uma coisa
tenho certeza: caso o professor do futuro n&o tente acompanhar as inovagoes
que forem acontecendo, visando possibilitar o aprendizado do aluno, e tentando
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desvendar o melhor do mesmo aprender, este sim, de fato sera substituido por
aqueles mais capacitados situacdes para melhor”.

Nas suas colocagdes, os alunos enfatizam que o professor deve estar preparado
para aceitar os novos desafios da educacédo, as novas formas de acesso ao
conhecimento.

Na questéo trés, perguntamos se educacéo a distancia (EAD) sera o futuro de
nossa educacao e obtivemos as seguintes respostas:

Karla: “Penso, que o futuro ja é hoje e que a EAD ¢é realidade a ser cultivada
em processos mais acelerados, pois através dela poderemos exercitar uma das
metas educacionais do século. XXI. - a inclusdo. Seremos muitos a ter acesso aos
mesmos meios e informacdes, sendo assim o exercicio da Democracia, através da
Educacéo, é factivel. Temos que incrementar para tirar o atraso de mais de 40 anos
(até 100) em relacao aos paises ditos de primeiro mundo”

Jailson: “Acredito que a educacéo a distancia caminhara junto com a educacéo
presencial, o aluno podera utilizar a ferramenta da informatica para ampliar
e aperfeicoar seus conhecimentos, além dos limites da escola tendo ao auxilio
constante de professores qualificados que estarao online.”

Pode-se perceber diante das colocagdes que os estudantes acreditam que a
educacado a distancia estard cada vez mais presente nas instituicbes de ensino e
no cotidiano das pessoas e sinalizam algumas caracteristicas importantes como a
possibilidade de aperfeicoar permanentemente seus conhecimentos além dos limites
da escola. Portanto, ha uma pré-disposicao dos alunos em aceitar novas formas de
ensino aprendizagem.

Na participacdo dos alunos no FORUM, cada estudante apresentou sua opiniao
sobre a questao polémica apresentada como se tratasse de uma obrigagéo a ser feita.
Este fato pode ser justificado pelo pouco espaco de tempo do curso.

Os depoimentos apresentados pelos estudantes apontam para as dificuldades
iniciais com a utilizacéo da ferramenta:

Beth e Helena: “Eu e Helena tivemos e, creio que ainda teremos, certa dificuldade

em dominar os fcones, ou seja, saber onde entrar, no horario certo. A ferramenta é
um Otimo recurso €, aos poucos, vamos dominando ou nos ajustando.”

Viviane: “Comecei a me familiarizar na segunda aula. Achei uma grande novidade
e confesso que fui pega de surpresa pelo ritmo acelerado das atividades.”

A avaliagcdo dos trabalhos feita a cada semana constituiu o termémetro do
processo, sobretudo, em relagdo a compreenséao da mudancga do seu papel. Aavaliacéo
da estudante Claudia que diz:

Claudia: “novas experiéncias sempre sdo boas, mas assustam um pouco; na aula
presencial foi tudo bem, agora estou a espera para ver em casa se acompanharei
bem.”

Nos revela que a sua maior preocupacao era a de acompanhar 0 processo,
mais do que em realizar a aprendizagem. Agrega-se a esse contexto o fato de que
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uso da ferramenta foi um fator que trouxe uma certa insegurancga para ela e alguns
estudantes. Pode-se inferir este fato nas falas que se seguem:

Anna Carolina: “foi uma semana produtiva mas ainda estou me adaptando a nova
ferramenta....”

Claudia: “apesar de sentir algumas dificuldades basicas, barreiras séo feitas para
serem vencidas e, com elas, aprendemos e crescemos profissionalmente.”

O segundo encontro do curso aconteceu de forma virtual, durante o PLUGADOS.
Alguns estudantes apontaram as suas dificuldades em entender o processo e para o
excesso de atividades solicitadas. Pode-se perceber pelas colocagdes dos estudantes
que o problema, decorria em grande parte, da néo diretividade do processo, tendo em
vista que as questdes solicitadas exigiam reflexdes e posicionamentos. Depoimentos
como:

Maria Lucia: “foi interessante pois, conversei com os colegas plugados; fiquei
sabendo da opinido de alguns e confesso que estou gostando da educacéo a
distancia.”

A medida que o tempo foi passando a familiarizacdo com a ferramenta se
concretizou, as avaliagbes foram se tornando mais positivas. Na sua avaliagéo final,
uma aluna salienta:

Viviane: “Percebo o quanto aprendemos utilizando o ambiente virtual proposto
para nés e € importante estarmos abertos a mudancas. A capacitacédo e o
aperfeicoamento sao fundamentais na pratica docente de qualidade, pois os alunos
estao cada vez mais ligados, conectados e atentos as nossas atitudes.”

Nesse processo de mudanca em curso, ha necessidade do professor repensar
a sua pratica e de incorporar nas suas atividades novas formas de acesso ao
conhecimento.

LEVY (2001) apresenta trés atitudes possiveis dos professores para lidarem com
essas mudancas:

a resisténcia que é fundamentalmente uma forma de ignorancia e sé pode causar
sofrimento para si e para 0s outros; a adaptacao que revela ao menos uma forma
de percepcao a curto prazo e uma certa flexibilidade, mas que nao permite pleno
desenvolvimento da autonomia e da capacidade humana de criar sentido, e a
criacdo, que consiste em compreender a dindmica geral da mudanca e orienta-la a
servico de uma visdo portadora de sentido (LEVY, idem, p. 29).

No entanto, muitos professores ainda néo perceberam as mudancas que estao
ocorrendo nas formas de acesso ao conhecimento.
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51 CONCLUSAO

Com o encerramento do curso, levantaram-se alguns pontos para reflexdo. Ha
ainda muito trabalho a ser desenvolvido em relagdo as mudancas necessarias do papel
do professor e do estudante diante desse novo momento da educacéo, principalmente
com a utilizagao das ferramentas da educacéao a distancia e do apoio on-line as aulas
presenciais que permitem romper a linearidade do espaco cotidiano da sala de aula.
Observa-se que ha uma tendéncia para a convergéncia das duas modalidades de
aprendizagem, o presencial e a distancia.

A integracdo entre as dimensdes presencial e virtual na formacéo do professor
deve propiciar uma mudanca na dimenséo do acesso ao conhecimento, ndo so6 por parte
do professor como também do aluno. Além disso, favorece a criagdo de comunidades
virtuais de aprendizagem que elaboram as suas proprias redes interativas em continuo
processo de construcdo, quebrando a forma linear de acesso ao conhecimento,
presente ainda hoje nas instituicoes de ensino.

Estas constatacdes evidenciam a necessidade de se repensar a educacao sobre
bases totalmente novas. Percebe-se um descompasso entre a multiplicidade e a
velocidade das mudancas tecnoldgicas e sociais e o ritmo das mudancas profundas
no processo educacional.
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